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Avvertenza
        



Questo volume è stato progettato e discusso insieme
            dalle tre autrici, ma in particolare la stesura dei capitoli 1 e 2 è stata curata da
            Virginia Volterra, dei capitoli 3 e 4 da Maria Cristina Caselli, del capitolo 5 da
            Simonetta Maragna. I Riferimenti bibliografici sono stati curati da Benedetta Marziale.
            Il materiale iconografico originale è stato eseguito da Luisella Zuccotti e Serena
            Corazza; tutti i disegni tratti da volumi già pubblicati, come indicato nelle Fonti
            iconografiche, sono stati riprodotti, con l’autorizzazione di autori ed
            editori.





Introduzione



Questo libro raccoglie i risultati delle ricerche sulla comunicazione e il linguaggio di bambini e adulti sordi, condotte negli ultimi decenni presso l’Istituto di Psicologia del Consiglio Nazionale delle Ricerche, oggi denominato Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione (ISTC) e si propone di offrire materiale informativo e di riflessione sul tema linguaggio e sordità. 
Il titolo rispecchia fedelmente l’ottica di questo volume, la cui prima edizione è apparsa nel 1994 con la casa editrice La Nuova Italia e aveva tra i suoi autori anche Laura Pagliari Rampelli, alla quale questa nuova edizione è dedicata. 
Rispetto al testo originario, di cui esiste una versione in lingua dei segni prodotta da Fabula [Caselli, Corazza e Volterra 1998], questo volume contiene diversi cambiamenti. Tranne il primo capitolo, che è stato solo aggiornato, tutte le altre parti hanno infatti subito sostanziali modifiche. Sono stati aggiunti i risultati delle ricerche più recenti, mentre sono stati molto ridotti, a volte eliminati, i dati sulle indagini condotte nelle scuole più di venti anni fa [Pagliari Rampelli 1986], che non riteniamo più attuali. 
Il nostro interesse primario è lo studio del linguaggio, della sua acquisizione e del suo sviluppo sia in condizioni tipiche sia in condizioni atipiche. I sordi, bambini e adulti, costituiscono in questo senso un settore di indagine privilegiato; essi ci hanno indotto a compiere uno straordinario viaggio nel loro mondo, un viaggio che come dice Oliver Sacks nel libro Vedere voci (1991) ha reso «strano ciò che era familiare, familiare ciò che era strano». Questo mondo dei sordi merita di essere conosciuto sempre di più e sempre meglio e uno dei modi per «conoscere» è, senza dubbio, l’indagine scientifica. Molte sono le ottiche con cui è possibile affrontare la ricerca in questo campo: la nostra è stata fondamentalmente linguistica, psicologica ed educativa. 
I bambini nati sordi, o divenuti tali nei primissimi anni di vita, possono acquisire con estrema facilità e spontaneità una lingua dei segni, che utilizza la modalità visiva in loro integra e, anche se non sentono, imparano a parlare, a leggere e a scrivere. In che modo i sordi riescono a percepire e riprodurre suoni linguistici che non sentono o colgono in modo parziale e spesso distorto? Come imparano a comunicare in segni? Comprendere questi processi può dirci molto sulla facoltà di linguaggio in quanto tale e contribuire a confermare o respingere una serie di teorie sull’acquisizione e lo sviluppo della competenza linguistica.  
Descrivere la struttura e il funzionamento di una forma di comunicazione, come quella usata da tanti sordi, che sfrutta la modalità visivo-gestuale in sostituzione di quella acustico-vocale, può aiutarci a capire quali siano le proprietà fondamentali che fanno di una forma di comunicazione una vera e propria lingua. 
Per questi motivi nel libro, parlando di sordità, intendiamo riferirci alla sordità grave e profonda, prelinguistica (o preverbale), perché è soprattutto in questo caso che il deficit uditivo si intreccia indissolubilmente con il successivo sviluppo del linguaggio, sia in termini di acquisizione di una lingua dei segni sia di apprendimento di una lingua parlata. 
I primi due capitoli introducono il lettore al tema delle lingue dei segni sia da una prospettiva storica sia in un’ottica di ricerca linguistica. In particolare il secondo capitolo riprende il volume La lingua dei segni italiana [Volterra 1987; ristampa 2004], ma in forma aggiornata. Il terzo e il quarto capitolo ripercorrono le tappe più importanti dell’acquisizione del linguaggio nei bambini udenti e sordi. Il quinto e ultimo capitolo affronta il tema dell’istruzione delle persone sorde e del ruolo giocato dalle nuove tecnologie. 
Alcune delle ricerche qui riportate sono presentate per la prima volta; altre invece sono apparse, in forma diversa o in altre lingue, in riviste, volumi, atti di convegni o sotto forma di rapporti tecnici e spesso risulta difficile per le persone interessate reperire e collegare tra loro questi lavori. Sollecitate, dunque, dalle richieste giunte da più parti ci siamo proposte di offrire una trattazione unificata, più completa e coerente dei diversi argomenti affrontati.  
Il nostro interesse teorico ci ha portato inevitabilmente ad affrontare aspetti applicativi e anche se questo volume resta fondamentalmente nell’ambito della ricerca, è possibile trarne alcune indicazioni operative. 
A nostro parere, il modo migliore per aiutare concretamente genitori, insegnanti e operatori che si trovano ad affrontare la sordità, non è quello di offrire una ricetta valida «per tutte le stagioni», ma di renderli consapevoli dei risultati più rilevanti delle ricerche scientifiche. Queste conoscenze permetteranno ai singoli di operare delle scelte e avviare e «sperimentare» in proprio nuovi modelli operativi e soluzioni organizzative che meglio si adattino alla situazione del singolo bambino sordo e del suo contesto sociale e familiare. 
Il sottotitolo scelto è Gesti, segni e parole nello sviluppo e nell’educazione. Come emergerà dalla sua lettura, parliamo di «parole» e parliamo di «segni» come due facce della stessa realtà: la capacità di linguaggio che, di fatto, può esplicarsi in modalità diverse. 
Ampio spazio è riservato alla lingua italiana sia attraverso la descrizione delle prime fasi della sua acquisizione da parte dei bambini udenti, sia attraverso gli studi sulla competenza linguistica che i sordi italiani, effettivamente, raggiungono nella lingua parlata e scritta. Per impostare un corretto insegnamento dell’Italiano a bambini e adulti sordi è infatti indispensabile una conoscenza approfondita non solo degli stadi attraversati dai bambini udenti nell’acquisizione, ma anche delle specifiche difficoltà che i sordi incontrano in questo apprendimento e degli errori per loro più frequenti. 
Nel testo si parla anche molto di lingua dei segni, in particolare della Lingua dei Segni Italiana (LIS). Si descrivono le tappe di acquisizione della lingua dei segni, analoghe a quelle della lingua vocale, e infine il ruolo che la LIS può avere per un apprendimento più corretto e funzionale della lingua parlata e scritta. 
Non sono volutamente affrontati né gli aspetti clinici della sordità né quelli sociali. 
Nel passato spesso ha prevalso un approccio alla sordità di tipo medico, mentre oggi, ad iniziare dai paesi scandinavi e dagli Stati Uniti, si è andato affermando un approccio di tipo antropologico e sociologico. In un’ottica medica, la sordità viene analizzata soprattutto dal punto di vista del deficit uditivo, dell’età di insorgenza, del grado di sordità, della risposta protesica. In pratica, viene valutato quanto la persona sorda si avvicini o meno ad un modello di persona udente. Secondo quest’ottica, una vera integrazione nella società degli udenti può realizzarsi solo se i sordi diventano quanto più possibile «udenti» nelle abitudini e nei comportamenti. 
Se si considera la sordità da un punto di vista culturale, si guarda invece la persona sorda soprattutto come membro di una comunità o cultura speciale, che si fonda sulle capacità visive piuttosto che uditive e, in particolare, su una lingua dei segni che è nata e si tramanda in funzione della modalità visiva. Secondo quest’ultimo modo di vedere, non è importante sapere quanto la persona sia sorda, quanto piuttosto se conosca la lingua dei segni ed eventualmente che ruolo svolga all’interno della comunità. Anche persone udenti possono essere considerate membri di questa comunità. In questa ottica, la società udente dovrebbe riconoscere e rispettare le peculiarità dei sordi accettandoli come minoranza linguistica. 
Questi due punti di vista implicano due filosofie sostanzialmente diverse anche per quanto riguarda l’educazione e l’istruzione dei bambini sordi. 
Secondo il punto di vista medico, bisogna preoccuparsi soprattutto di «riparare» o «ricostruire» la capacità uditiva deficitaria attraverso la protesi acustica o altri tipi di interventi come ad esempio gli impianti cocleari. Solo in questo modo, infatti, è possibile sviluppare l’apprendimento di una lingua che è necessariamente quella acustico-vocale. Imparare ad articolare la lingua vocale e a leggere sulle labbra è indispensabile per imparare a leggere e scrivere, e in generale per acquisire cultura e conoscenze. In questa prospettiva, imparare la lingua dei segni non è necessario (anzi può essere dannoso), il bambino sordo viene valutato soprattutto per come si esprime, cioè per come «parla». Ci si preoccupa esclusivamente della riabilitazione logopedica precoce e individuale, ritenendo implicitamente che questo sia sufficiente a garantire l’apprendimento in una situazione scolastica di integrazione. Per realizzare al meglio gli obiettivi del punto di vista medico, il bambino sordo deve crescere il più possibile tra gli udenti ed è quindi opportuno evitare contatti con altri sordi. 
Secondo un’ottica culturale, per l’educazione del bambino sordo, bisogna preoccuparsi di stimolare e arricchire la capacità visiva integra, di fare acquisire la lingua dei segni e di insegnare a leggere e a scrivere. Queste acquisizioni sono ritenute indispensabili per lo sviluppo equilibrato di un’identità personale e per il formarsi di una cultura. Il bambino sordo viene valutato soprattutto per quello che «sa», non per come si esprime vocalmente. Per realizzare questi obiettivi il bambino deve il più possibile avere contatti con coetanei e adulti sordi, così sarà più pronto ad affrontare, anche da solo, i compagni udenti. Viene quindi considerato prioritario che l’apprendimento di conoscenze da parte del bambino sordo avvenga in un gruppo di coetanei simili a lui e attraverso la lingua dei segni. 
Un decennio fa avevamo detto che sostenitori del primo punto di vista erano molti udenti e alcuni sordi e sostenitori del secondo punto di vista erano molti sordi e alcuni udenti; oggi la situazione sta cambiando perché è sempre più vasto l’interesse per i segni nel nostro paese. Noi siamo convinte che si debba cercare, senza pregiudiziali ideologiche, un terreno di incontro tra questi due punti di vista e, sulla base dei risultati delle nostre ricerche, riteniamo che si possa, di fatto, trovarlo in una prospettiva di bilinguismo. Per il bambino, e più tardi per l’adulto sordo, è importante conoscere entrambe le lingue. 
Un’acquisizione precoce della lingua dei segni offre la possibilità di crearsi una competenza linguistica in maniera naturale e spontanea, permette una trasmissione di contenuti e conoscenze adeguata all’età del bambino e al suo sviluppo cognitivo e relazionale, favorendo così sia i processi di concettualizzazione e astrazione sia una crescita personale più armonica ed equilibrata. 
D’altra parte lo sfruttamento del residuo uditivo, l’apprendimento della lingua parlata e scritta e una buona lettura labiale sono indispensabili per facilitare alla persona sorda gli scambi con la società udente e garantire una reale integrazione. 
Per realizzare tutto questo è fondamentale una corretta e precoce protesizzazione o eventualmente un impianto cocleare, una quotidiana esposizione alla lingua parlata e un suo insegnamento con metodologie elaborate su basi scientifiche. 
L’acquisizione dei segni può divenire uno strumento importante per un apprendimento più corretto e funzionale dell’Italiano, per una migliore comprensione e produzione. 
Una buona competenza nella lingua parlata e scritta della società, in cui la persona sorda si trova a vivere, permette una continua crescita culturale dell’individuo e un arricchimento della stessa lingua dei segni e di conseguenza della comunità sorda minoritaria. La conoscenza e l’uso di una lingua possono avere una ricaduta positiva nell’altra lingua, mentre conoscere una sola delle due lingue non è sufficiente. In una scuola o in una società che privilegi solo una delle due modalità la partecipazione della persona sorda finisce per essere spesso più apparente che reale. 
L’uso esclusivo della lingua vocale costringe le persone sorde a restare, di fatto, emarginate da una serie di situazioni, come assemblee, dibattiti, conferenze, riunioni. In tutti questi contesti la conoscenza della lingua dei segni, e quindi la possibilità di utilizzare un interprete, permette una partecipazione alla pari delle persone udenti e sorde. 
D’altra parte, un uso esclusivo della lingua dei segni finisce per isolare e ghettizzare il bambino o la persona sorda adulta e impoverire la comunità.  
In realtà il pericolo della ghettizzazione può sussistere solo se al bambino o all’adulto sordo viene offerta esclusivamente la lingua vocale o solo quella dei segni. La lingua dei segni può divenire un mezzo fondamentale di istruzione in una società che la accetti, le riconosca la dignità di lingua e, di conseguenza, la rispetti e la tuteli alla pari di altre lingue minoritarie, eventualmente incoraggiando le persone udenti ad impararla così come si apprende un’altra lingua straniera. 
Già nel 1988 il Parlamento Europeo si è espresso in favore di un riconoscimento delle varie lingue dei segni nazionali incoraggiando la creazione di corsi di insegnamento e di servizi di interpretariato, la diffusione di programmi televisivi e la stesura di dizionari. In Italia alcune di queste raccomandazioni, come descriviamo più diffusamente in questo volume, sono state realizzate o sono in via di attuazione testimoniando la possibilità di muoversi concretamente in una prospettiva bilingue. 
In questo ambito si colloca l’esperienza di trasformazione dell’Istituto Statale Sordomuti di via Nomentana a Roma (ora denominato Istituto Statale per Sordi di Roma, ISSR). Il trasferimento del gruppo di ricerca del CNR in questo luogo storico per la comunità sorda romana ci ha posto in una condizione privilegiata per osservare la nascita, o meglio la rinascita, di una comunità bilingue. 
All’interno dell’Istituto, infatti, oltre alle esperienze didattiche ispirate ad un modello di educazione bilingue, si svolgono attività artistiche, culturali e di formazione che si muovono nell’ottica di una maggiore integrazione non solo dei sordi con gli udenti, ma anche degli udenti con i sordi (si veda il sito: www.istitutosordiroma.it). 
Dalla prima convenzione nel 1988 tra Ministero della Pubblica Istruzione, Consiglio Nazionale delle Ricerche, e Provveditorato agli Studi di Roma è nata questa straordinaria esperienza: molti dei progetti descritti nel volume sono stati portati a termine grazie alle continue sollecitazioni e spunti che ricevevamo in una realtà cittadina così «speciale», talvolta confusa, ma senza dubbio molto stimolante. Per questo vogliamo ringraziare tutti, bambini e adulti, udenti e sordi, che lavorano o semplicemente frequentano l’Istituto di via Nomentana e si trovano a condividere questa esperienza, testimoniando quotidianamente che partecipare a più mondi e più culture è possibile e senz’altro auspicabile. 
Ringraziamo con affetto i colleghi sordi e udenti, che a vario titolo collaborano a molte delle ricerche qui descritte. 
Un ringraziamento speciale va a Benedetta Marziale per aver curato con grande attenzione e precisione l’editing di questo volume.



Ricordo di Laura Pagliari Rampelli 



Questo libro è dedicato a Laura
            Pagliari Rampelli, nostra amica personale e collega che con la sua intermediazione ha
            reso possibile la convenzione tra CNR,
            Ministero della Pubblica Istruzione e Provveditorato di Roma con la quale il gruppo di
            ricerca del CNR è entrato nell’Istituto Statale
            Sordomuti di Via Nomentana. 
Molte persone sorde e udenti, che hanno
            lavorato e lavorano con noi nelle ricerche che qui presentiamo, hanno ricevuto da lei
            qualcosa di importante e, come noi, sentono nei suoi confronti un profondo debito di
            riconoscenza. 
Laura aveva iniziato la sua carriera
            all’Istituto di Via Nomentana, aveva insegnato all’Istituto Gualandi e, successivamente,
            nella scuola media maschile «Magarotto» a Casal Lumbroso. Oltre che insegnare, come lei
            diceva, Laura imparava dai suoi ragazzi e già da allora, come è stato descritto
            nell’articolo apparso su «Età Evolutiva» nel 1985, conduceva con Simonetta Maragna un
            bellissimo «esperimento di bilinguismo» confrontando con i ragazzi alcune strutture
            dell’Italiano con quelle della LIS. 
Nel 1985 aveva avuto il comando presso
            l’Istituto di Psicologia del CNR, comando che è
            stato rinnovato per il massimo possibile, sei anni. Durante questi anni Laura ha
            condotto molte ricerche e ha portato a termine moltissime pubblicazioni. La sua ricerca
            forse più nota è stata quella all’interno delle scuole di Roma sull’inserimento dei
            bambini sordi. L’indagine cominciata nella scuola media è poi proseguita nella scuola
            materna ed elementare. Il suo primo rapporto tecnico Il bambino sordo a
                scuola: integrazioni e didattica resta un classico per molti operatori e
            insegnanti del settore. Accanto a queste ricerche e pubblicazioni Laura ha sempre svolto
            una intensa attività di aggiornamento per gli insegnanti, informazione per gli operatori
            del settore e coordinamento di varie iniziative. 
Desideriamo ricordare Laura non solo
            per le sue ricerche, ma soprattutto vogliamo parlare della straordinaria lezione di vita
            che ha voluto darci con la sua saggezza e serenità. 
Laura ci ha insegnato tante cose. Ci ha
            insegnato che si può fare con passione, onestà e intelligenza il proprio lavoro senza
            cercare necessariamente riconoscimenti esterni. Ci ha insegnato che in qualsiasi momento
            si può e si deve essere pronti, con umiltà intellettuale, a rivedere idee e metodi
            imparando sempre qualcosa di nuovo e che è sbagliato arroccarsi
            su posizioni preconcette. Ci ha insegnato come siano importanti sul lavoro i rapporti
            umani: Laura era sempre pronta ad ascoltare le nuove idee e i progetti, ma anche i
            problemi più privati che ciascuno si porta talvolta sul lavoro. La sua era la discreta
            presenza di una persona sempre attenta e mai intrusiva. Ci ha insegnato a cercare un
            rapporto migliore tra sordi e udenti, non sempre facile, incoraggiando sia gli uni che
            gli altri a conquistarsi sempre maggiore autonomia e indipendenza. Ma tutto questo non
            basta, Laura non ci ha dato solo una straordinaria testimonianza di «una scelta di
            vita», ma anche una straordinaria testimonianza di come si può affrontare la morte in
            un’ottica profondamente laica. La stessa serenità e saggezza con cui Laura ha affrontato
            la vita, l’ha dimostrata nell’affrontare la malattia. 
Maria Cristina Caselli 
Simonetta Maragna 
Virginia Volterra



Capitolo primo 

Il linguaggio in un’altra modalità



1. Facoltà di linguaggio e sordità 



Chi nasce sordo o perde l’udito entro i
            due anni di vita non riesce ad imparare il linguaggio e perciò diventa, come si suole
            dire, «sordomuto». Si tratta di un termine che ha dato origine a molti equivoci, tanto è
            vero che ancora oggi ci capita di sentir chiedere «Ma quella persona è solo sorda o è
            anche muta?», perché, in sostanza, si confonde la conseguenza con la causa. I sordomuti
            sono, dunque, inizialmente soltanto persone «sorde», che diventano «mute» a causa della
            loro sordità. Salvo rarissime eccezioni, l’apparato fonoarticolatorio dei bambini che
            nascono sordi è infatti assolutamente integro, ma soprattutto integra è la loro «facoltà
            di linguaggio» che semplicemente, in conseguenza del deficit acustico, non può «entrare
            in funzione» nello stesso modo in cui ciò avviene nei bambini udenti. Questo dato
            apparentemente semplice è in realtà carico di conseguenze, perché significa riconoscere
            che la «facoltà di linguaggio» è indipendente dall’apparato fonoarticolatorio, cioè in
            termini saussuriani che «non il linguaggio parlato è naturale per l’uomo, ma la facoltà
            di costituire una lingua» [Saussure 1968, 19 e 20]. 
Facoltà di linguaggio è quella facoltà
            che permette ad ogni neonato, e quindi a ogni bambino, di imparare una lingua a patto di
            venir esposto a quella lingua. Essere esposti a una lingua significa udire e comunicare
            con l’ambiente circostante in una determinata lingua. Ad esempio, i bambini, che nascono
            in un ambiente dove si parla il Giapponese, imparano il Giapponese. I bambini, che
            nascono in un ambiente dove si parla l’Italiano, imparano l’Italiano. I bambini, che
            nascono in un ambiente dove un genitore parla il Tedesco e un altro genitore parla
            l’Italiano, imparano entrambe le lingue [Taeschner 2003]. È evidente che la capacità
            acustica è fondamentale per poter imparare a parlare (si veda cap. 3, par.
            1).
        
Diversi studi hanno cercato di appurare
            a quale età precisamente le produzioni vocali dei bambini vengono influenzate dai suoni
            uditi nell’ambiente. È stato dimostrato che già nei primi mesi i neonati producono
            contorni intonazionali diversi sulla base di contesti situazionali differenti [D’Odorico
            e Franco 1991]. Analisi acustiche raffinate permettono di individuare, a partire dai
            primi mesi, differenze legate all’ambiente linguistico di appartenenza, ad esempio
            distinguendo le produzioni vocali di un bambino francese da quelle di un bambino
            giapponese [Karmiloff e Karmiloff-Smith 2002]. Un dato molto interessante è che anche i
            bambini sordi producono a questa età suoni, ma la loro lallazione o
                babbling è povera e incoerente [Bortolini 2002; Oller 1980]. 
Se dunque questi studi mostrano che
            esiste fin dal primo anno di vita uno specializzarsi della capacità percettiva e di
            produzione dei suoni secondo la lingua a cui si è esposti [Kuhl 1991], appare evidente
            che il deficit del canale acustico impedisce al bambino sordo questi primi sviluppi;
            tutto il successivo processo di acquisizione del linguaggio, nei suoi aspetti di
            comprensione e produzione, gli è così in gran parte precluso. Il problema del bambino
            sordo è proprio questo: non potendo udire la lingua parlata intorno a sé, non può
            imitare i suoni dell’ambiente, non ha feedback acustico sulle sue
            stesse produzioni e non può comunicare appieno con coloro che lo circondano. La sua
            facoltà di linguaggio subisce così un arresto o un ritardo forzato. 
Uno degli aspetti più drammatici della
            sordità è quello di essere un deficit in qualche modo «nascosto», non immediatamente
            visibile. I primi allarmi in famiglia sorgono intorno a un anno di età, quando il
            bambino tarda nel produrre le prime parole. Fino ad allora il bambino spesso appare
            assolutamente normale e sembra capire tutto ciò che gli si dice. In realtà, i familiari
            non si rendono conto che egli pone attenzione non tanto a ciò che gli adulti gli dicono,
            quanto al contesto non verbale: gesti, azioni, espressioni facciali che accompagnano le
            produzioni verbali. 
La vista, integra, funge quindi da
            canale sostitutivo e può funzionare nel trasmettere tutta quella parte di comunicazione
            che viaggia su questa modalità. Accade però che, dal momento che la lingua utilizzata
            nel contesto familiare si serve prevalentemente del canale acustico vocale, solo una
            parte molto ridotta di messaggi comunicativi raggiunge il bambino sordo che, per lo più,
            resta escluso dalla comunicazione linguistica con l’ambiente che lo circonda. I pochi
            messaggi che gli giungono sono in realtà estremamente impoveriti
            e, necessariamente, l’informazione si riduce. 
Così non solo non può esercitare i suoi
            organi fonoarticolatori, ma (cosa ben più grave) neanche la sua facoltà di linguaggio,
            cioè quella capacità che gli permette di associare determinati significati (i concetti)
            con determinati significanti (le parole), di combinare questi significati in strutture
            sempre più complesse (le frasi), secondo regole precise che variano da lingua a lingua
            (la grammatica e la sintassi). 
La facoltà di linguaggio è dunque una
            facoltà biologica che distingue la specie umana da altre specie animali, i cui centri di
            funzionamento sono situati a livello corticale con particolare coinvolgimento di alcune
            aree dell’emisfero sinistro. Questa facoltà, pur essendo profondamente ancorata alla
            matrice biologica della specie, ha bisogno, come abbiamo visto, di un ambiente
            linguistico adeguato per realizzarsi e questo entro un periodo di età critico [Lenneberg
            1971; Johnson e Newport 1989; Newport 1990; 2002; per una parziale revisione del
            concetto di periodo critico si veda Flege, Yeny-Komshian e Liu 1999]. 
Una drammatica testimonianza di cosa
            accade, quando la facoltà di linguaggio non può dispiegarsi nei modi e nei tempi
            corretti, sono i cosiddetti «bambini lupo», ovvero quei bambini che, per circostanze
            diverse (abbandono, reclusione, emarginazione ecc.), si trovano a vivere in completo
            isolamento dal consorzio umano. Spesso si hanno notizie scarse e frammentarie di casi di
            questo genere, ma almeno due casi, molto interessanti, sono stati ben documentati. Il
            primo di questi, conosciuto come «il selvaggio dell’Aveyron» risale al 1797 ed è stato
            splendidamente descritto da colui che tentò di educarlo: Jean Marc Itard, un medico
            dell’Istituto dei Sordomuti di Parigi [Lane 1989]. Sulle metodologie utilizzate da
            Itard, a cui si ispirò molto più tardi anche la pedagogia di Maria Montessori, torneremo
            più avanti a proposito dell’educazione dei bambini sordi. 
Un altro caso è quello di Genie, una
            bambina costretta dal padre a vivere in completo isolamento a Los Angeles. Il minuzioso
            volume della Curtiss [1977] riporta con estrema precisione le tappe della sua
            rieducazione. Da questi, come da altri casi [Sacks 1991], sembra evidente che bambini
            che non hanno contatti con un ambiente linguistico entro un periodo critico in seguito,
            anche se rieducati, riescono a sviluppare molte abilità, ma il loro linguaggio rimane in
            qualche modo imperfetto. In particolare gli aspetti
            morfosintattici della lingua non vengono mai completamente padroneggiati. Su
            quest’ultimo punto torneremo più avanti a proposito della competenza linguistica di
            ragazzi e adulti sordi (si veda il cap. 5). 
A differenza dei bambini lupo i sordi,
            non vivendo in isolamento, hanno trovato un altro modo o meglio un’altra via per
            realizzare la loro facoltà di linguaggio. In sostituzione della modalità acustica, per
            loro deficitaria, hanno scelto, o meglio sono stati costretti a scegliere, la modalità
            visiva per loro integra: al posto dei suoni vocalici e delle parole hanno utilizzato i
            gesti manuali o segni per comunicare. La modalità visivo-gestuale ha sostituito la
            modalità acustico-vocale. 
Fin dall’antichità, abbiamo notizia
            che i sordi comunicavano tra loro usando «i gesti» e anche al giorno d’oggi, in tutti i
            paesi dove esiste una comunità di sordi, esiste anche una forma di comunicazione di
            questo tipo [Van Cleve 1986; Kendon 2002]. La prova di quanto questa forma di
            comunicazione «gestuale» sia sempre stata essenziale e vitale per le persone sorde sta
            nel fatto che si è conservata, anche se raramente è stata accettata in ambiti pedagogici
            e scolastici e anzi ha continuato a venir tramandata di generazione in generazione
            perfino in quei paesi dove è stata repressa o addirittura combattuta. 
Il problema fondamentale è se questa
            forma di comunicazione possa o meno definirsi una lingua. Anche se il mondo scientifico
            settecentesco aveva mostrato estremo interesse e curiosità per i «gesti» dei sordi, la
            scoperta e la dimostrazione che questa forma di comunicazione non solo è in grado di
            soddisfare tutti i bisogni, cognitivi, comunicativi ed espressivi di una comunità umana,
            ma possiede anche tutte le proprietà linguistiche fondamentali sono piuttosto recenti e,
            come vedremo nei prossimi paragrafi, risalgono alle ricerche condotte negli ultimi
            quarant’anni. 
Oggi sappiamo che, come sono venute a
            crearsi e svilupparsi tante lingue vocali diverse tra loro a livello fonetico, lessicale
            e grammaticale-sintattico, così all’interno delle diverse comunità dei sordi sono venute
            a crearsi lingue dei segni molto diverse tra loro. 
In sostanza, la facoltà di linguaggio
            delle persone sorde ha trovato modo di estrinsecarsi spontaneamente in un’altra
            modalità. Tutto ciò non significa che non sia possibile per un bambino sordo imparare a
            capire e produrre il linguaggio parlato; semplicemente sono necessari una precoce e
            adeguata protesizzazione (protesi acustica o impianto cocleare)
            e un addestramento esplicito e sistematico, mentre il bambino udente impara a capire e
            produrre la lingua a cui è esposto in modo spontaneo e senza un insegnamento specifico,
            come vedremo nei prossimi capitoli. 
A questo punto possiamo tornare a
            considerare il termine sordomuto e tentare un confronto con i ciechi. Anche loro infatti
            non possono imparare a leggere e scrivere secondo i modi dei vedenti, ma necessitano di
            un insegnamento specifico e dell’uso di metodi particolari (ad esempio il Braille). Allo
            stesso modo, i «sordomuti» non parlano non perché manchi loro la facoltà di linguaggio;
            semplicemente possono imparare a leggere sulle labbra e a produrre loro stessi la lingua
            parlata solo attraverso un insegnamento specifico e metodi particolari. Pertanto,
            chiamare i sordi con l’appellativo di sordomuti, sarebbe un po’ come se chiamassimo i
            ciechi «ciecoanalfabeti». 
Nelle pagine che seguono
            ripercorreremo brevemente le vicende storiche che hanno portato a questo mutamento di
            prospettiva e che spiegano l’abbandono del termine «sordomuto» (L. n. 95/2006, art. 1),
            e l’adozione del termine più corretto di «sordo» specificando se si tratta di un sordo
            prelinguistico, ovvero nato sordo o divenuto tale prima dell’acquisizione del
            linguaggio, o postlinguistico, ovvero divenuto sordo dopo l’acquisizione del linguaggio.
            Anche nei paesi di lingua anglosassone, del resto, il termine deaf and
                dumb è stato ormai sostituito dal solo termine deaf.
        

2. Gesti e segni nell’educazione dei sordi 



Il termine «sordomuto» è relativamente
            recente, compare infatti solo verso la fine del Settecento. Nella tradizione antica e in
            particolare in tutta la tradizione giuridica romana, che annoverava il sordo e il muto
            tra gli individui giuridicamente incapaci, vengono sempre usati i due termini
                surdus e mutus (per una completa rassegna
            in proposito vedi Lanza [1987]) e in verità non sembra ritrovarsi negli antichi una
            chiara consapevolezza del rapporto esistente tra sordità e mutismo. Dobbiamo arrivare
            alla seconda metà del Quattrocento con Rodolfo Agricola per trovare un’evidente
            coscienza del rapporto tra i due fatti e la prima traccia relativa all’educabilità del
            sordo:
        
Qua in re, ut miracula transeam, quae
                    vidi, surdum a primis vitae annis, et (quod consequens est) mutum, didicisse
                    tamen, ut quaecumque scriberet aliquis, intelligeret, et ipse quoque tamquam
                    loqui sciret, omnia mentis suae cogitata perscribere posset («Per
                passare alle cose straordinarie che ho visto, un sordo dai primi anni di vita e, di
                conseguenza, muto, si diceva tuttavia che poteva capire tutto ciò che qualcuno
                avesse scritto e lui stesso, come se avesse potuto parlare, poteva mettere per
                iscritto tutti i pensieri della sua mente»). 


Effettivamente, le prime notizie
            relative all’educazione dei sordi risalgono a un monaco benedettino, Pedro Ponce de
            León, vissuto nel monastero di San Salvador a Oña, che già verso la fine del Cinquecento
            educò Francisco e Pedro de Velasco, fratelli sordi del conestabile di Castiglia. Non si
            hanno molte informazioni sul metodo da lui utilizzato, né sugli altri allievi da lui
            educati; si sa solo che si trattava di ragazzi sordi, per lo più figli di nobili, a cui
            il monaco insegnava a parlare, leggere, scrivere e far di conto, insegnava a pregare, ad
            assistere alla Messa e a confessarsi per mezzo della parola. Alcuni avevano imparato il
            latino, altri anche il greco. Alcuni di loro avevano ricevuto una particolare istruzione
            in svariati campi quali la filosofia, l’astrologia, la storia. Senza dubbio all’epoca di
            Pedro Ponce de León l’educazione dei sordi diventava una improrogabile necessità, nei
            casi in cui le persone sorde appartenevano a famiglie che gestivano il potere e i cui
            eredi dovevano essere istruiti, cioè saper leggere, scrivere e parlare, in modo da
            essere considerati giuridicamente capaci. 
Saranno motivazioni simili che, mezzo
            secolo dopo, spingeranno ancora la famiglia Velasco ad affidare l’educazione di un altro
            ragazzo sordo della famiglia, Luis, fratello di Bernardino Hernandez de Velasco,
            conestabile di Castiglia, a Ramirez de Carrion. Era stata, del resto, sempre la famiglia
            Velasco ad incaricare Juan Pablo Bonet, filologo e soldato al loro servizio, ad
            interessarsi al problema. Grazie a queste sollecitazioni Bonet pubblicò nel 1620 quel
            famoso trattato che tanta fama e influenza avrà nelle generazioni successive.
            Sicuramente anche Ramirez de Carrion adotta il metodo descritto da Bonet nell’insegnare
            a Luis in soli quattro anni a leggere, scrivere e parlare. Un altro celebre allievo di
            de Carrion sarà più tardi Emanuele Filiberto Amedeo, principe di Carignano. 
Harlan Lane [1984a; 1984b] avanza la
            tesi molto suggestiva che il Bonet, che peraltro non aveva mai rieducato i sordi, abbia
            in realtà plagiato Ponce de León attraverso la famiglia Velasco,
            mettendo semplicemente per iscritto il metodo del monaco
            benedettino, metodo che in qualche modo la famiglia Velasco, o meglio i suoi membri
            sordi, si tramandavano da una generazione all’altra. L’opera del Bonet avrà d’altra
            parte una larghissima influenza su numerosissimi educatori in diversi paesi europei tra
            il Seicento e il Settecento: Wallis in Gran Bretagna e più tardi Thomas Braidwood
            prosecutore dell’opera di Wallis, Amman in Olanda e Heinecke in Germania, uno dei
            maggiori fautori del metodo orale. 
Come ci riporta il Ferreri, nella sua
            opera L’educazione dei sordomuti in Italia [1893, 10], «la
            possibilità d’istruire il sordomuto sia col mezzo della scrittura, sia coll’alfabeto
            manuale, sia anche colla parola articolata e coi gesti era universalmente riconosciuta
            nel secolo XVII», ma sfortunatamente gli educatori di allora erano molto restii a
            mettere per iscritto i loro metodi e a divulgarli, preferendo mantenere il segreto e il
            successo con i conseguenti guadagni. 
Quindi, a partire dal Cinquecento e
            per tutto il Seicento e Settecento, il ragazzo sordo comincia a venir educato, ma si
            tratta di un tipo di educazione «individuale» e riservata di conseguenza ai figli di
            famiglie abbienti [Radutzky 1992]. Si trattava di un’arte largamente praticata in
            Spagna, in Inghilterra, nonché in Svizzera e in Olanda come apprendiamo dall’opera di
            padre Lana Terzi di Brescia autore di Come si possa insegnare a parlare ad
                uno, che per esser nato sordo sia muto, facendo insieme che intenda cogli occhi,
                l’altrui parola. 
Nella stessa epoca si cita anche un
            certo Antonio da Ravenna, «il quale avrebbe tenuto una scuola di sordomuti, insegnando
            ad essi la lettura, la calligrafia e il catechismo religioso» [Ferreri 1893, 12]. 
Senza dubbio la novità introdotta
            dall’abate de l’Epée, nella seconda metà del Settecento, fu proprio il fatto che egli fu
            tutt’altro che geloso del suo metodo, ma anzi si prodigò nel diffonderlo e nel creare
            proseliti e, soprattutto, arrivò a fondare la prima scuola pubblica per sordomuti in
            Francia [Bézagu-Deluy 1990; Presneau 1998]. 
Come ci narra la tradizione, l’abate
            de l’Epée inizia il suo insegnamento quasi per caso, già alle soglie dei sessant’anni
            incontrando due sorelle sordomute e iniziando ad educarle dietro preghiera della loro
            madre. Il principio che lo guida, tratto probabilmente dalla lettura di Locke, è il
            seguente: le idee e i suoni articolati hanno tra loro un rapporto arbitrario del tutto
            simile a quello tra le idee e i caratteri scritti. Dal momento
            che i sordi non possono acquisire i suoni articolati, non resta che insegnare loro la
            lingua scritta attraverso l’uso dei gesti, il naturale mezzo dei sordi per esprimere
            sentimenti, idee ed emozioni. 
De l’Epée quindi elabora una lingua
            dei segni convenzionale, prendendo come nucleo centrale i gesti utilizzati dai suoi
            stessi allievi (divenuti ben presto una mezza dozzina) e aggiungendo altri segni per
            designare oggetti, qualità ed eventi. Ma non basta; poiché il suo obiettivo era
            insegnare la lingua, nel suo caso il Francese, creò anche una serie di segni per
            designare elementi propriamente grammaticali quali il tempo e la persona del verbo,
            l’articolo, il genere del nome. Il metodo era all’inizio molto semplice: de l’Epée
            insegnava i segni corrispondenti a oggetti o eventi concreti, mostrando il segno insieme
            al referente o a un disegno dello stesso. Subito dopo associava il segno alla parola
            francese scritta. In questo modo «dettava» in segni ai suoi allievi che scrivevano
            direttamente in Francese. Per le idee astratte, dove non poteva associare un referente
            concreto, cominciava dalla parola scritta, mostrava quindi il segno convenzionale
            corrispondente e infine spiegava con altri segni quale fosse il significato. In questo
            modo, procedendo dal concreto all’astratto, arrivava in breve tempo a comunicare
            qualsiasi idea e trasmetteva con facilità ai suoi alunni diverse branche del sapere. 
La scuola, iniziata nel 1760 con pochi
            allievi, contava già nel 1785 circa 70 studenti. Famose erano le dimostrazioni pubbliche
            annuali che de l’Epée dava per convincere della bontà e dei successi del suo metodo, a
            cui partecipavano dignitari, educatori e filosofi giunti da tutte le parti del mondo.
            Durante queste dimostrazioni venivano poste agli allievi sordi, per iscritto, domande di
            ogni sorta anche su argomenti filosofici o religiosi e questi rispondevano, ugualmente,
            scrivendo. Condillac che aveva assistito ad una di queste dimostrazioni scriverà a
            proposito del «linguaggio dei segni metodici» di de l’Epée: 
L’Abbé de l’Epée, che istruisce i sordomuti con
                singolare saggezza, ha fatto del linguaggio d’azione un’arte sistematica,
                semplicemente come è in realtà, con la quale egli trasmette idee di ogni tipo ai
                suoi allievi; idee, che oso dire, sono più esatte e precise di quelle che riceviamo
                normalmente con l’aiuto dell’udito. Siccome nell’infanzia siamo limitati a giudicare
                il significato delle parole secondo le circostanze nelle quali le sentiamo
                pronunciare, capita spesso che afferriamo questo significato solamente in modo
                approssimativo, e consideriamo sufficiente questa approssimazione
                per tutta la vita. Non succede lo stesso ai sordomuti
                istruiti dall’Abbé de l’Epée. Egli ha un solo modo di insegnare loro le idee che non
                possono osservare direttamente da soli; vale a dire analizzarle e fargliele
                analizzare assieme a lui. Li conduce, quindi, dalle idee percettibili a quelle
                astratte per mezzo di un’analisi semplice e sistematica. Da qui risulta facile
                vedere quanto vantaggioso il suo linguaggio d’azione riesce rispetto a quello
                parlato dai nostri tutori e governanti. 
L’Abbé de l’Epée insegna ai suoi studenti il
                francese, il latino, l’italiano e lo spagnolo. Ed egli detta a loro, in queste
                quattro lingue, con lo stesso linguaggio d’azione. Perché così tante lingue? Per
                poter far sì che gli stranieri giudichino il suo metodo, ed egli osa credere che
                potrebbe trovare qualcuno con l’autorità sufficiente per istituire una fondazione
                per l’istruzione dei sordomuti. Ne ha creata una da solo, sacrificando parte dei
                propri fondi. Credo di poter cogliere l’occasione per dare il giusto credito al
                talento di questo generoso cittadino, che non mi conosce, sebbene io sia stato alla
                sua scuola, abbia visto i suoi allievi e mi abbia dato tutte le informazioni
                riguardo al suo metodo [Lane 1989, 89]. 


Il metodo di de l’Epée venne
            perfezionato dal suo successore, l’abate Sicard, che fu prescelto a dirigere la scuola
            parigina, nel frattempo dichiarata istituzione nazionale (1789), dopo un esame
            competitivo in cui trionfò il suo allievo sordo, Massieu. Grazie a Sicard, il metodo di
            de l’Epée e i segni utilizzati presso l’Istituto dei Sordomuti di Parigi si
            diffonderanno anche negli Stati Uniti attraverso Thomas Hopkins Gallaudet, un religioso
            americano del Connecticut; egli infatti era stato finanziato dal padre di una sua
            allieva sorda affinché si recasse in Europa ad apprendere i nuovi metodi di rieducazione
            usati con i sordi, per poi fondare una scuola. 
Il primo tentativo fu un fallimento;
            presso l’Istituto di Braidwood in Scozia, Gallaudet si trovò di fronte al netto rifiuto
            di divulgare il proprio metodo da parte di John Braidwood, successore del fondatore
            della scuola e membro della famiglia, che per decenni aveva monopolizzato l’istruzione
            dei sordi. 
In quel periodo, però, l’abate Sicard
            si trovava a Londra per una serie di dimostrazioni e conferenze; egli accolse volentieri
            la richiesta di Gallaudet che fu invitato gratuitamente a Parigi, dove rimase alcuni
            mesi per apprendere il metodo rieducativo dell’abate. Quando decise di ripartire per gli
            Stati Uniti portò con sé Laurent Clerc, un ex allievo dell’Istituto, ormai divenuto
            educatore, e durante la traversata che durò cinquantadue giorni, Clerc gli insegnò i
            segni. 
Il 15 aprile 1817 nasceva la prima
            scuola americana per sordi ad Hartford nel Connecticut; il
            figlio di Thomas, Edward Miner Gallaudet, fonderà poi nel 1864 il Gallaudet College a
            Washington. 
Pochi anni prima Jean Marc Itard,
            nominato nel 1800 da Sicard medico interno dell’Istituto dei Sordomuti di Parigi, aveva
            elaborato nuove tecniche rieducative basate su una serie di geniali intuizioni, che
            aveva avuto nel tentativo di rieducare prima il ragazzo selvaggio dell’Aveyron e poi,
            tra il 1805 e il 1808, sei allievi sordi dell’Istituto stesso. Un avvincente volume di
            Harlan Lane e un suggestivo film del regista Truffaut L’enfant
                sauvage ripercorrono una parte della sua storia [Lane 1989]. Itard,
            infatti, può essere considerato il precursore di molte tecniche rieducative per bambini
            ritardati e la sua eredità sarà poi raccolta anche da Maria Montessori. A lui si deve il
            primo trattato di otologia quale tentativo di classificare i disturbi dell’udito in
            cinque categorie, secondo la capacità di comprendere il linguaggio verbale. 
Itard dapprima elabora una serie di
            esercitazioni per favorire l’educazione all’ascolto, la percezione dell’ordine dei suoni
            e della loro intensità, in un’epoca in cui non esistevano gli amplificatori e gli
            attenuatori, per arrivare poi alla discriminazione delle consonanti, sperimentando
            tecniche empiriche di allenamento acustico, che lasciano stupiti per le intuizioni da
            cui nascono. Dopo un anno di lavoro i sei alunni sordi erano in grado di leggere dalle
            labbra i suoni e le frasi semplici, purché l’interlocutore parlasse lentamente. 
Nella seconda fase del programma
            rieducativo, Itard apportò miglioramenti al suo metodo «partendo dai suoni più
            contrastanti per arrivare ai più simili, da quelli più facili da articolare ai più
            difficili, da quelli semplici a quelli complessi con una maggiore sofisticazione
            fonetica» [Lane 1989, 217-221]. Arrivò anche a realizzare un doppio cornetto acustico,
            una sorta di protesi acustica allora inesistente, al fine di far controllare meglio
            l’emissione della voce ai suoi allievi. Contemporaneamente all’apprendimento delle
            vocali, delle consonanti e delle sillabe, egli proponeva la trascrizione delle sillabe,
            insegnando anche a leggere. 
Itard, che era stato un convinto
            sostenitore del metodo orale fortemente contrario ai segni, negli ultimi anni della sua
            vita cambiò radicalmente parere, ritenendo che ogni rieducazione al linguaggio verbale
            doveva essere preceduta e accompagnata dall’uso dei segni, che per i sordomuti «è il
            linguaggio naturale» [Lane 1989, 231]. 
Il fautore del metodo orale si era,
            infatti, convinto che la lingua dei segni poteva essere un mezzo
            di comunicazione per favorire lo sviluppo intellettuale dei bambini sordi, anticipando
            quella corrente di pensiero che oggi vede nei segni lo strumento per evitare che al
            deficit uditivo si aggiunga un ritardo negli apprendimenti. 

3. Brevi cenni sull’educazione dei sordi in Italia 



Ma torniamo a considerare più da
            vicino la situazione italiana che per una serie di circostanze storiche, che si
            potrebbero definire casuali, diventerà particolarmente importante nella storia
            dell’educazione dei sordi (per maggiori dettagli si veda l’antologia curata da Porcari
            Li Destri e Volterra [1995]). Tra i vari educatori stranieri che erano andati ad
            imparare il metodo «francese» c’era anche Tommaso Silvestri, un abate italiano inviato
            nel 1783 presso l’abate de l’Epée per «imparare l’arte di istruire i sordomuti» [Donnino
            1889]. Ad inviarlo a Parigi era stato l’avvocato Pasquale Di Pietro, ricco signore
            romano, che intendeva aiutare i sordomuti della sua città che all’epoca restavano senza
            alcuna forma di istruzione. 
Dopo sei mesi il Silvestri tornò a
            Roma e iniziò nel 1784 la sua attività di insegnante con otto alunni, nella casa stessa
            dell’avvocato Di Pietro. La scuola incontrò subito un grande successo e vari discepoli
            accorsero da altre città (Napoli, Malta, Modena) per imparare il metodo di Silvestri.
            Questi continuò ad insegnare solo per cinque anni, fino alla sua morte avvenuta nel
            1789. 
Il suo metodo è descritto in un lavoro
            intitolato Maniera di far parlare e d’istruire speditamente i sordi e muti di
                nascita, di cui ci resta solo una parte. In esso il Silvestri afferma
            esplicitamente di aver adottato il metodo di de l’Epée: istruire i sordi per mezzo dei
            segni metodici. Dai suoi scritti appare anche che egli istruiva i suoi allievi
            nell’articolazione e nella lettura labiale, ma sempre con il supporto dei segni come
            mezzo primario di comunicazione. Come afferma lui stesso: 
In Roma perciò non si ha la sola mira di restituire
                la loquela a tal misera gente, ma soprattutto di perfezionarla nella parte più
                interessante, che è l’intelligenza. Per giungere alla meta, fo uso di un mezzo
                termine naturale semplicissimo, che, non violentando punto la natural possanza del
                sordo e muto, anzi secondando in lui la maniera medesima, che usò dai primi albori,
                e che trasse dalla natura in questa sua terribile infermità, gli si rende molto
                agevole e comodo. Ogni sordo e muto coi segni procurò alla
                meglio, che ei seppe di far note le sue urgenze, i suoi bisogni, le sue necessità;
                questi segni appunto ha adottato la scuola per la di lui istruzione, combinati
                peraltro, ragionati e corretti. Metodicamente li soggetta all’ordine grammaticale
                dando ai verbi i loro giusti tempi, i modi, le persone, i numeri etc. Ai nomi i loro
                casi, i generi che gli sono convenienti; ne distingue la qualità di sostantivo, di
                aggettivo, l’indole, l’energia, il significato; fa comprendere insomma l’attività e
                l’uso da farsene di ogni parte del discorso per esporre i sentimenti dell’animo:
                riducendosi quindi di mano in mano all’abilità di comporre. Ed affinché restituito
                egli sia interamente alla società, non trascura la scuola di addestrarlo a capire
                dal solo movimento delle labbra un pensato discorso, per poterne dare in su due
                piedi, senz’altro soccorso che la viva voce, la convenevole risposta (dal
                Manoscritto dell’abate Silvestri, conservato nella biblioteca dell’Istituto Statale
                per Sordi di Via Nomentana a Roma). 


Malgrado questo brano sia molto
            esplicito riguardo al metodo adottato, tutti coloro che scriveranno più tardi sulla
            scuola tenderanno a presentare Silvestri come un pioniere e propugnatore del metodo
            orale, sottolineando la sua tendenza ad insegnare a parlare e dimenticando che egli
            attuava tutto ciò per mezzo dei segni metodici. 
La scuola del Silvestri non doveva
            restare un’esperienza isolata: tra la fine del Settecento e il 1850 vengono fondati in
            Italia numerosissimi Istituti per Sordomuti (vedi Zatini [1991; 1995]; Facchini [1995];
            Dallasta [1997]). Da allora la storia dei sordi si identifica in larga misura con quella
            delle istituzioni educative. È all’interno di queste infatti che i sordi passavano dieci
            anni della loro vita, se non di più, lontano dalle loro famiglie. Era il luogo dove
            molti di loro incontravano per la prima volta altri sordi, un luogo dove ricevevano
            un’educazione e imparavano un mestiere, un luogo dove instauravano amicizie che duravano
            poi tutta la vita. Sul piano linguistico era anche il luogo dove la maggior parte di
            loro, non avendo genitori sordi, imparava la lingua dei segni. 
È molto difficile ricostruire in
            maniera obiettiva le reali condizioni linguistiche dei sordi, nel passato, all’interno
            delle istituzioni. Sono spesso stati gli educatori udenti dei sordi a scrivere sui sordi
            (si veda Cimino [1992]; Radutzky [1992b] e inoltre lo spazio dedicato ai
                Documenti per la storia dell’educazione dei sordi curato da
            Cimino nella rivista «L’Educazione dei sordi»). Riguardo a questo punto è opportuno
            distinguere due periodi storici: prima del Congresso di Milano del 1880 e il periodo
            successivo. Nella prima metà dell’Ottocento sono noti i nomi di alcune persone
            sorde, spesso insegnanti loro stesse, che scrivono su problemi e
            argomenti relativi ai sordi. In Germania vengono citati i nomi di Schutz, Habermass e
            Kruse (citati da List [1990]). Kruse era una persona sorda, insegnante dei sordi che nel
            1832 aveva curato una raccolta di biografie di persone sorde che avevano avuto carriere
            di successo e in seguito aveva pubblicato anche una sua autobiografia. In Italia
            ricordiamo i nomi di Carbonieri, Basso e Minoja [Corazza 1991; 1995; Folchi e Mereghetti
            1995]; in particolare Carbonieri scrisse nel 1858 un interessantissimo pamphlet, contro
            le teorie pubblicate da un medico suo contemporaneo, rivendicando l’utilità e
            l’importanza della lingua dei segni [Carbonieri 1858; Pigliacampo 2001; Celo 2001]. In
            Francia possiamo menzionare i nomi di Clerc, Berthier e Pélissier le cui carriere sono
            splendidamente descritte da Cuxac [1983] e Lane [1984b]. In tutti e tre questi paesi i
            sordi sembrano partecipare attivamente al dibattito culturale e pedagogico di quegli
            anni. 
Dagli scritti degli autori sordi
            italiani e francesi, che conosciamo meglio, emerge una serie di dati: 
	 vi era una chiara consapevolezza
                    dell’importanza della lingua dei segni per l’educazione dei sordi; 
	 la lingua dei segni veniva utilizzata nella
                    trasmissione dei contenuti scolastici e nell’apprendimento della lingua scritta;
                
	 vi erano interesse e curiosità verso
                    somiglianze e differenze tra lingua dei segni e lingua scritta; 
	 molti sordi raggiungevano un reale
                    bilinguismo (anche se non veniva usato esplicitamente questo termine): da una
                    parte la lingua dei segni e, dall’altra, la lingua parlata e scritta,
                    appartenendo così sia alla cultura dei sordi sia a quella degli udenti.
                


Dopo il 1880, viceversa, scompaiono le
            testimonianze dirette dei sordi e le uniche testimonianze scritte che abbiamo
            rintracciato sono tutte di educatori udenti, per di più fortemente influenzati
            dall’atmosfera del famoso Congresso di Milano [Facchini, Fruggeri e Montanini Manfredi
            1979; Facchini 1981; 1995; Lane 1989]. Il Congresso di Milano del 1880, su cui non ci
            soffermiamo a lungo perché è stato già ampiamente trattato da molti autori, rappresenta
            infatti una svolta nella storia dell’educazione dei sordi. 
I. Il Congresso, 
Considerando la non dubbia superiorità della parola
                articolata sui gesti per restituire il sordomuto alla società e dargli una più
                perfetta conoscenza della lingua,
            
Dichiara, 
che il metodo orale deve essere preferito a quello
                della mimica per l’educazione e l’istruzione de’ sordomuti» (Atti del Congresso,
                1880, 84, riportato da Lane [1995, 56]). 


Il Congresso sancisce così il metodo
            orale, annullando in un sol colpo tutte le esperienze precedenti che utilizzavano i
            segni e il metodo misto. Nel ricercare le motivazioni di una scelta così radicale
            Facchini [Facchini, Fruggeri e Montanini Manfredi 1979; Facchini 1995] mette l’accento
            sulla situazione politica e sociale dell’Italia, all’indomani dell’unificazione. 
Giocarono, infatti, un ruolo
            fondamentale la necessità di unificare linguisticamente, anche a scapito delle
            minoranze, l’Italia che era in gran parte un paese di analfabeti, e l’influenza delle
            teorie pedagogiche dell’epoca, che contrapponevano il segno, identificato con la
            concretezza e la materialità, alla parola, intesa come astrattezza e razionalità e in
            quanto tale superiore. Anche il clero abbraccerà la tesi oralista, facendone una
            questione religiosa: «…è una necessità che i muti parlino, perché abbiano la
            confessione, ed in campagna, il prete intenderà tutto il contrario di quello che il
            povero sordomuto dirà coi gesti» [Facchini, Fruggeri e Montanini Manfredi 1979, 25]. 
Dagli Atti del Congresso, però, emerge
            che i sordi presenti si erano schierati a favore della lingua dei segni, ma la loro
            mozione non venne neppure portata a votazione. Tra gli udenti solo gli americani, come
            Gallaudet e Penn, si dichiararono contro la scelta rigidamente oralista. Mentre è
            abbastanza evidente che in quell’epoca potere politico, potere scientifico e potere
            religioso trovarono una vasta convergenza per stabilire che la «lingua dei sordi» doveva
            essere quella degli udenti [Montanini Manfredi, Fruggeri e Facchini 1979]. 
Dopo il Congresso di Milano anche se
            l’educazione ufficiale era oralista, la lingua dei segni continuò a venir usata e a
            svolgere un ruolo cruciale nella vita dei ragazzi. Spesso si segnava, di nascosto, in
            cortile, nei dormitori, nei laboratori. Chi più chi meno, tutti conoscevano i segni:
            studenti, insegnanti, assistenti. Nulla di tutto ciò viene menzionato nelle varie
            pubblicazioni successive al Congresso di Milano pesantemente influenzate dalla filosofia
            oralista (per un confronto tra testimonianze scritte e non scritte dell’Istituto Statale
            Sordomuti di Roma si veda Pinna et al.
            [1995]).
        
In realtà era presente una situazione
            in qualche modo bilingue, anche se non accettata coscientemente, che potremo delineare
            come segue: 
	 in classe si usava la lingua parlata e le
                    materie scolastiche venivano insegnate per lo più attraverso questo codice, la
                    lingua dei segni era lasciata fuori della classe: contenuti di tipo scolastico
                    non venivano mai spiegati in segni; 
	 non veniva più stimolato alcun interesse
                    culturale per la lingua dei segni che anzi veniva bandita e stigmatizzata;
                
	 i ragazzi conoscevano entrambi i codici, ma
                    senza che vi fosse mai una consapevolezza che i «gesti» costituivano una lingua
                    paragonabile a quella vocale; 
	 i segni erano usati per tutti gli aspetti
                    della vita, il vocale e lo scritto per «la scuola» e spesso non c’era
                    trasferimento tra i due codici; talvolta i ragazzi leggevano la parola scritta
                    senza comprenderne il significato e senza associarlo al segno corrispondente che
                    conoscevano: attività che, invece, veniva promossa nel periodo precedente.
                


Se cerchiamo di considerare queste
            situazioni alla luce dei concetti odierni, possiamo dire che un reale bilinguismo era
            presente solo prima del Congresso di Milano. Dagli inizi del Novecento in poi spesso i
            bambini sordi finiscono per conoscere male uno o entrambi i codici. 
La situazione cambia radicalmente nel
            1977 quando una legge innovativa, la n. 517 (per ulteriori dettagli sull’esperienza
            delle scuole speciali e sull’iter della legge si vedano Menegoi Buzzi-Donato [1991;
            1995]; Montanini Manfredi [1995]; Amatucci [1995]), decreta che ogni bambino portatore
            di handicap (compreso quello sordo) può essere inserito nella scuola «normale». La
            filosofia della legge è stata senza dubbio meritoria: realizzare una più completa
            integrazione delle persone in situazioni di handicap, ed una loro reale equiparazione,
            anche sul piano educativo. La legge prevedeva, infatti, che le famiglie dei bambini
            sordi potessero «scegliere» fra scuola speciale per sordi e scuola con gli udenti. Nella
            scuola con gli udenti lo stato garantiva al bambino sordo un insegnante di sostegno per
            alcune ore settimanali. A partire dall’entrata in vigore della legge l’inserimento è
            stato «scelto» dalla maggior parte dei genitori. Questo ha creato una situazione di
            isolamento per i bambini sordi che spesso si sono trovati soli all’interno di una classe
            o addirittura di una scuola di udenti. Anche nei casi più positivi in cui i bambini sono
            ben seguiti dalla famiglia, dall’insegnante di classe, da quello
            di sostegno, dalla logopedista, manca loro la possibilità di incontrarsi e di interagire
            con altri bambini sordi, così come manca la possibilità di imparare e di usare la lingua
            dei segni. Viene perciò a mancare un fattore molto importante per la loro crescita
            personale e per la loro educazione: la possibilità di sperimentare una situazione
            comunicativa «naturale» e di avere modelli di confronto e di riferimento. Spesso il
            bambino appare a sé e agli altri come «unico» e «diverso», e si sforza di inseguire, in
            una situazione di tensione e di stress, il modello degli udenti, l’unico che gli viene
            offerto. Queste difficoltà si evidenziano nella loro drammaticità nel periodo
            dell’adolescenza. 
Per quanto riguarda la situazione
            delle scuole speciali, queste per vari e diversi motivi sono andate gradualmente
            svuotandosi. I cambiamenti culturali e sociali che si sono verificati negli ultimi
            decenni hanno portato a nuove concezioni pedagogiche ed educative: molti genitori hanno
            reputato impossibile ricorrere ai convitti, presenti solo in alcune grandi città del
            territorio. Anche coloro che, vivendo nelle città, potevano scegliere un orario di
            semiconvitto, hanno evidentemente preferito la scuola con gli udenti. Ricordiamo che il
            90% circa dei genitori che hanno figli sordi sono udenti e non si possono perciò
            sottovalutare i motivi psicologici che possono influire su tale scelta: l’aspirazione di
            integrare i propri figli nel loro mondo, quello degli udenti; il desiderio, spesso
            inconscio, di voler «cancellare» l’handicap rifiutando tutto ciò che può, al contrario,
            renderlo evidente (la scuola per sordi, forme non verbali di comunicazione ecc.). È
            rimasto nella scuola per sordi un numero molto esiguo di bambini, spesso bambini
            considerati «molto difficili», con esperienze fallite di inserimento, con situazioni
            familiari svantaggiate oppure bambini con altre disabilità oltre alla sordità. 
È venuto così a mancare con un numero
            così ridotto di ragazzi, il contesto comunicativo, linguistico e di trasmissione
            culturale che esisteva nel passato grazie alla presenza di una comunità allargata di
            sordi. La ricchezza di stimoli, che provenivano dalla presenza di questa comunità,
            favorivano lo sviluppo psicologico, sociale, cognitivo e linguistico e facilitavano
            indirettamente il processo didattico, anche se questo contributo non veniva riconosciuto
            esplicitamente. 
A partire dagli anni ’90 alcune scuole
            speciali hanno deciso di «aprirsi» agli udenti accettando anche iscrizioni di alunni non
            sordi e rinnovando le loro metodologie di insegnamento (si veda
            anche il cap. 5). 
Non è un caso che, proprio negli
            ultimi venti anni, si è incominciato a parlare in Italia di «educazione bilingue» e
            «metodo bimodale». Gli insegnanti (sia di scuola speciale che non) e i terapisti del
            linguaggio hanno cominciato a sentire la mancanza di qualcosa che, evidentemente,
            esisteva nel passato anche se non era esplicitamente riconosciuto: la capacità e la
            possibilità per i sordi di interagire e imparare attraverso una forma di comunicazione
            spontanea e naturale. D’altra parte le ricerche linguistiche più recenti hanno
            dimostrato che questa forma di comunicazione è una lingua a tutti gli effetti, come
            vedremo più diffusamente nel prossimo capitolo. 
È opportuno chiarire a questo punto la
            differenza tra educazione bilingue e metodo bimodale (si veda più avanti il cap. 4). La
            situazione bilingue è quella in cui il bambino sordo è esposto a due lingue (lingua dei
            segni e lingua parlata/scritta) in contesti separati (ad esempio in famiglia e a scuola)
            o da due fonti diverse (ad esempio madre udente e padre sordo oppure insegnante udente e
            insegnante sordo). Nella situazione bimodale il bambino sordo è esposto a una sola
            lingua trasmessa contemporaneamente in due modalità: segnata e parlata. Si parla
            vocalmente e nello stesso tempo si accompagna ciò che viene detto con i segni
            corrispondenti. In alcuni casi viene usata in prevalenza la lingua orale con un supporto
            segnico: è il caso di logopedisti, insegnanti o genitori udenti che usano forme di
            Italiano Segnato o Italiano Segnato Esatto [Caselli e Massoni 1987; Johnson, Liddell e
            Erting 1991; Massoni e Maragna 1997]. In altri casi viene usata in prevalenza la lingua
            dei segni con un supporto vocale o labiale: è il caso di genitori sordi quando
            interagiscono con bambini sordi, ai quali si preoccupano di trasmettere una conoscenza
            dell’Italiano, oppure di sordi adulti che comunicano con udenti che non conoscono bene
            la lingua dei segni. 
Mentre nella situazione bilingue le
            due lingue vengono usate separatamente e quindi si evitano fenomeni di interferenza, in
            queste situazioni bimodali (soprattutto in contesti di interazione comunicativa
            spontanea e non in contesti di insegnamento formale) si finisce spesso per utilizzare
            una forma di lingua mista o pidgin. 
In Italia le situazioni bilingui,
            oggi, sono rare e, quando esistono, spesso non vengono percepite o non sono
            sufficientemente conosciute. Ci capita talvolta di incontrare bambini e ragazzi
            sordi, figli di sordi, che frequentano la scuola con gli udenti
            e utilizzano in quel contesto esclusivamente la lingua parlata. Gli insegnanti e i
            terapisti sembrano ignorare totalmente che questi bambini hanno appreso e continuano ad
            utilizzare in famiglia un’altra forma di comunicazione e, quindi, gli apprendimenti di
            questi ragazzi non vengono mai messi in collegamento alla realtà della loro situazione
            di bilinguismo. 
Ancora molto poche sono anche le
            scuole che hanno esplicitamente adottato un modello di educazione bilingue, più numerose
            quelle che hanno accettato la presenza di assistenti alla comunicazione (sordi o udenti)
            o interpreti all’interno delle classi (per maggiori dettagli si veda il cap. 5). 
Per riassumere, la situazione
            educativa attuale dei bambini e ragazzi sordi in Italia non è soddisfacente: molti
            problemi sussistono sia nelle situazioni d’inserimento sia all’interno delle poche
            scuole speciali sopravvissute. Dal momento che uno degli obiettivi principali della
            scuola è quello di insegnare a leggere e a scrivere, ci siamo chieste quanto questo
            obiettivo sia stato raggiunto nel caso dei sordi. A questo scopo, abbiamo condotto una
            serie di ricerche sia con gli adulti che hanno frequentato nel passato le scuole
            speciali (questo avveniva nella quasi totalità dei casi, tranne rarissime eccezioni di
            ragazzi che ricevevano, in pratica, una forma di educazione «individuale») sia con
            bambini e ragazzi della fascia dell’obbligo, che sono in prevalenza inseriti nelle
            scuole con gli udenti. 
I nostri dati rivelano che, in molti
            casi, né gli adulti né i ragazzi mostrano di possedere una buona competenza della lingua
            scritta ed emerge, in maniera drammatica, il fatto che negli ultimi cinquant’anni,
            malgrado i mutamenti nel sistema educativo, non sembrano essersi realizzati, in molti
            casi, tutti i progressi auspicabili nel processo di alfabetizzazione. Teniamo presente
            che alla fine dell’Ottocento, i sordi ospitati in istituto (2.300 ragazzi su un totale
            di 15.300 sordi censiti), anche se con un basso livello di scolarizzazione, si trovavano
            proporzionalmente in una posizione di vantaggio rispetto agli udenti, dato che a
            quell’epoca il tasso di analfabetismo nella popolazione udente era altissimo. Oggi i
            sordi, anche se portano a termine la scuola dell’obbligo, frequentano le scuole
            superiori e spesso l’università, si trovano in molti casi in una grave situazione di
            svantaggio culturale rispetto agli udenti, proprio per la loro scarsa competenza nella
            lingua scritta.
        
Talvolta, ci troviamo di fronte a
            bambini e adulti sordi pieni di contenuti da esprimere che, però, non posseggono gli
            strumenti linguistici per farlo; d’altra parte, incontriamo anche alcuni bambini e
            ragazzi che, pur possedendo gli strumenti «tecnici» (una discreta capacità
            fonoarticolatoria, un vocabolario abbastanza ricco, una sufficiente conoscenza delle
            regole sintattiche e grammaticali), non riescono ad esprimere spontaneamente contenuti
            originali. In realtà, come avremo occasione di osservare anche nei capitoli successivi,
            ogni bambino sordo è un caso particolare e molti fattori entrano in gioco nel
            determinare il suo sviluppo nella fase evolutiva. 
Senza dubbio, vi è ancora molto da
            fare per quanto riguarda l’educazione dei sordi in Italia e, attualmente, vi è la
            consapevolezza in molti educatori che la lingua dei segni possa essere uno strumento
            importante nel processo educativo, ma perché possa svolgere questo ruolo è
            indispensabile conoscere con precisione il suo status linguistico. 

4. Gli studi linguistici: somiglianze e differenze tra le
            lingue dei segni 



Come abbiamo visto, nel XVIII e nel
            XIX secolo c’è senza dubbio molto interesse per la forma di comunicazione gestuale usata
            dai sordi, ma questo interesse nasce e si sviluppa intorno al problema di come
            utilizzarla a fini educativi. Se si esclude il dibattito sviluppatosi nell’ambiente
            illuminista francese, manca un interesse teorico più generale per la forma di
            comunicazione in se stessa e per le eventuali regole che la sottendono. Anche con lo
            sviluppo della linguistica strutturale, tranne brevi accenni, sembra che il problema
            della comunicazione tra sordi non desti nessun interesse particolare. 
Bisognerà attendere la fine degli anni
            ’50 perché uno studioso americano, William Stokoe, decida di indagare proprio questa
            forma di comunicazione, adottando gli stessi strumenti linguistici allora utilizzati per
            indagare lingue esotiche e usate in piccole comunità. Per la prima volta l’interesse e
            la curiosità per questa forma di comunicazione nascono non in contesti educativi, ma in
            ambiente linguistico, con l’intento di capire se si tratti di una forma di pantomima o
            piuttosto di una lingua a tutti gli effetti. 
Che cosa ha scoperto Stokoe? In primo
            luogo che le lingue dei segni hanno caratteristiche linguistiche
            analoghe a quelle delle lingue vocali [Stokoe 1960]. Infatti, oltre ad avere una
            funzione sociale in quanto soddisfano bisogni cognitivi, comunicativi ed espressivi di
            una comunità umana, nelle lingue dei segni è possibile rintracciare un numero ristretto
            di unità minime prive di significato con funzioni simili a quelle proprie dei fonemi del
            linguaggio verbale, organizzate in un sistema (corrispondente al sistema fonologico)
            delle lingue vocali. Dalla combinazione di queste unità elementari si hanno unità più
            grandi, fornite di significato, o segni (il sistema lessicale) e un insieme finito di
            regole che combinano queste unità in modo da generare un numero infinito di sequenze o
            frasi (il sistema sintattico). 
Le ricerche di Stokoe hanno fornito
            non solo la prima descrizione linguistica dell’ASL (la lingua dei segni utilizzata negli Stati Uniti) ma anche
            importanti indicazioni per lo studio di altre lingue dei segni. Soprattutto hanno
            contribuito a sfatare una serie di false convinzioni e pregiudizi sulla comunicazione
            gestuale, usata dalle persone sorde. 
Un’idea molto diffusa è che esista
            un’unica lingua dei segni, in qualche modo universale. Al contrario, ciascuna comunità
            dei sordi ha creato e sviluppato una sua lingua dei segni con caratteristiche proprie,
            legata alla particolare cultura in cui viene usata. Non esiste una lingua dei segni
            universale, ma tante lingue dei segni quante sono le comunità dei sordi. 
Si parla così di Langue des Signes
            Française (LSF), American Sign Language
                (ASL), British Sign Language (BSL), Lingua dei Segni Italiana (LIS) e così via. Uno stesso segno può avere
                significati completamente diversi nelle varie Lingue dei Segni Italiana e Americana: 
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Oppure un significato analogo viene
            espresso in modo diverso in varie Lingue dei Segni: Italiana, Spagnola, Americana e
            Australiana. 
 

            ALBERO
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Questo spiega perché il tentativo di
            creare una lingua dei segni internazionale, attuata con il «Gestuno», ha avuto una
            scarsa fortuna, paragonabile a quella che ha avuto l’Esperanto per le lingue vocali. 
Muovendo dalla constatazione, che
            durante i congressi organizzati dalla Federazione Mondiale dei Sordi a partire dal 1951,
            i partecipanti erano in grado di comunicare tra loro e condurre molte delle attività
            previste dal programma, pur provenendo da diversi paesi, era stato deciso di compilare
            una lista di segni «internazionali», che facilitasse il superamento delle barriere
            linguistiche. A questo scopo fu creata una Commissione Internazionale di esperti della
            Federazione Mondiale dei Sordi (FMS)
            che nel 1975 pubblicò il volume intitolato Gestuno.
                International Sign Language of the Deaf – Langage Gestuel International des
                Sourds, in cui «erano stati selezionati i segni spontanei e più usati dai
            sordi di diversi paesi», circa 1.500 segni (cfr. in particolare la premessa di Magarotto
            e la prefazione di Rubino al volume della FMS
            del 1975). Trattandosi di una proposta esclusivamente lessicale, il Gestuno non ha mai
            acquisito le caratteristiche di una vera e propria lingua, anche se in questi venti anni
            è stato talvolta adottato in contesti di incontri internazionali. 
È ipotizzabile che avverrà per le
            lingue dei segni lo stesso fenomeno che avviene nelle lingue vocali, e cioè che una
            lingua (ad esempio l’Inglese) venga scelta come lingua ufficiale in occasione di
            riunioni o convegni a carattere internazionale. Attualmente, sembra che l’ASL si avvii a divenire la lingua dei segni
            universalmente più nota. Questo non significa sicuramente che l’ASL si sostituirà alla particolare lingua dei segni
            usata da ciascuna comunità di sordi, ma semplicemente che potrà venir appresa come
            lingua «straniera». Un elemento, che sembra favorire questo processo è l’Università
            Gallaudet di Washington, un’università creata appositamente per i sordi che costituisce
            un centro di istruzione superiore e di cultura anche per i sordi di altri paesi. 
Somiglianze e differenze tra le
            lingue dei segni sono legate a vicinanze geografiche o influenze storiche. Ad esempio,
                l’ASL è abbastanza simile alla Lingua dei
            Segni Francese e il motivo di tale somiglianza è da ricercarsi nelle vicende storiche
            che portarono Clerc, insegnante sordo dell’Istituto di Parigi, in America con Gallaudet,
            come abbiamo già accennato. Grazie alla prima scuola fondata da lui e da Gallaudet ad
            Hartford, Connecticut, la Lingua dei Segni Francese ha avuto una forte influenza sulla
            lingua dei segni usata negli Stati Uniti. 
All’interno di una stessa nazione
            viene di solito condivisa una stessa lingua dei segni, ma talvolta possono anche
            coesistere dialetti o perfino lingue dei segni diverse. In Italia, ad esempio, alcuni
            segni differiscono da una città all’altra.
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Su queste somiglianze e differenze
            tra segni usati in Italia torneremo più diffusamente nel capitolo 2, paragrafo 4. Qui
            vorremmo soltanto sottolineare che i segni sono spesso legati ad un particolare istituto
            che un gruppo di sordi ha frequentato, giacché gli istituti erano evidentemente il luogo
            dove originariamente i segni già conosciuti si diffondevano e nuovi segni venivano
            creati. Questo spiega perché, anche all’interno di una stessa città, possono sussistere
            segni diversi per indicare uno stesso referente. Ad esempio a Roma nell’Istituto di Via
            Nomentana venivano usati segni diversi dall’Istituto Gualandi di Monteverde [Pinna
                et al. 1995].
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Si ritiene spesso che i gesti dei
            sordi siano solo uno sviluppo della gestualità naturale usata dagli udenti e in alcuni
            casi i segni usati da sordi corrispondano ai gesti usati dagli udenti. 

            VAI VIA
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Ma anche se utilizzano entrambe la
            modalità visivo-gestuale, e forse hanno un’origine comune, in realtà si tratta di due
            forme di comunicazione diverse. Nel corso del tempo la comunicazione gestuale usata dai
            sordi si è evoluta fino ad acquisire caratteristiche e proprietà linguistiche. 
Una lingua è un sistema di simboli
            relativamente arbitrari e di regole grammaticali, che mutano nel tempo e che i membri di
            una comunità condividono e usano per diversi scopi: interagire gli uni con gli altri,
            comunicare idee, intenzioni ed emozioni, elaborare conoscenze e trasmettere la cultura
            di generazione in generazione. La ricerca linguistica, iniziata da Stokoe, e confermata
            da tutti gli studi successivi, ha messo in luce che la
            comunicazione usata dai sordi risponde, appunto, a questa definizione, mentre la
            gestualità usata dagli udenti non possiede questi stessi requisiti. 
Come le parole di una lingua vocale
            sono formate sulla base della combinazione di un certo numero di fonemi, così tutti i
            segni di una lingua gestuale sono formati attraverso la combinazione di un certo numero
            di parametri formazionali. 
Più precisamente un segno è
            scomponibile nella forma o configurazione assunta dalla mano, nel luogo dello spazio
            dove il segno è eseguito, nel movimento che la mano compie nell’esecuzione del segno e
            nell’orientamento che la mano assume nel corso del segno. Torneremo più diffusamente su
            questo punto nel prossimo capitolo. 
Un altro pregiudizio abbastanza
            diffuso sostiene che la comunicazione gestuale usata dai sordi non possieda né una
            grammatica, né una sintassi o abbia, come si dice, «una grammatica e una sintassi
            naturali». Mentre non è chiaro cosa si intenda per «grammatica e sintassi naturali», le
            ricerche di questi anni indicano, invece, con certezza che le lingue dei segni
            possiedono regole grammaticali e sintattiche ben precise e identificabili, che possono
            variare da una lingua dei segni all’altra. 
Molte persone, sia sorde sia udenti,
            che pure conoscono la lingua dei segni e la usano, hanno sempre pensato che non ci fosse
            una grammatica e una sintassi in questa forma di comunicazione perché sono abituate a
            concepire la grammatica e la sintassi in termini di caratteristiche della lingua vocale
            (modi e tempi del verbo, articoli, genere e numero dei nomi, ecc.). Non riescono invece
            a concepire che una grammatica e una sintassi si possono esprimere con mezzi
            completamente diversi che nel caso delle lingue dei segni sono l’uso dello spazio, la
            modulazione del movimento, l’espressione facciale, la posizione del tronco e delle
            spalle. 
Una serie di ricerche sugli aspetti
            morfologici hanno ad esempio mostrato come i verbi nelle lingue dei segni modifichino,
            secondo regole costanti e precise, l’orientamento del movimento per indicare la persona
            che compie l’azione, così come le lingue vocali utilizzano la coniugazione verbale.
            Oppure viene mostrato come sia possibile il riferimento anaforico attraverso l’uso dello
            spazio. 
Per quanto riguarda gli aspetti
            sintattici sono state descritte alcune regolarità nell’ordine degli elementi nella frase
            da cui emerge che l’ordine dei segni è, in alcune costruzioni,
            diverso da quello del linguaggio parlato, ma non per questo meno accettabile. Non sempre
            quindi l’ordine delle parole coincide con l’ordine dei segni. Ad esempio mentre in
            Italiano la negazione NON compare prima del
            verbo, in LIS la negazione compare in fondo
            alla frase. 
 

            IO NON VADO A CASA
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Ma mentre si è pronti ad accettare
            questa «diversità» nel caso di altre lingue vocali (ad esempio la posizione della
            negazione in Tedesco è diversa rispetto all’Italiano) nel caso della lingua dei segni
            questa diversità viene scambiata per «povertà» e per errore. 
Un altro pregiudizio non riguarda la
            grammatica, ma piuttosto il lessico: si ritiene che i segni usati dai sordi siano legati
            al concreto e non possano esprimere concetti astratti.
        
I convegni, i seminari, le conferenze
            in cui è usata la traduzione simultanea in lingua dei segni dimostrano che si può
            esprimere qualsiasi concetto; se fino ad oggi spesso alcune lingue dei segni sono
            apparse «povere» di segni, questo è avvenuto solo perché «poveri» erano i contesti in
            cui queste lingue venivano usate. Non dimentichiamo che, fino a pochi anni fa, la lingua
            dei segni in Italia non era accettata a livello ufficiale, né in contesti educativi, né
            in contesti di lavoro. Anche a livello di mass media, come la televisione, la sua
            apparizione è stata rarissima e, pertanto, non ha avuto la possibilità di arricchirsi
            proporzionalmente al crescere delle esigenze comunicative. 
Se una lingua, infatti, viene usata
            in un ambiente ristretto come un circolo o un bar, per trattare di manifestazioni
            sportive, o solo all’interno della famiglia, essa rimane povera e limitata al tipo di
            vocabolario tipico di questi contesti. Si ripete un po’ quello che avviene nel dialetto,
            che rimane povero, dal punto di vista lessicale e spesso inadeguato ad una serie di
            ambiti più specialistici. Se però il dialetto viene parlato in altre circostanze, esso
            si arricchisce; così la lingua dei segni, nel momento in cui viene usata all’interno di
            ambiti più ricchi e da persone che interagiscono in modo più complesso, porta alla
            creazione di nuovi segni da parte dei suoi utenti. 
Inoltre, il fatto che i segni siano
            sempre stati usati separatamente rispetto alla lingua scritta o al di fuori di luoghi
            d’insegnamento formale, ha determinato, talvolta, una notevole imprecisione non perché
            il segno sia impreciso, ma perché, a volte, chi usa i segni con le persone sorde
            possiede una scarsa competenza linguistica in questa lingua. I segni sono così usati
            ponendo scarsa attenzione a quelle sottilissime differenze che, come le ricerche
            linguistiche ci hanno rivelato, cambiano completamente il significato del segno stesso.
            Questo ha determinato, spesso, il problema degli equivoci che avvengono nella
            comunicazione con i sordi non dovuti a un’insufficienza della lingua, ma a incapacità di
            coloro che la usano e che, attribuendole scarso valore, hanno finito per impoverirla e
            limitarne le possibilità. Per riassumere, l’instabilità e la scarsa standardizzazione
            che si ritrovano in alcune lingue dei segni possono venir attribuite principalmente a
            due fattori in qualche modo collegati tra loro: la discriminazione sociale di cui queste
            lingue hanno a lungo sofferto in molti paesi e la scarsa coscienza, da parte della
            stessa comunità dei suoi utenti, che si trattasse di una lingua [Russo e Volterra in
            stampa].
        
Infine, è bene ricordare che è
            necessario distinguere le vere lingue dei segni da varie forme di sistemi segnici di
            supporto al parlato e dagli alfabeti manuali. Le lingue dei segni sono lingue naturali,
            ciascuna con una grammatica che non dipende da una lingua parlata. I sistemi di segni
            (indicati talvolta come Signed English, Français Signée, Italiano Segnato) sono sistemi
            che utilizzano i segni di una lingua dei segni, ma seguono nella costruzione
            grammaticale e sintattica le lingue vocali con cui spesso si accompagnano. 
Gli alfabeti manuali sono
            semplicemente la rappresentazione manuale delle lettere utilizzate nella scrittura e
            vengono utilizzati, ad esempio, nella dattilologia (o
                fingerspelling) con cui è possibile trasferire sulle dita le
            parole scritte. 
In realtà le persone sorde hanno
            sviluppato nel corso dei secoli da una parte la competenza nella lingua dei segni e
            dall’altra la competenza nella lingua parlata dalla comunità udente in cui vivono,
            agiscono e lavorano. 
È in questa prospettiva bilingue che
            si muove oggi gran parte della ricerca sul piano sia linguistico sia pedagogico, ed è
            anche questa l’ottica dei nostri studi. Partendo da questo tipo di approccio, parlare di
            lingua dei segni significa in qualche modo vedere anche come questa lingua, piuttosto
            che essere vissuta come un ostacolo, possa essere considerata un supporto indispensabile
            per una reale acquisizione della lingua parlata e scritta da parte delle persone sorde.
        

5. Le lingue dei segni e il cervello 



Come sappiamo, le lingue dei segni
            possono assolvere tutte le funzioni delle lingue naturali: la conversazione di tutti i
            giorni, l’argomentare intellettuale, l’ironia e la poesia. Inoltre sembrano condividere
            gli stessi principi organizzativi delle lingue parlate; la differenza fondamentale sta
            nella modalità di trasmissione: visivo-gestuale invece che acustico-vocale. Questa
            differenza ha importanti implicazioni sul modo in cui questi diversi sistemi linguistici
            possono essere rappresentati nel cervello. 
Scoprire che la facoltà di linguaggio
            può esprimersi in una modalità diversa da quella acustico-vocale rimette in gioco una
            serie di definizioni classiche su che cosa è una lingua e su che cosa non lo è. Ha,
            inoltre, conseguenze importantissime sul piano delle conoscenze
            neuropsicologiche, ad esempio, per quanto riguarda la dominanza interemisferica, i
            processi mnemonici e così via. La lingua dei segni diventa una finestra eccezionale per
            capire meglio i rapporti tra linguaggio e cervello (per una più completa trattazione si
            veda il capitolo La neurolinguistica dei segni in Nicolai [2003]).
            La domanda fondamentale è quali siano le aree cerebrali coinvolte nell’elaborazione
            della lingua dei segni in confronto con quelle coinvolte nell’elaborazione della lingua
            parlata e scritta. 
Le prime ricerche su questo tema sono
            state condotte presso il Salk Institute soprattutto da Helen Neville e dal suo gruppo
            (per una rassegna in Italiano cfr. anche Zani [1988]; Sacks [1991]). In primo luogo sono
            stati esaminati gli effetti dell’esposizione sistematica, fin dalla nascita, ad una
            lingua dei segni sull’organizzazione cerebrale [Neville e Bellugi 1978; Neville, Schmidt
            e Kutas 1983]. Sono stati registrati i potenziali elettro-cerebrali in persone sorde,
            impegnate in compiti di riconoscimento e comprensione del segnato, confrontando poi i
            dati ottenuti con quelli relativi a persone udenti, impegnate in compiti analoghi di
            riconoscimento e comprensione del linguaggio vocale e scritto. Un’attività eccezionale
            nelle regioni frontali dell’emisfero sinistro è stata riscontrata sia negli udenti, che
            elaboravano il linguaggio verbale, sia nei sordi che elaboravano la lingua dei segni.
            Questi risultati mostrano che i sistemi cerebrali, che mediano la parola e il segno,
            sono analoghi. 
Dati di particolare interesse sono
            emersi anche dallo studio di bambini sordi segnanti, nei quali è stata riscontrata una
            particolare attività dell’emisfero sinistro in compiti visivo-spaziali, per i quali
            normalmente nei bambini udenti si riscontra un’attività dell’emisfero destro. Questa
            forma di lateralizzazione non è stata invece riscontrata nei bambini sordi non segnanti. 
Neville ha, inoltre, esplorato in
            sordi congeniti l’attività delle aree normalmente preposte negli udenti all’elaborazione
            delle informazioni uditive. I risultati ottenuti l’hanno indotta ad ipotizzare che le
            stesse aree (le regioni posteriori temporali) normalmente preposte all’elaborazione
            dell’informazione uditiva vengono riutilizzate nei sordi congeniti per l’elaborazione
            dell’informazione visiva. 
A conferma di questi risultati, gli
            stessi esperimenti sono stati replicati anche con persone udenti, figli di sordi, che
            hanno appreso la lingua dei segni fin dalla nascita. In questi udenti sono state
            osservate alcune delle modificazioni dell’organizzazione cerebrale riscontrate nei sordi
            congeniti, in particolare le regioni parietali dell’emisfero
            sinistro, interessate alla percezione del movimento, sono molto più attive rispetto a
            quanto avviene negli udenti non esposti ad una lingua dei segni. 
Non sono state riscontrate, però, le
            altre differenze relative alle regioni uditive del cervello. È possibile, quindi,
            ipotizzare che il solo fatto di apprendere la lingua dei segni fin dalla nascita,
            determini una differenza nel modo in cui sono organizzate le regioni dell’emisfero
            sinistro. Resta da esplorare se modificazioni analoghe possano essere rintracciate anche
            in bambini sordi, che non hanno acquisito la lingua dei segni, ma comunque hanno
            imparato la lingua parlata e scritta principalmente attraverso la vista. 
Strettamente collegato a questo primo
            gruppo di ricerche è stato il progetto, condotto dalla Bellugi e dai suoi colleghi,
            sugli effetti di un danno all’emisfero sinistro o all’emisfero destro in segnanti sordi.
            I risultati di questo secondo gruppo di ricerche, riportati in gran parte nel volume
                What the hands reveal about the brain di Poizner, Klima e
            Bellugi [1987], mostrano che le lesioni dell’emisfero sinistro producono una marcata
            afasia nella lingua dei segni, cosa che non avviene nel caso di lesioni a carico
            dell’emisfero destro. In quest’ultimo caso, si producono disordini spaziali, ma non
            linguistici. 
Più in particolare, si è trovato che
            i pazienti sordi con lesioni all’emisfero sinistro, presentavano sempre problemi a
            livello linguistico, ma questi problemi potevano essere di tipo diverso. Ad esempio, un
            paziente dopo una trombosi era in grado di produrre solo segni singoli e con grandi
            esitazioni. Aveva perso tutte le caratteristiche morfologiche e sintattiche
                dell’ASL. Un altro paziente non sembrava
            affetto da «agrammatismo», ma commetteva errori a livello «fonologico», alterando i
            parametri costitutivi dei segni. Ad esempio, una data configurazione manuale veniva
            sostituita con un’altra, generando un segno che poteva non aver alcun significato o
            averne uno completamente diverso rispetto al concetto che il paziente voleva comunicare.
            Un altro paziente mostrava difficoltà per quanto riguardava la sintassi spaziale, ad
            esempio ometteva la concordanza del verbo che in ASL si realizza in molti casi sul piano spaziale. Per riassumere, le
            lesioni a carico dell’emisfero sinistro si accompagnano a deficit nella lingua dei
            segni, che possono manifestarsi a diversi livelli: fonologia, morfologia, sintassi. 
Per quanto riguarda l’emisfero
            destro, l’esame di pazienti sordi segnanti con lesioni a questo emisfero forniscono dati
            di altrettanto interesse. In particolare, viene descritta una paziente
            che prima della trombosi era non soltanto un’esperta segnante,
            ma anche un’artista apprezzata. Dopo la trombosi le sue capacità artistiche risultavano
            irrimediabilmente danneggiate, mentre le sue abilità nella lingua dei segni, soprattutto
            sul piano della grammatica, risultavano perfette. In particolare, per quanto riguarda
            l’espressione facciale, si notava che l’aspetto emotivo era completamente scomparso,
            mentre l’aspetto linguistico era intatto. Ad esempio, nel produrre la frase «quella
            stupida donna», in cui è prevista una notevole espressione emotiva, la paziente rimaneva
            con un viso privo di espressione. Tuttavia nel produrre frasi relative, la stessa
            paziente era in grado di «articolare» una particolare espressione del viso (con le
            sopracciglia sollevate ecc.), che in ASL
            segnala appunto le frasi relative. In sostanza la paziente, in seguito alla lesione
            all’emisfero destro, aveva perso le abilità «visivo-spaziali» (relativamente alle sue
            capacità artistiche) e l’espressione delle emozioni, ma aveva conservato perfettamente
            queste stesse abilità relativamente agli aspetti linguistici (per maggiori dettagli su
            queste ricerche cfr. il filmato di RAI 3
            realizzato da Loredana Dordi e per una rassegna dei lavori più recenti su afasia e
            lingua dei segni cfr. Corina [1998] e Hickok e Bellugi [2001]). 
Per riassumere possiamo citare la
            conclusione del volume di Poizner, Klima e Bellugi: 
In primo luogo, questi dati mostrano che l’udito e
                la parola non sono necessari per lo sviluppo della specializzazione emisferica: il
                Suono non è cruciale. In secondo luogo, i dati mostrano che in questi segnanti è
                l’emisfero sinistro che è dominante per la lingua dei segni. I pazienti con un danno
                all’emisfero sinistro mostrano problemi rilevanti nella lingua dei segni, ma
                conservano relativamente intatta la capacità di processare relazioni visivo-spaziali
                non linguistiche. I pazienti con danno all’emisfero destro mostrano un quadro
                esattamente opposto. Quindi non solo c’è una specializzazione dell’emisfero sinistro
                per il linguaggio, ma vi è anche una specializzazione complementare dell’emisfero
                destro per i processi visivo-spaziali. Il fatto che gran parte dell’informazione
                grammaticale è trasmessa tramite la manipolazione spaziale sembra non alterare
                questa specializzazione complementare [Poizner, Klima e Bellugi 1987, 211-212;
                traduzione nostra]. 


Un altro paziente, studiato dalla
            Bellugi e dal suo gruppo, che si esprimeva perfettamente in lingua dei segni, dopo una
            trombosi all’emisfero sinistro tendeva a sostituire la mimica ai segni. Ad esempio di
            fronte a disegni come una palla, un fiore, un pallone non era in
            grado di produrre in risposta il segno corrispondente e, invece, mimava l’azione (di
            palleggiare una palla, di odorare un fiore, e del volo di un aereo rispettivamente). In
            sostanza, era in grado di comprendere e produrre la pantomima, ma non la lingua dei
            segni: una separazione che sembra mostrare che pantomima e segni sono separati a livello
            di organizzazione cerebrale. 
Nell’ultimo decennio, le ricerche
            condotte con le nuove tecniche di neuroimmagini (risonanza magnetica funzionale e
                PET) hanno sostanzialmente confermato gli
            studi precedenti. In particolare queste ricerche condotte con segnanti nativi ASL hanno confermato una sicura dominanza
            dell’emisfero sinistro, ma anche un sostanziale contributo dell’emisfero destro
            soprattutto in compiti di comprensione [cfr. Hickok, Bellugi e Klima 1998; Gordon 2004]. 
Gli studi più recenti condotti con
            segnanti nativi BSL stanno cercando di
            individuare differenze e somiglianze a livello neurale tra la percezione di gesti e
            segni e sembrano indicare che la corteccia perisilviana posteriore sinistra sia di
            importanza fondamentale nel processamento del linguaggio indipendentemente dalla
            modalità [MacSweeney et al. 2004]. 
Inoltre le recenti scoperte sui
            sistemi di neuroni specchio [Gallese et al. 1996; Rizzolatti e
            Arbib 1998; Rizzolatti e Craighero 2004; Rizzolatti e Sinigaglia 2006] sembrano favorire
            l’idea che la condivisione di significati, ovvero i fondamenti della comunicazione
            linguistica umana, abbia origine dalla produzione e comprensione di azioni
            significative. È stato scoperto che gesti e parlato sembrano dipendere da meccanismi
            cerebrali sottostanti comuni alle funzioni linguistiche e motorie attraverso il sistema
            dei neuroni specchio. I neuroni specchio sono stati individuati inizialmente nella
            corteccia ventrale premotoria del macaco (area F5): si tratta di neuroni che si attivano
            sia quando la scimmia compie un’azione di afferramento di un oggetto sia quando osserva
            un’altra scimmia o un umano compiere la stessa azione. Lo stesso sembra avvenire quando
            sente suoni collegati con un’azione di manipolazione particolare. 
L’area dove sono attivi questi
            neuroni specchio sembra corrispondere negli umani all’area di Broca, ovvero l’area
            deputata alle attività linguistiche. Il sistema dei neuroni specchio è in grado di
            creare quindi un collegamento diretto tra ricevente e mittente di un messaggio: colui
            che osserva capisce le azioni altrui attraverso una trasformazione
                dell’input visivo in uno schema motorio. In
            quest’ottica lo studio delle lingue dei segni e dei fondamenti
            neurali riveste un’importanza essenziale per capire gli stretti legami tra sistemi
            visivo, motorio e linguistico ed è ipotizzabile che l’interesse dei ricercatori su
            questi temi crescerà nei prossimi anni. Sembra esservi infatti un ampio accordo tra
            studiosi di varie discipline – antropologi, linguisti, neuroscienziati – nell’ipotizzare
            che un originario linguaggio gestuale abbia preceduto, nell’evoluzione della nostra
            specie, l’attuale linguaggio vocale. Quest’idea già sostenuta nell’antichità da numerosi
            pensatori [Vico 1744; ristampa 1954] trova importanti conferme dallo studio delle
            interrelazioni tra modalità gestuale e vocale sia nelle prime fasi dello sviluppo
            comunicativo dei bambini (cfr. cap. 3, par. 1) sia nella comunicazione tra adulti
            [McNeill 1992; 2000]. 
In Italia, fino ad oggi, sono stati
            condotti solo pochi studi da un punto di vista neuropsicologico sul tema lingua dei
            segni, e riassumeremo qui tre di questi studi. 
Anche tra i segnanti si trovano
            spesso persone che usano la mano sinistra nelle attività della vita quotidiana e che,
            anche quando segnano, usano la sinistra come mano dominante. Esistono alcuni studi sul
            mancinismo tra i sordi, i cui risultati non sono però chiarissimi [Bonvillian, Orlansky
            e Garland 1982; Vaid, Bellugi e Poizner 1989; Corina, Vaid e Bellugi 1992]. Nel corso
            delle prime ricerche sulla lingua dei segni Corazza e Volterra hanno posto attenzione al
            fenomeno del mancinismo ed è capitato loro di osservare due segnanti che presentavano
            una dissociazione molto interessante: uno era prevalentemente mancino nella vita di
            tutti i giorni, ma usava la destra per segnare; l’altro segnante invece era un
            destrimano, che usava la sinistra come mano dominante quando segnava. Questa differenza
            si notava anche nel caso di quei segni che sono formalmente identici ai gesti della vita
            quotidiana come MARTELLO, PETTINE, CUCCHIAIO, SPAZZOLINO DA DENTI,
                FIAMMIFERO ecc.
        
FIAMMIFERO
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Ad esempio, se al primo segnante
            veniva richiesto «Come ti lavi i denti la mattina?» o «Come ti pettini?» lui eseguiva
            immediatamente i gesti corrispondenti con la mano sinistra, mentre se doveva denominare
            in lingua dei segni gli oggetti corrispondenti, produceva il segno (formalmente identico
            al gesto) con la mano destra. Esattamente l’opposto accadeva con l’altro segnante. 
Questo studio preliminare mai
            pubblicato su questi due casi sembra mostrarci, nuovamente, che gesti e segni, anche se
            hanno profonde somiglianze e possono talvolta apparire identici, presentano una
            sostanziale differenza: nel caso dei segni ci troviamo di fronte a qualcosa che ha una
            realtà linguistica, cosa che non accade nel caso dei gesti. I segni sono molto più
            simili alle parole di quanto non lo siano i gesti [Volterra 1991]. 
Il secondo studio, condotto da
            Giordana Grossi [Grossi et al. 1996; Grossi 1997], ha riguardato la
            percezione di particolari caratteristiche delle configurazioni delle mani, cioè degli
            elementi che compongono i segni. Veniva richiesto su presentazione tachistoscopica (in
            uno dei due campi visivi) a giovani studenti sordi e udenti di giudicare se due forme
            delle mani erano simili o diverse: in alcuni casi la somiglianza era sia fisica sia
            semantica, in altri solo semantica. Non c’era differenza tra i due campi visivi nel caso
            di somiglianze fisiche, mentre vi erano nel caso di differenze di tipo semantico: gli
            studenti sordi risultavano più veloci nel decidere se gli stimoli erano uguali o
            diversi, quando questi venivano presentati nel campo visivo destro (emisfero sinistro);
            mentre l’opposto avveniva per gli udenti. Questi risultati confermerebbero un maggiore
            coinvolgimento dell’emisfero sinistro nelle persone sorde in
            compiti che richiedono un’analisi linguistica e non esclusivamente percettiva. 
Un terzo studio condotto da Allegra
            Cattani [Cattani e Clibbens 2005; Cattani, Clibbens e Perfect in stampa] riguarda le
            abilità di memoria nelle persone sorde e la relativa specializzazione emisferica.
            L’obiettivo è confrontare accuratezza e rapidità di esecuzione in compiti di memoria
            relativi al riconoscimento e alla localizzazione di oggetti, cerchi e forme astratte, in
            quattro gruppi di persone: sordi, segnanti e non segnanti, e udenti, segnanti e non
            segnanti. I primi risultati sembrano indicare che i sordi (segnanti e non segnanti) sono
            in generale più accurati degli udenti, ma anche che i segnanti (sia sordi sia udenti)
            sono, in molti compiti, più accurati dei non segnanti. Inoltre, nei compiti di
            localizzazione di oggetti, tutti e quattro i gruppi presentano un coinvolgimento
            dell’emisfero destro, ma nella memoria di localizzazione di forme astratte solo i sordi
            (segnanti e non segnanti) mostrano un maggior coinvolgimento dell’emisfero sinistro,
            mentre entrambi i gruppi di udenti non mostrano alcun coinvolgimento, oppure un
            coinvolgimento dell’emisfero destro. Secondo Cattani e collaboratori questi risultati,
            nel loro insieme, mostrerebbero che una maggiore abilità mnemonica in compiti di
            riconoscimento e localizzazione è dovuta sia alla sordità sia all’utilizzo della lingua
            dei segni. Anche le persone sorde non segnanti sembrano potenziare la memoria spaziale
            (solo di localizzazione, non di riconoscimento) a fini linguistici, ad esempio
            attraverso la lettura labiale di immagini di parole, e questo spiegherebbe un maggior
            coinvolgimento dell’emisfero sinistro. 
Per riassumere, tutte queste ricerche
            sembrano evidenziare che nelle persone sorde spesso avviene una riorganizzazione a
            livello cerebrale: la modalità visiva viene potenziata e utilizzata a fini linguistici,
            determinando una dominanza dell’emisfero sinistro anche in compiti che abitualmente
            vengono svolti negli udenti prevalentemente dall’emisfero destro. In quest’ottica emerge
            chiaramente la realtà linguistica della lingua dei segni e questa realtà linguistica
            apparirà con estrema evidenza in relazione alle ricerche condotte sulla Lingua dei Segni
            Italiana, che considereremo nel capitolo seguente.




Capitolo secondo 

LIS: la Lingua
            dei Segni Italiana 



1. Storia di una ricerca 



In Italia, come in molti altri paesi,
            le persone sorde, anche se educate al linguaggio parlato, hanno spesso utilizzato per
            dialogare tra loro una forma di comunicazione visivo-gestuale diversa da quella
            acustico-vocale. Questa forma di comunicazione è stata spesso ignorata dal mondo degli
            udenti che anzi, in alcuni periodi, come abbiamo visto nel capitolo precedente, l’ha
            anche aspramente combattuta, sottovalutandone i pregi e giudicandola incompatibile con
            una buona acquisizione della lingua parlata. 
L’inizio del nostro interesse in questo
            campo si colloca alla fine degli anni ’70. Come ricercatori dell’Istituto di Psicologia
            del CNR avevamo fino ad allora condotto
            ricerche sull’acquisizione del linguaggio nei bambini udenti, con particolare attenzione
            ai prerequisiti cognitivi e comunicativi. Due studentesse, che avevano preparato presso
            il nostro Istituto la tesi in psicolinguistica, ormai laureate e divenute a loro volta
            logopediste, Sandra Beronesi e Piera Massoni, ci stimolarono ad occuparci dei bambini
            sordi e dei possibili metodi per favorire il raggiungimento di una migliore competenza
            linguistica [Volterra e Massoni 1978; Beronesi 1978]. 
Questo ci portò a prendere contatto con
            un gruppo di medici e psicologi di Bologna, che, proprio in quell’anno, si apprestavano
            a pubblicare una bellissima raccolta di saggi: Dal gesto al gesto
            [Montanini Manfredi, Fruggeri e Facchini 1979]. 
Questo gruppo e in particolare Massimo
            Facchini, un foniatra che dirigeva all’epoca un servizio di riabilitazione a Bologna,
            avevano deciso, molto coraggiosamente, di rivedere il metodo di rieducazione
            strettamente oralista da loro utilizzato con i bambini sordi che, seguendo
            l’impostazione del Congresso di Milano del 1880, era ancora dominante in Italia. 
Sempre nel 1979, usciva il molto atteso
                Signs of Language di Edward Klima e
            Ursula Bellugi che raccoglieva le ricerche più recenti sull’ASL, alcune delle quali apparivano tradotte in
            Italiano nell’antologia curata da Montanini Manfredi e colleghi. 
Consapevoli, dalle nostre stesse
            ricerche, del ruolo fondamentale svolto dai gesti nello sviluppo del linguaggio nei
            bambini udenti, stimolati da un soggiorno negli Stati Uniti, dove nell’educazione dei
            bambini sordi era chiaramente utilizzato un supporto gestuale, e dal fatto che in quel
            paese si approfondiva sempre di più l’analisi delle strutture linguistiche della Lingua
            dei Segni Americana, decidemmo di organizzare a Roma un primo incontro nel 1979, a cui
            parteciparono anche Elena Pizzuto ed Elena Radutzky che, autonomamente, avevano
            cominciato ad interessarsi a questi temi. 
Dall’incontro, nasceva il volume
                I segni come parole [Volterra 1981] che raccoglieva una
            rassegna degli studi condotti, negli altri paesi, sulla lingua dei segni e si concludeva
            con la speranza di poter avviare anche in Italia ricerche sulla forma di comunicazione
            visivo-gestuale usata dai sordi. 
Fino a quel momento, non essendo
            ancora presente nel nostro paese un interesse specifico sull’argomento, non era facile
            spiegare che cosa andavamo cercando né era chiaro come procedere. Eravamo affascinati
            dall’idea che quella forma di comunicazione visivo-gestuale che vedevamo usare dai sordi
            per la strada, nei bar, sugli autobus, potesse essere a tutti gli effetti una lingua.
            Pur con la sensazione che quei segni fossero qualcosa di più di una pantomima, se non
            altro perché ne vedevamo l’efficacia comunicativa, noi eravamo fuori dal mondo dei
            sordi, mentre era indispensabile la loro collaborazione per analizzare e studiare questi
            gesti. 
L’occasione propizia si presentò nel
            1981 con la partecipazione di Virginia Volterra ad un Convegno organizzato dall’Ente
            Nazionale Sordomuti (ENS), dove avvenne
            l’incontro decisivo con Serena Corazza, la prima persona sorda interessata a questo tipo
            di ricerche e disposta a collaborare con noi. Così ebbe inizio un periodo denso di
            lavoro, durante il quale filmavamo persone sorde che segnavano e poi analizzavamo i
            video, oppure chiedevamo a più persone sorde (ragazzi e adulti) di descrivere in segni
            alcuni disegni, opportunamente preparati, per confrontare le loro produzioni. 
Le ricerche, via via che procedevano,
            ci rivelavano una forma di comunicazione molto più complessa di quanto apparisse
            all’esterno e la scoperta di regole che, in qualche modo, corrispondevano alle
            strutture morfosintattiche delle lingue vocali ci rendeva sempre
            più consapevoli di trovarci di fronte ad una vera e propria lingua. Si trattava di
            scoprire se questa lingua dei segni avesse o non avesse le caratteristiche in base alle
            quali noi stabiliamo, nella ricerca linguistica e psicolinguistica, se un linguaggio
            vocale è una lingua o è semplicemente una forma di comunicazione. 
In questo senso, la prima
            caratteristica da scoprire era se, al di là delle mani che vedevamo muoversi rapidamente
            nell’aria, fosse possibile ritrovare, così come Stokoe aveva rintracciato per
                l’ASL, un’articolazione sistematica,
            funzionalmente corrispondente all’articolazione fonologica che troviamo nella lingua
            vocale. 
Una seconda domanda che ci ponevamo
            era se fosse possibile rintracciare una grammatica e una sintassi, perché ciò che
            caratterizza una lingua rispetto ad una forma di comunicazione, che non è una lingua, è
            proprio la presenza di una grammatica e di una sintassi. Se non ci sono regole
            grammaticali e sintattiche, non possiamo parlare di lingua. 
Era, dunque, essenziale condurre una
            ricerca sia sul piano lessicale sia su quello grammaticale e sintattico, per vedere se
            era possibile ritrovare delle costanti, cioè, un numero ristretto di parametri
            (cosiddetti formazionali), dalla combinazione dei quali è possibile creare un numero
            infinito di segni. Intendevamo anche individuare le regole in base alle quali i segni si
            modificano e si combinano con altri segni per formare le frasi. È lo stesso principio
            che vale per le lingue vocali: da un numero ristretto di fonemi e dalla loro
            combinazione siamo in grado di creare un numero infinito di parole, la cui combinazione
            è a sua volta guidata da precise regole grammaticali e sintattiche. 
Un aspetto importante di questa
            ricerca è che è stata sempre condotta in stretta collaborazione fra ricercatori udenti e
            sordi. È evidente che l’aiuto di persone sorde, realmente competenti in questa lingua,
            era estremamente importante: erano gli unici in grado di giudicare cosa in questa lingua
            era accettabile o inaccettabile. Dobbiamo ringraziare tutte quelle persone sorde che,
            allora e tutt’oggi, continuano ad aiutarci nel condurre le nostre ricerche, che
            altrimenti non sarebbero mai state possibili. In particolare Emanuela Cameracanna, Anna
            Folchi, Paola Pinna, Paolo Rossini e Benedetto Santarelli, oltre alla già citata Serena
            Corazza. 
È bene ricordare che all’epoca questa
            forma di comunicazione non aveva neppure un nome. I sordi, che la usavano da tempo
            immemorabile come una sorta di «lingua privata» da usare in circoli
            chiusi, senza rendersi conto del suo status di lingua, la
            chiamavano (e in parte ancora la chiamano) «mimica»; gli udenti, abituati a considerarla
            con superficiale curiosità come un complesso più o meno disordinato di «gesti», usavano
            talvolta il termine di linguaggio gestuale o in seguito
                linguaggio mimico-gestuale, che appare come una specie di
            combinazione dei due termini sopra menzionati. 
Noi abbiamo scelto la definizione
            «Lingua dei Segni Italiana» (che appare talvolta menzionata anche come «Lingua Italiana
            dei Segni») almeno per tre motivi. Il primo, per avere un’equivalenza con il tipo di
            terminologia che si usa negli altri paesi: Langue des Signes Française, American Sign
            Language, British Sign Language. 
Il secondo motivo è che il termine
                mimica o gestuale può creare e perpetuare
            una confusione carica di equivoci, e far pensare che la forma di comunicazione gestuale
            usata dai sordi sia la stessa cosa dei gesti usati dagli udenti come supporto al vocale,
            mentre ci sembrava importante evidenziare le differenze. 
Il terzo motivo, a supporto dei
            precedenti, è che il termine lingua e il termine
                segni vengono già usati in un testo molto interessante del
            1858, scritto da un sordo italiano, Giacomo Carbonieri, contro le affermazioni di un
            medico che aveva sostenuto che i sordi non dovevano usare i segni (si veda il cap. 1,
            par. 3). Pertanto, non abbiamo creato nulla di nuovo, ma ci siamo limitati a riprendere
            una terminologia già in uso nell’Ottocento da parte di alcuni sordi italiani. 
Il primo passo, per noi, è stato
            quello di imparare questa lingua e dobbiamo dire che non è stato facile, tanto è vero
            che ancora oggi continuiamo a commettere molti errori. Errori che a noi, non nativi in
            quella lingua, sembrano minimi e che invece possono cambiare totalmente il significato e
            creare grandi equivoci nella comunicazione. 
Per questo, fin dal 1982 era iniziato
            presso l’Istituto di Psicologia del CNR il
            primo corso di lingua dei segni, a cui seguirono pochi mesi dopo altri due corsi: uno
            per interpreti, l’altro per operatori e tecnici della LIS organizzati dalla Regione Lazio, con la consulenza del nostro
            Istituto. Vogliamo qui ricordare alcune persone che hanno offerto un contributo
            importante nella realizzazione di questi corsi: Maria Luisa Franchi, Anna Maria Peruzzi,
            Elena Radutzky e Maria Luisa Verdirosi. 
In questo stesso periodo, l’interesse
            per la LIS cominciò a diffondersi anche in
            altri settori operativi, ad esempio in ambito educativo,
            coinvolgendo alcune logopediste e alcuni insegnanti che erano alla ricerca di nuovi
            itinerari rieducativi, avendo sperimentato i limiti che il metodo orale può avere in
            certi contesti. Alcune di queste persone guardavano con interesse alle nostre ricerche e
            cominciarono a collaborare con il nostro Istituto. Nell’ambito del Progetto Finalizzato
            «Medicina Preventiva e Riabilitativa» iniziò una fruttuosa collaborazione con l’Ospedale
            Bambino Gesù di Roma ed in particolare con Teresa Ossella, allora logopedista presso il
            servizio di Audiologia. 
Un gruppo di logopediste iniziò così
            ad utilizzare il metodo bimodale con bambini in età prescolare, proponendo loro il
            linguaggio verbale accompagnato dal gesto, in modo che «il bambino venisse esposto ad
            una sola lingua, l’Italiano, presentato sul doppio canale acustico-vocale e
            visivo-gestuale» [Massoni 1985, 77; Beronesi 1985; Beronesi, Massoni e Ossella 1991;
            Massoni e Maragna 1997]. 
In una scuola media speciale di Roma,
            due docenti iniziarono una sperimentazione didattica, che prevedeva «l’utilizzazione
            della LIS per migliorare l’espressione scritta
            e orale degli alunni e per dare loro il maggior numero di conoscenze sia sul piano del
            comportamento e dell’interazione sociale che sul piano culturale» [Pagliari Rampelli e
            Maragna 1985, 99]. 
Nel Convegno su Recenti
                tendenze di ricerca sulla comunicazione non-verbale in Italia,
            organizzato nel 1981 al CNR di Roma da Grazia
            Attili e Pio Ricci Bitti, erano già stati presentati alcuni lavori in questo settore
            (poi raccolti nel volume I gesti e i segni, a cura di Attili e
            Ricci Bitti [1983]). Le ricerche del nostro gruppo di lavoro, che come abbiamo visto era
            diventato più ampio, furono esposte in modo più completo nel Terzo Simposio
                Internazionale di Ricerca sulle Lingue dei Segni, organizzato da noi a
            Roma nel 1983, dove fu possibile anche confrontarci con quanto nel frattempo veniva
            studiato altrove. I partecipanti provenivano da oltre venti paesi e le relazioni
            venivano interpretate simultaneamente in 10 lingue dei segni diverse: Lingua dei Segni
            Italiana, Americana, Britannica, Finlandese, Danese, Svedese, Norvegese, Francese,
            Fiamminga e Thailandese. Le lingue parlate ufficiali della conferenza erano l’Inglese e
            l’Italiano. 
I temi affrontati riguardavano la
            struttura di varie lingue dei segni, le somiglianze e le differenze con le lingue
            vocali, il ruolo delle espressioni facciali e di altri indici non manuali, i processi di
            acquisizione, gli esperimenti di memoria a breve termine e
            infine gli aspetti storici. Questo terzo Simposio (i precedenti
            erano stati organizzati nel 1979 a Stoccolma e nel 1981 a Bristol) rappresentò senza
            dubbio un momento importante e rappresentativo della grande espansione che la ricerca
            sulle lingue dei segni aveva avuto negli ultimi anni (per maggiori dettagli vedi Stokoe
            e Volterra [1985] e l’introduzione della Wilbur alla ristampa del suo volume nel 1987). 
Già nel corso del Simposio avevamo
            presentato i primi risultati della nostra ricerca sulla LIS, ma una descrizione completa viene pubblicata nel volume
                La lingua dei segni
            italiana edito dal Mulino nel 1987 (cfr. ristampa del 2004). Le
            ricerche riportate in questo libro mostrano chiaramente che anche la lingua dei segni
            usata dai sordi in Italia possiede tutte le caratteristiche proprie di una vera lingua,
            a cui accennavamo poco fa. Esiste un’articolazione a livello di parametri formazionali:
            analizzando i segni è possibile riscontrare un numero ristretto di parametri, dalla cui
            combinazione nascono tutti i segni della lingua, ed è possibile individuare delle
            precise regole di tipo grammaticale-sintattico. 
A partire dalla fine degli anni ’80
            l’interesse verso la Lingua dei Segni Italiana è andato crescendo in maniera
            esponenziale sia tra i sordi sia tra gli udenti, sia nel mondo della ricerca sia in
            ambito educativo e sociale, diffondendosi un po’ in tutta Italia. Sono stati indagati
            nuovi aspetti della LIS e parimenti sono stati
            sperimentati nuovi contesti applicativi. È stata organizzata una serie numerosissima di
            incontri. Tra questi vorremmo ricordare, in ordine cronologico, alcune iniziative nella
            cui organizzazione ci siamo trovati maggiormente coinvolti: la Giornata di Studio
                Linguaggio e Sordità organizzata presso il CNR nel 1991 [Albonetti e Pizzuto 1992], il
                1º Convegno Nazionale sulla Lingua dei Segni organizzato a
            Trieste nel 1995 [Caselli e Corazza 1997], il Convegno Cultura del gesto,
                cultura della parola. Viaggio antropologico nel mondo dei
                sordi tenuto presso l’Università di Roma «La Sapienza» nel 1996 [Zuccalà
            1996], il Convegno Il Futuro dell’Interprete LIS organizzato dall’ENS di Brescia nel 1997 [Comitato Lingua e Cultura
            dei Sordi 1997], il 2º Convegno Nazionale Viaggio nella Città
                invisibile, organizzato a Genova nel 1998 [Bagnara et
                al. 2000], la Giornata di Studio La Cultura e la Lingua Visiva
                dei Sordi: la Poesia in Lingua dei Segni, organizzata a Roma presso il
                CNR nel 2001 [Pizzuto e Russo 2002] e il
            recente Convegno organizzato presso l’Università di Roma Tre nel 2004 su
                Lingue verbali e lingue dei segni.
        
Non possiamo dimenticare i vari
            Seminari di Formazione LIS e in particolare il
            4º tenuto a Sasso Marconi presso Bologna che ha permesso la realizzazione del Videolibro
            in sette capitoli Linguaggio e Sordità, in cui ricercatori, docenti
            ed educatori sordi segnanti riportano in lingua dei segni il contenuto della prima
            edizione di questo volume [Caselli, Corazza e Volterra 1998]. 
In occasione del Convegno di Genova
            era stata anche organizzata una mostra I segni come parole che è
            stata poi riproposta anche a Roma e che attualmente è in parte visitabile su web
            all’indirizzo: http://www.istc.cnr.it/mostralis. La mostra era stata organizzata con la
            collaborazione dell’ENS e dell’Istituto Statale
            per Sordi. 
L’interesse per la ricerca sulla
            Lingua dei Segni Italiana ha innescato una serie di importanti cambiamenti anche nella
            società. L’ENS ha attivato corsi LIS su quasi tutto il territorio nazionale. In
            diverse parti d’Italia sono nate numerose associazioni e cooperative per la diffusione
            della LIS, prime tra queste, a Roma, il Gruppo
            per lo Studio e l’Informazione sulla LIS
                (SILIS) e la Mason Perkins Deafness Fund.
            Alcuni telegiornali vengono tradotti in LIS e
            interpreti LIS sono spesso attivi nel corso di
            manifestazioni pubbliche. Ma soprattutto la LIS
            ha cominciato ad entrare in alcune scuole (si veda anche il cap. 5 in questo stesso
            volume) e ad essere oggetto di corsi di insegnamento o di tesi di laurea e/o di
            dottorato all’interno delle università in varie città italiane (tra queste: Cosenza,
            Milano, Padova, Palermo, Pisa, Roma, Trieste, Urbino, Venezia). Molto resta ancora da
            fare, ma quanto è avvenuto in questi ultimi vent’anni ha dimostrato ancora una volta che
            la ricerca può avere importantissime ricadute sul piano applicativo e incidere
            profondamente in ambito sociale ed educativo. 
Cercheremo, nei paragrafi seguenti, di
            riassumere brevemente alcune caratteristiche della Lingua dei Segni Italiana
            soffermandoci maggiormente, per motivi di spazio, sui risultati delle ricerche condotte
            presso il nostro Istituto del CNR, e rimandando
            comunque all’ampia bibliografia ragionata sulla LIS disponibile anche in rete all’indirizzo della mostra. 

2. I parametri formazionali 



Un primo aspetto relativo ai segni
            usati dai sordi italiani conferma un dato già emerso in tutte le lingue dei segni finora
            studiate. I segni vengono eseguiti con una o due mani. I segni a
            una mano vengono eseguiti con la destra, ad eccezione che nei segnanti mancini, che
            utilizzano la sinistra. Nei segni a due mani, le due mani possono muoversi entrambe
            oppure una si muove e l’altra sta ferma. Nel primo caso le mani tendono ad essere
            simmetriche, assumendo la stessa configurazione ed eseguendo lo stesso
                movimento. 
Nell’altro caso, la mano che si muove
            può assumere svariate configurazioni, mentre la mano che sta ferma costituisce
            l’appoggio per la mano che si muove e funge da luogo di esecuzione del segno. 
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Dopo aver verificato questa
            sostanziale somiglianza con altre lingue dei segni, siamo passati nella nostra indagine
            ad individuare, analizzare e descrivere i parametri formazionali della LIS. Applicando classificazioni simili a quelle che
            erano già state usate nell’analisi di altre lingue dei segni, abbiamo potuto constatare
            che i segni, che noi vediamo eseguire così velocemente, sono analizzabili in quattro
            parametri fondamentali: 
	 il luogo dello spazio
                    dove viene eseguito il segno; 
	 la configurazione
                    assunta dalle mani; 
	 l’orientamento del palmo
                    e delle dita; 
	 il movimento compiuto.
                


Anche per la LIS, come per altre lingue dei segni, è stata
            individuata una lista abbastanza ristretta di luoghi, configurazioni, orientamenti e
            movimenti (tab. 2.1). Nella LIS abbiamo
            identificato 15 luoghi, 38 configurazioni, 6 orientamenti e 32 movimenti (per maggiori
            dettagli cfr. Volterra [1987; ristampa 2004]).
        
Tab. 2.1. Lista e legenda Configurazioni
[image: ]

[image: ]
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Il principio, che ci ha guidato
            nell’identificazione di questi parametri, è un principio classico della linguistica,
            quello della coppia minima. 
Come nelle lingue vocali due fonemi si
            dicono distinti e significativi se esistono almeno due parole, che variano nel
            significato al solo variare dei due suoni (ad esempio, pasta e
                basta si differenziano solo per uno dei fonemi che le
            compongono: /p/ e /b/ rispettivamente), così si
            dice che due parametri sono distinti se si individuano due segni con diversi
            significati, che si distinguono solo per una caratteristica: il luogo di esecuzione, la
            configurazione, l’orientamento o il movimento. Forniamo qui di seguito alcuni esempi di
            coppie minime in LIS. 
Due segni identici in tutti i
            parametri, tranne che per il luogo di esecuzione, sono ad esempio: 
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Due segni dove varia solo la
        configurazione mentre gli altri parametri restano identici sono: 
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Una coppia minima dove muta solo il
            movimento del segno, mentre sono uguali il luogo di esecuzione, la configurazione della
            mano e l’orientamento, è costituita dai segni:
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Infine una coppia di segni, che si
            distingue solo per l’orientamento della mano, è: 
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Queste coppie di segni servono ai
            linguisti per identificare i parametri formazionali di una lingua dei segni particolare,
            cioè le configurazioni, i luoghi, i movimenti e gli orientamenti. I parametri, per cui
            le coppie si distinguono, sono appunto detti distintivi. 
I parametri distintivi di ciascuna
            lingua dei segni possono variare. Come nel caso dei fonemi, alcuni parametri sono usati
            in tutte le lingue, altri non lo sono necessariamente e alcune distinzioni,
            significative in una lingua, possono non esserlo in un’altra. 
Ad esempio, in LIS la mano chiusa a pugno (A) e la mano a pugno con
            il pollice esteso (S) sono due configurazioni distinte: e infatti abbiamo appena considerato la
            coppia minima BICICLETTA e CAMBIARE; in ASL invece la seconda configurazione viene considerata una semplice
            variante della prima (A estesa).
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Inoltre, configurazioni usate in
            alcune lingue dei segni non vengono mai utilizzate in altre. Ad esempio, in ASL e BSL
            alcuni segni utilizzano la configurazione W, cioè l’indice, il medio e l’anulare estesi: 
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Questa stessa configurazione è molto
            rara in LIS per motivi che potremmo definire
            «culturali». La configurazione W viene usata abitualmente nel conteggio manuale di
            diverse culture (tra cui quella anglosassone), e corrisponde al numero 3. Ciò non accade
            nella nostra cultura dove invece, nel contare, il numero 3 è rappresentato
            dall’estensione del pollice, indice e medio. E, in effetti, quest’ultima forma della
            mano è una configurazione della LIS, molto
            frequente:
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Non solo le configurazioni usate in
            una lingua dei segni possono non apparire in un’altra, ma una stessa configurazione può
            avere in una lingua dei segni una connotazione del tutto particolare e niente affatto
            universale. Ad esempio, nella Lingua dei Segni Britannica (BSL), la configurazione I ha una connotazione negativa, come si può
            vedere dai segni in cui viene utilizzata: 
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Questo non accade in altre lingue dei
            segni, come ad esempio in LIS, dove la
            configurazione I non sembra avere questa connotazione negativa:
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Viceversa in LIS una configurazione, che ha chiaramente una
            connotazione negativa è [image: ] come si può vedere da alcuni segni dove compare questa
            configurazione: 
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Da quanto abbiamo detto finora,
            emerge un dato particolarmente rilevante e cioè che ciascuna lingua dei segni è
            profondamente collegata ad una particolare cultura, e può quindi contribuire in modo
            estremamente interessante a capire meglio le caratteristiche culturali di un popolo e di
            un paese. 
Possiamo intravedere, spesso
            sottostante ad un particolare parametro (un luogo, una configurazione, un movimento),
            una particolare metafora visiva. 
Una ricercatrice americana, Penny
            Boyes-Braem [1981], ha introdotto per prima questo concetto con uno studio in cui
            descriveva le metafore visive sottostanti alle configurazioni dell’ASL. Successivamente, ha
            indagato questo stesso aspetto nelle lingue dei segni usate in Svizzera. Applicando la
            stessa idea all’analisi della LIS, è possibile
            rintracciare una o più metafore visive sottostanti ai parametri, alcune comuni ad altre
            lingue dei segni, altre caratteristiche della nostra cultura [vedi in particolare
            Corazza e Volterra 1987; ristampa 2004; Radutzky 1997]. Ma facciamo qualche esempio. La
            configurazione che abbiamo denominato 4, con l’indice, il medio, l’anulare e il mignolo
            estesi, è usata in molti segni della LIS: 
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La metafora visiva di questa
            configurazione è evidente: quella di più oggetti in fila e in parallelo; quindi, la
            corona del re oppure la carta a quadretti per la matematica, le persone in fila nella
            fucilazione. È interessante, a questo proposito, notare la differenza tra FUCILAZIONE, dove viene usata la configurazione 4, e
                CACCIA, dove non ci sono più persone in
            fila e viene usata la configurazione H: 
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oppure la differenza tra PROCESSIONE e MANIFESTAZIONE, dove il secondo segno è eseguito con la configurazione 5
            proprio perché in questo caso non ci sono elementi incolonnati, ma piuttosto l’idea di
            una folla che avanza in maniera disordinata: 
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La metafora visiva sottostante alla
            configurazione 5, dove tutte le dita della mano sono estese e aperte, sembra
            rappresentare una superficie aperta e trasparente attraverso cui possono passare le
            cose. Compare in segni come: 
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La metafora visiva non si ritrova
            necessariamente in tutti i segni, che usano questa configurazione, semplicemente è
            caratteristica di alcuni segni e ci dà l’idea di cosa può rappresentare. Sicuramente,
            non verrà usata questa configurazione per rappresentare una superficie chiusa. In questi
            casi, la mano si chiude nella configurazione B, come ad esempio nei
            segni:
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Un’altra configurazione interessante
            è F #, che compare in segni come: 
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e rappresenta sempre l’afferramento
            di un oggetto molto leggero e molto piccolo. 
Nella LIS possiamo distinguere almeno tre tipi di afferramento: afferramento
            di un oggetto compatto chiuso (configurazione A con la mano chiusa a pugno);
            afferramento di un oggetto con una certa consistenza, ma non compatto come l’ombrello,
            la scopa, 
il gelato (configurazione T#);
            afferramento di qualcosa di molto 
leggero, sottile (configurazione
            F#).
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Confrontiamo in questo senso i tre
            segni: 
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In questi casi le metafore visive
            sembrano simili a quelle individuate per altre lingue dei segni, ma, come vedremo, non è
            sempre così. 
Il discorso sulle metafore visive
            vale anche per quanto riguarda i luoghi, dove vengono eseguiti i segni. I segni,
            abitualmente, utilizzano il corpo del segnante come luogo di esecuzione oppure lo spazio
            davanti al segnante, definito anche come «spazio neutro» [per maggiori dettagli cfr.
            Verdirosi 1987]. 
Spesso è possibile rintracciare un
            rapporto, in qualche modo iconico, tra alcuni segni e il luogo in cui vengono eseguiti.
            Prendiamo, ad esempio, la testa. Molti segni eseguiti sul capo rimandano ad oggetti o
            insegne che si pongono sul capo, come le penne dell’indiano o il cappello del
            vescovo:
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oppure le attività di pensiero che
            avvengono nella mente: 
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Come si può osservare, una piccola
            differenza nella configurazione e/o nel movimento cambia il significato, ma il luogo
            resta sempre la testa. 
Un discorso analogo vale per molti
            segni che vengono eseguiti a contatto o vicino a particolari parti del viso. Ad esempio,
            nella zona degli occhi troviamo segni in relazione con l’attività della vista
            come:
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Nella zona vicino all’orecchio,
            troviamo molti segni connessi con la particolare funzione di quest’organo: l’udito. 
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Anche vicino alla bocca ritroviamo
            molti segni connessi con le attività del «mangiare» o del «parlare», come: 
 
[image: PANINO]
PANINO


[image: DIRE]
DIRE


Ma è interessante che altri verbi,
            che indicano attività che per gli udenti hanno a che fare con la bocca, nella lingua dei
            segni si spostano nel cosiddetto spazio neutro, ad esempio: 
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Spostandoci in basso, verso la zona
            centrale a contatto del petto, troviamo i segni per le emozioni e i sentimenti: 
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Anche per gli altri due parametri, il
            movimento e l’orientamento, si applica un concetto analogo. Riflettiamo, ad esempio, sui
            vari tipi di movimenti e orientamenti utilizzati nei segni della LIS [cfr. Radutzky e Santarelli 1987]. È facile
            intravedere, sottostante ai segni che utilizzano un movimento circolare, l’idea di
            continuità o ripetitività.
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Oppure, per quanto riguarda
            l’orientamento, il palmo della mano verso l’esterno indica spesso un allontamento o
            estraneamento rispetto a colui che segna, mentre il palmo orientato verso il segnante ha
            spesso il significato opposto: 
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Nella sezione sugli aspetti
            morfologici della LIS, il rapporto tra
            movimento e significato risulterà più chiaro. È importante sottolineare fin d’ora che,
            comunque, questi collegamenti tra segno e significato li possiamo realizzare a
            posteriori, ma abitualmente chi segna non è consapevole di tali collegamenti. Possiamo
            azzardare un paragone con gli utenti di una lingua vocale, ad esempio l’Italiano. Molte
            persone che parlano correntemente l’Italiano non sono coscienti dell’etimologia delle
            parole che utilizzano, ad esempio dei rapporti con il Latino o con altre lingue. Si
            tratta di collegamenti che possiamo fare a posteriori, riflettendo sulla
            lingua.
        
Il concetto di metafora visiva pone
            in termini nuovi anche l’aspetto dell’iconicità. Mentre nelle lingue vocali il legame
            fonema-significato appare del tutto arbitrario, sembrerebbe che nelle lingue dei segni
            il rapporto parametro-significato non lo sia. In realtà le lingue dei segni sono
            altrettanto arbitrarie, quanto le lingue vocali (per una discussione su questo punto
            cfr. Pietrandrea [2000] e parr. 3, 4 e 5 in questo capitolo). Le metafore visive
            sottostanti alle diverse configurazioni possono variare, come abbiamo visto, da lingua a
            lingua, ma soprattutto resta del tutto arbitrario quale metafora visiva viene scelta per
            rappresentare uno stesso concetto. 
Ad esempio, il segno per «foglio» è
            completamente diverso in ASL e LIS. 
 
CARTA/FOGLIO
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In ASL, la metafora prescelta è quella di una superficie lineare liscia e
            compatta, che scivola su un’altra; in LIS,
            viceversa, la metafora visiva sottostante è quella dell’afferramento e sventolio di un
            oggetto sottile e leggero. 
Oppure in LIS, come abbiamo visto, i segni per le attività
            mentali vengono tutti eseguiti sulla testa, ma sono sottilmente diversi tra loro. In
            un’altra lingua dei segni sono ugualmente eseguiti vicino alla testa, ma cambiano le
            configurazioni e i movimenti.
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RICORDARE
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Perea Costa [2000] ha condotto un
            interessante confronto tra Lingua dei Segni Italiana e Lingua dei Segni Spagnola
                (LSE) relativamente al campo semantico
            degli alimenti, compiendo una serie di osservazioni anche sulle diverse metafore visive
            sottostanti.
        
 
SPAGHETTI
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La metafora sottostante al segno
                SPAGHETTI utilizzato in Italia fa
            riferimento ad un oggetto sottile e lungo, mentre il segno utilizzato in Spagna si
            riferisce all’atto di succhiare la pasta. 
Considerando, quindi, varie lingue
            dei segni e confrontandole a livello lessicale, ci accorgiamo che la scelta di un segno
            rispetto ad un altro è largamente arbitraria. In qualsiasi lingua, non si può cambiare
            arbitrariamente un segno perché verrebbe capita un’altra cosa e, facilmente,
            nascerebbero degli equivoci. Nel prossimo paragrafo discuteremo appunto questi aspetti.
        

3. Iconicità, arbitrarietà e comprensione delle lingue
            dei segni 



Un classico pregiudizio, che si sente
            spesso ripetere, è che la lingua vocale è una vera lingua perché è arbitraria, mentre la
            lingua dei segni non lo sarebbe perché iconica. Ma che cosa significa lingua iconica?
            Sull’argomento dell’iconicità e dell’arbitrarietà delle lingue dei segni e sulla loro
            somiglianza con la pantomima, sono state condotte numerose ricerche. 
Un interessante confronto tra
            pantomima e lingua dei segni è stato realizzato inizialmente dai ricercatori del Salk
            Institute [vedi Bellugi e Klima 1979], che hanno paragonato sistematicamente
            rappresentazioni pantomimiche e segni. Naturalmente le rappresentazioni pantomimiche, in
            cui si cerca di delineare la forma o altre caratteristiche salienti dell’oggetto o di
            replicare «per finta» le azioni che si compiono nella realtà, variano moltissimo da un
            individuo all’altro, mentre i segni vengono prodotti in maniera
            identica dai membri di una stessa comunità. Ma, soprattutto, mentre le pantomime sono
            realistiche rispetto alla durata, la forma e la direzione del movimento dell’evento
            rappresentato, nei segni, anche in quelli iconici, i movimenti appaiono ristretti,
            semplificati e stilizzati. 
Inoltre, le rappresentazioni
            pantomimiche sono tanto più efficaci quanto più sono comprensibili a tutti, mentre come
            abbiamo avuto occasione di osservare il significato della maggior parte dei segni non è
            immediatamente comprensibile. 
Già a partire dagli anni ’70, sono
            stati condotti diversi esperimenti con l’ASL
            per indagare questo punto (per una descrizione completa vedi Klima e Bellugi [1979]). In
            uno di questi esperimenti sono stati mostrati a dieci persone udenti, che non avevano
            alcuna familiarità con l’ASL, 90 segni molto
            comuni corrispondenti a sostantivi (sia astratti che concreti) dell’Inglese, ed è stato
            chiesto loro di indovinare che cosa potevano significare, per verificare l’eventuale
            «trasparenza» dei segni. Solo per il 10% dei segni alcune persone hanno indovinato il
            significato, mentre per i rimanenti 81 segni sono state date tutte risposte errate.
            Questo esperimento ha, quindi, mostrato che il significato della maggior parte dei segni
            non è affatto trasparente. 
In un altro esperimento, sono stati
            mostrati gli stessi 90 segni ad altre dieci persone udenti, sempre non familiari con i
            segni, ma nello stesso tempo sono stati loro proposti cinque possibili significati, tra
            i quali doveva venir individuata la risposta corretta. Molti dei significati proposti
            erano stati scelti sulla base delle risposte erronee date dai soggetti nella prova
            precedente. Anche in questo caso, le risposte corrette sono state solo il 18% e solo per
            12 segni la maggioranza degli intervistati era in grado di indovinare la risposta
            corretta, mostrando quindi, ancora una volta, che il significato dei segni è molto meno
            trasparente di quello che si potrebbe pensare. 
In un altro esperimento, sono stati
            mostrati ad altre dieci persone udenti, non segnanti, gli stessi 90 segni, ma in questa
            occasione ogni segno era accompagnato dalla corrispondente traduzione in Inglese.
            Ciascuno doveva descrivere quale fosse, secondo lui, la relazione tra forma e
            significato. In questo caso le persone intervistate hanno fornito risposte simili per
            più della metà dei segni presentati, dimostrando così di poter cogliere il rapporto tra
            segno e referente, cioè la «traslucidità» dei segni. Ad esempio, nel caso del segno
                LEGNA, gli udenti hanno fornito
            risposte del tipo «segare un asse», «azione di segare», «segare
            un tronco». I risultati di questo esperimento hanno, quindi, confermato che senza dubbio
            tra molti segni e gli oggetti o eventi che rappresentano vi è una relazione di tipo
            iconico. 
La distinzione, introdotta dalla
            Bellugi, tra «trasparenza» e «traslucidità» si rivela molto importante perché sottolinea
            che la «comprensibilità» dei segni è solo parziale: non si capisce il significato di
            segni che non si conoscono; solo quando se ne conosce il significato, si può
            ricostruire, in alcuni casi con relativa facilità, il rapporto tra segno e referente.
            Sulla base di questi risultati è stato affermato che molti segni esibiscono tratti
            iconici anche se a livelli diversi. 
Le ricerche sull’iconicità dei segni
            finora descritte sono state condotte con l’ASL
            e in una cultura udente che fa scarso uso della gestualità; abbiamo quindi pensato di
            replicare questi stessi esperimenti con una lingua dei segni diversa, la LIS, con persone udenti italiane e con persone udenti
            e sorde di diverse nazioni europee. In particolare in Italia gli udenti utilizzano
            spesso, insieme al parlato, un gran numero di gesti e questo fenomeno, già noto
            nell’antichità, è stato ampiamente documentato [De Jorio 1832; ristampa 1979; Diadori
            1990; Munari 1994; Paura e Sorge 1998; Poggi 2006; Poggi e Magno Caldognetto 1997]; la
            cultura italiana è stata per questo definita da alcuni studiosi una
                gesture-prominent culture [Kendon 1995]. Diviene quindi
            particolarmente interessante indagare fino a che punto udenti italiani non segnanti
            possano capire i segni della LIS, una lingua
            naturale che si esprime nella modalità visivo-gestuale e che si è sviluppata nell’ambito
            della stessa cultura. 
Un primo gruppo di ricerche è stato
            condotto da Barbara Grosso, che ha replicato con i segni della LIS i tre esperimenti sopra descritti condotti con
                l’ASL (per maggiori dettagli cfr. Grosso
            [1992-1993; 1997]). Sono stati individuati 92 segni della LIS (nomi, verbi, aggettivi) che apparivano uguali nei due dizionari
            pubblicati in quegli stessi anni [Romeo 1991; Angelini et al.
            1991]. I segni selezionati sono stati riprodotti in una videocassetta da un segnante
            nativo e mostrati a 24 giovani udenti italiani, che non conoscevano la LIS e non avevano alcuna esperienza con nessun’altra
            lingua dei segni. 
In tutti e tre gli esperimenti il
            numero di risposte corrette è stato più alto rispetto ai risultati ottenuti dalla
            Bellugi con l’ASL. In particolare nel primo
            esperimento, in cui gli udenti dovevano osservare il segno e
            indovinarne il significato, la percentuale di risposte corrette è stata del 24%. Tra i
            segni che sono risultati più «trasparenti» alcuni hanno una relazione diretta di
            somiglianza fisica con l’oggetto o l’evento rappresentati, altri sono simili a gesti
            convenzionalizzati nella cultura udente italiana: 
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I segni non trasparenti, per i quali
            nessun udente era stato in grado di fornire una risposta corretta, non assomigliano a
            nessun gesto della comunità udente, ad esempio: 
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Confrontando gli studi sull’iconicità
            condotti nelle due lingue dei segni, molti segni in entrambe le lingue risultano non
            trasparenti (90% nella ricerca sull’ASL, 76%
            nella ricerca sulla LIS), ma senza dubbio un
            più alto numero di segni LIS sono trasparenti
            per gli udenti italiani, rispetto ai segni dell’ASL per gli udenti americani.
        
Come spiegare questi risultati
            diversi? Vi sono almeno tre possibili spiegazioni non incompatibili tra loro. Gli udenti
            italiani potrebbero essere avvantaggiati perché immersi in una cultura molto gestuale; i
            segni della LIS potrebbero essere nell’insieme
            più trasparenti dei segni dell’ASL;
            nell’esperimento con l’ASL i segni erano tutti
            nomi, mentre nella ricerca con la LIS i segni
            erano nomi, verbi o attributi e le persone udenti potrebbero essere più portate ad
            attribuire ai gesti un significato corrispondente ad azioni. 
Va inoltre tenuto presente che molto
            spesso il rapporto di iconicità si modifica con il tempo, cioè in senso diacronico. La
            ricerca della Frishberg [Frishberg 1975; Klima e Bellugi 1979] sul cambiamento storico
            in ASL ha messo in luce che spesso i segni
            hanno un’origine iconica, ma nel corso del tempo si trasformano, nel senso che
            l’esecuzione si abbrevia e in parte si modifica, in modo che la forma diviene più
            convenzionale e l’iconicità originaria non è più riconoscibile. Un esempio classico, in
            questo senso, è il segno dell’ASL
            HOME. Originariamente nasceva dalla
            combinazione dei due segni MANGIARE e DORMIRE (la mano semichiusa portata alla bocca e poi
            la mano aperta sulla guancia), ma successivamente si è modificato (la mano semichiusa
            portata rapidamente dalla bocca alla guancia) cosicché nella versione attuale l’origine
            iconica non è più recuperabile e il segno, nei vari esperimenti sopracitati, non è
            risultato né trasparente né traslucido [vedi Klima e Bellugi 1979]. 
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Per riassumere, nelle lingue dei
            segni sono presenti elementi iconici, ma questa iconicità svolge un ruolo soltanto
            marginale ai fini della comprensione. Come possiamo allora spiegare il fenomeno
            dell’apparente facilità di scambi comunicativi che avviene tra le persone sorde? Quando
            persone sorde di paesi diversi si incontrano per la prima volta si ha infatti
            l’impressione che si capiscano e possano comunicare tra loro con facilità.
            Se così fosse, un’importante differenza tra pantomima e segni
            tenderebbe a scomparire. Ma è veramente così? 
Penny Boyes-Braem ha voluto indagare
            questo aspetto in maggior dettaglio e ha confrontato una stessa storia, raccontata in
            diverse lingue dei segni, con la stessa storia, raccontata da un mimo udente, che
            utilizzava la classica pantomima. Come materiale ha utilizzato quello raccolto da un
            gruppo di ricercatori dell’Università di Bristol [Woll 1984; Kyle e Woll 1985] nel corso
            di una ricerca, volta a scoprire somiglianze e differenze tra lingue dei segni. Questi
            ricercatori hanno chiesto a sordi segnanti, di diverse nazioni, di segnare una stessa
            storia (The Snowman – L’uomo di neve, un libro
            di sole immagini creato da R. Briggs) e hanno quindi confrontato le varie versioni sia a
            livello lessicale che morfosintattico. 
Attraverso un puntuale confronto tra
            le varie versioni «segnate» e la versione resa con la pantomima, la Boyes-Braem voleva
            indagare quali aspetti del testo risultassero: 
	
                    universally intelligible (comprensibili a tutti) sia agli
                    utenti di qualsiasi lingua dei segni sia a persone che non le utilizzano;
                
	
                    mutually intelligible (reciprocamente comprensibili) tra
                    gli utenti di lingue dei segni diverse; 
	
                    mutually unintelligible (reciprocamente non comprensibili)
                    per coloro che utilizzano un’altra lingua dei segni. 


La Boyes-Braem è giunta alla
            conclusione che, in ciascuna lingua dei segni, è possibile ritrovare una sorta di
                continuum, costituito in pratica da tre nuclei: un piccolo
            nucleo pantomimico, spesso comune a tutte le lingue dei segni; un secondo nucleo che
            potremmo definire come una forma di pantomima codificata, che comprende soprattutto i
            classificatori cosiddetti SASS (size
                and shape = misura e forma), spesso comuni a varie lingue dei segni;
            infine, un terzo nucleo che comprende segni che utilizzano parametri e classificatori
            tipici di una lingua dei segni, ma non necessariamente comuni ad altre lingue dei segni.
            Sono questi segni che la Boyes-Braem chiama opaque frozen forms
            (forme opache congelate). 
Una importante conferma dell’ipotesi
            della Boyes-Braem viene dall’esperimento, condotto da Serena Corazza, sulla comprensione
            di lingue dei segni «straniere» (per maggiori dettagli vedi Corazza e Volterra [1988]).
            La Corazza, utilizzando anche lei il materiale del gruppo di Bristol relativo a
                The Snowman, ha scelto quattro versioni della stessa storia,
            raccontate rispettivamente da un sordo triestino, da un sordo
            romano, da un sordo danese e da uno cinese. Ha poi mostrato queste versioni a 12 persone
            sorde, tutte appartenenti alla comunità sorda triestina e paragonabili per età e
            competenza nella lingua dei segni. Tre persone hanno visto la versione raccontata nella
            loro stessa lingua, la Lingua dei Segni usata a Trieste; tre persone la versione nella
            Lingua dei Segni usata a Roma, quindi una lingua dei segni usata nella stessa nazione,
            ma in una città geograficamente lontana. Tre persone hanno visto la versione nella
            Lingua dei Segni Danese, una lingua dei segni usata in una nazione europea, ma con
            tradizioni linguistiche e culturali in parte diverse. Infine, tre persone hanno visto la
            versione nella Lingua dei Segni Cinese, una lingua usata in un paese con tradizioni e
            cultura completamente diverse. È stato poi incluso un ultimo gruppo di tre partecipanti
            udenti, che non avevano nessuna conoscenza della lingua dei segni e che hanno visto la
            versione nella Lingua dei Segni Cinese. Lo stesso questionario è stato sottoposto a
            tutti i partecipanti: nella Lingua dei Segni usata a Trieste ai partecipanti sordi, e in
            Italiano a quelli udenti per verificare la comprensione della storia. Nella tabella 2.2
            sono riassunti i risultati relativi ai 15 partecipanti. 
Come prevedibile, i partecipanti
            sordi triestini non hanno problemi a comprendere la storia nella Lingua dei Segni usata
            a Trieste (92% di risposte corrette) e neppure nella Lingua dei Segni usata a Roma
            (88%); anche se molti segni sono differenti, sono evidentemente aiutati dalla lettura
            labiale che spesso si accompagna ai segni, e che in questo caso è in Italiano. I
            partecipanti sordi triestini hanno invece qualche problema a comprendere la Lingua dei
            Segni Danese (73% di risposte corrette), e moltissimi problemi con la Lingua dei Segni
            Cinese (47%) che, tuttavia, è compresa molto meglio da loro che dal gruppo degli udenti:
            questi infatti sono in grado di capire meno elementi della storia (solo 26% di risposte
            corrette). Quindi, per i sordi triestini capire una lingua dei segni diversa dalla
            propria è tanto più difficile, quanto più la lingua dei segni straniera è usata da una
            comunità sorda lontana geograficamente e culturalmente. La Lingua dei Segni Cinese,
            infatti, non solo si differenzia dalle altre a livello lessicale, cioè a livello di
            segni, ma utilizza anche configurazioni diverse. 
Si è visto così che, quando un
            segnante utilizza la propria lingua dei segni, la comprensione da parte di un segnante
            che non conosce quella lingua diviene assai problematica. Dalla tabella
            2.2 qui riportata emerge, però, un altro dato su cui vale la
            pena soffermarsi brevemente. Osservando, infatti, le risposte date a ciascuna domanda da
            tutti i partecipanti (vedi colonne verticali), si nota che è possibile suddividerle in
            tre gruppi. 
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TAB. 2.2. 
                Risultati dell’esperimento sulla comprensione


	Domande a cui rispondono correttamente sia i
                    sordi sia gli udenti. Si riferiscono a segni altamente iconici e, quindi,
                    comprensibili a tutti. Ad esempio, GUARDARE-DALLA-FINESTRA (risposta alla domanda n. 2) e DENTIERA (risposta alla domanda n. 14).
                
	 Domande a cui i sordi tendono a rispondere
                    più correttamente degli udenti anche se si tratta di lingue dei segni
                    «straniere», che dunque si riferiscono ad elementi comprensibili per chi è
                    competente in una lingua dei segni, ma non per chi non possiede questa
                    competenza. Ad esempio, NEVICARE
                    (risposta alla domanda n. 3) e SCIOLTO
                    (risposta alla domanda n. 20). 
	 Domande a cui rispondono solo le persone
                    sorde competenti nella particolare lingua dei segni, in cui viene presentato il
                    racconto, che richiedono evidentemente la conoscenza del lessico particolare di
                    quella lingua. Ad esempio MAMMA
                    (risposta alla domanda n. 4) e LATTE
                    (risposta alla domanda n. 6). 


Questi risultati sulla
            comprensibilità delle lingue dei segni «straniere» sembrano confermare in pieno
            l’ipotesi della Boyes-Braem. È possibile rintracciare in ciascuna lingua dei segni
            fattori diversi: un piccolo nucleo di elementi pantomimici, che quindi sono comuni sia
            al mimo sia alla lingua dei segni; ad esempio DENTIERA viene realizzato in modo pantomimico (le due mani volte verso
            l’esterno, i polsi appoggiati e i palmi rivolti l’uno contro l’altro si aprono e
            chiudono ritmicamente). 
Un nucleo di elementi comuni a quasi
            tutte le lingue dei segni, ma estranei alla pantomima, come i classificatori di forma e
            dimensione: ad esempio, NEVICARE sfrutta una
            configurazione ed un movimento (la mano con il palmo rivolto verso il basso scende
            lentamente mentre le dita si muovono alternativamente) che servono ad indicare, in tutte
            le lingue dei segni, qualcosa di estremamente leggero che cade. È significativo che gli
            udenti la interpretano come pioggia, piuttosto che neve. 
Infine, elementi che differiscono da
            una lingua dei segni all’altra includono alcuni parametri formazionali, altri tipi di
            classificatori ed infine diversi elementi lessicali. Ad esempio il segno MAMMA è completamente diverso in ciascuna lingua dei
            segni e quindi risulta altrettanto incomprensibile sia ai sordi sia agli
            udenti.
        
 
MAMMA
[image: segno usato a Roma]
segno usato a Roma


[image: segno usato a Trieste]
segno usato a Trieste


[image: segno usato in Cina]
segno usato in Cina


[image: segno usato in Danimarca]
segno usato in Danimarca


 
Sulla base dei risultati di queste
            ricerche condotte in Italia, abbiamo ritenuto utile indagare ulteriormente attraverso un
            progetto europeo interlinguistico e interculturale quanto i segni LIS, risultati altamente comprensibili per gli udenti
            italiani nell’esperimento della Grosso, potessero risultare trasparenti per persone
            udenti e sorde di altri paesi europei e ugualmente per i segni non trasparenti [Pizzuto
            e Volterra 2000]. L’obiettivo più generale è stato di esplorare se la maggiore o minore
            comprensibilità della LIS è legata a
            caratteristiche iconiche o arbitrarie, indipendenti da una specifica cultura, o se
            invece intervengono fattori culturali e/o linguistici specifici. Abbiamo quindi
            preparato una cassetta video contenente 40 segni della LIS, 20 dei quali erano risultati trasparenti e 20
            non trasparenti sulla base dell’esperimento della Grosso. La cassetta con i segni
                LIS opportunamente randomizzati è stata
            inviata in sei laboratori europei, che partecipavano al progetto, ed è stata mostrata a
            sei persone udenti e a sei persone sorde in ciascun paese. 
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Lo schema del progetto è
            rappresentato nella tabella 2.3. I risultati principali sono riassunti nelle figure 2.1
            e 2.2 [Pizzuto, Volterra e Boyes-Braem 1998, 55]. 
Come si può vedere alcuni segni
            «trasparenti» per gli udenti italiani, come FURBO, risultano poco comprensibili per persone di altre nazioni, mentre
            altri segni come MANGIARE sono compresi quasi
            da tutti. I segni «non trasparenti» per gli udenti italiani risultano poco comprensibili
            anche per gli stranieri e le uniche risposte corrette sono state fornite dalle persone
            sorde, che comunque hanno fornito molte più risposte corrette rispetto agli udenti anche
            nel caso dei segni trasparenti. Particolarmente interessante appare l’analisi delle
            risposte errate fornite dai partecipanti, che permette di differenziare i segni più
            «iconici» da quelli più «culturali» e mostra le diverse strategie utilizzate da sordi e
            udenti nella interpretazione [Boyes-Braem, Pizzuto e Volterra 2002]. 
Ad esempio nel caso del segno
                USCIRE, gli udenti sembrano ignorare la
            configurazione e pongono attenzione soprattutto al movimento verso l’esterno rispetto al
            segnante, fornendo risposte come: «tu», «tuo». I sordi stranieri invece pongono maggiore
            attenzione alla configurazione che spesso ha nella loro lingua dei segni, un significato
            convenzionalizzato. Ad esempio i sordi britannici, per i quali, come abbiamo visto nel
            paragrafo precedente, la configurazione I ha una connotazione negativa,
            forniscono risposte come «orribile», mentre i sordi della
            Svizzera tedesca, per i quali questa configurazione ha una connotazione più positiva,
            interpretano il segno come «bene» o «sì». Come abbiamo già visto nel paragrafo
            precedente, lo stesso parametro può avere significati diversi e lo stesso significato
            può essere espresso da parametri diversi. Quindi, anche se nelle lingue dei segni esiste
            una relazione di somiglianza tra la forma linguistica e la realtà extralinguistica
            visiva che essa rappresenta, iconicità e arbitrarietà coesistono in un sottile rapporto
            di equilibrio così come accade nelle lingue vocali, dove spesso la relazione di
            somiglianza si crea con la realtà extralinguistica acustica, ad esempio attraverso le
            onomatopee che, come sappiamo, possono essere diverse da una lingua a un’altra. 
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FIG. 2.1. Venti segni
                        LIS risultati trasparenti per gli
                udenti italiani.
Nota:
                    Percentuali di risposte corrette per i segni LIS fornite da persone sorde e udenti (n. 72) di sei nazioni
                    europee.
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FIG. 2.2. Venti segni
                        LIS risultati non trasparenti per
                    gli udenti italiani. 
Nota:
                    Percentuali di risposte corrette per i segni LIS fornite da persone sorde e udenti (n. 72) di sei nazioni
                    europee.


Pietrandrea [2000; 2002] fornisce una
            spiegazione molto suggestiva della maggiore iconicità, che si evidenzia nelle lingue dei
            segni. Diversamente dai suoni delle parole delle lingue vocali, i movimenti delle mani o
            gesti di cui sono fatti i segni sono oggetti visibili, che sfruttano le quattro
            dimensioni del mondo extralinguistico e delle azioni visibili a cui si fa riferimento
            più frequentemente nel linguaggio. A differenza delle parole, i gesti non devono
            piegarsi all’esigenza di adeguare le quattro dimensioni del mondo visibile rappresentato
            alla mono-linearità del canale acustico. Una rappresentazione gestuale può dunque
            condividere più aspetti della realtà fisica che rappresenta e, quindi, risultare
            naturalmente più iconica di una rappresentazione acustica. Da questa prospettiva,
            l’iconicità presente nelle lingue dei segni può essere vista come un tratto di economia
            linguistica: la sostanza gestuale ne consente e favorisce l’uso e quindi non si vede
            perché essa non debba essere pienamente utilizzata, soprattutto se si tiene conto dei
            nessi fra manipolazione e rappresentazione di azioni e oggetti evidenziati da recenti
            studi neurofisiologici [Rizzolatti e Arbib 1998]. 
D’altra parte resta evidente
            l’arbitrarietà che opera a diversi livelli. Come rivelano i confronti fra lingue dei
            segni diverse, la selezione dei parametri costitutivi che ciascuna lingua dei segni
            utilizza è arbitraria e linguo-specifica, e la forma dei segni non può essere prevista a
            partire dal significato né, viceversa, dato un parametro formazionale, è possibile
            prevedere quale suo aspetto sarà usato a fini linguistici. 
Nei paragrafi che seguono torneremo
            sul discorso iconicità/arbitrarietà nella LIS a
            livello sia lessicale sia sintattico.
        
I risultati degli studi riportati in
            questo paragrafo ci aiutano a capire perché i sordi di paesi diversi, quando si
            incontrano nell’ambito di riunioni o congressi internazionali, sembrano riuscire a
            comunicare tra loro abbastanza facilmente. In realtà, in questi casi tendono ad
            utilizzare elementi pantomimici e ad abbandonare la propria lingua dei segni. Comunicano
            molto più lentamente che nella propria lingua e sembrerebbe con minor efficienza, anche
            se ancora non sono chiari i meccanismi utilizzati. 
Che cosa accade in proposito in
            Italia? Esiste una lingua dei segni comune e comprensibile in tutto il territorio
            nazionale? Quando abbiamo iniziato la nostra ricerca sui segni usati in Italia, abbiamo
            constatato una notevole variabilità tra i segnanti. Non ci era chiaro, però, a che cosa
            fossero collegate queste diversità, né la loro rilevanza. A distanza di oltre un
            ventennio, le nostre conoscenze si sono notevolmente accresciute, anche se molto resta
            ancora da scoprire. Nelle pagine che seguono cercheremo di fare il punto sugli aspetti
            lessicali con riferimento all’attuale situazione italiana. 

4. Il lessico della LIS
        



Il nostro primo elenco di parametri e
            i relativi segni esemplificativi, apparsi nel volume edito dal Mulino [Volterra 1987],
            erano stati individuati e scelti sulla base della competenza dei collaboratori sordi,
            che allora lavoravano con noi; non esisteva infatti, a quell’epoca, nessun dizionario
            della Lingua dei Segni Italiana. Sarebbe interessante chiedersi perché questa lingua
            abbia stentato a trovare una reale consapevolezza presso la comunità dei suoi utenti e
            abbia continuato ad essere utilizzata dai sordi italiani per circa cento anni, senza la
            coscienza che si trattasse di una lingua. Indubbiamente ha influito su questo
            atteggiamento lo stigma che questa forma di comunicazione ha subito da parte degli
            educatori. La mancanza di coscienza, unita alla testarda discriminazione sociale che la
                LIS ha sofferto, ha determinato la sua
            instabilità e la sua scarsa standardizzazione. Sappiamo, invece, che la coscienza che
            una comunità ha della sua lingua contribuisce allo stabilizzarsi di questa stessa
            lingua. La prima conseguenza, forse la più importante, degli studi da noi iniziati negli
            anni ’80 (vedi il par. 1), è che l’uso della LIS
            ha cominciato a diventare consapevole nella mente e nella
            cultura dei suoi utenti, i sordi italiani, e ha cominciato, come conseguenza, a
            stabilizzarsi strutturalmente. Nel momento in cui hanno «scoperto» la propria lingua, i
            sordi hanno anche maturato il desiderio di diffonderla; d’altra parte gli udenti, nel
            momento in cui hanno scoperto che si trattava di un codice linguistico elaborato e
            ricco, hanno manifestato la volontà di impararla come «lingua straniera». 
Negli ultimi venti anni sono apparse
            numerose pubblicazioni contenenti raccolte più o meno numerose dei segni utilizzati in
            Italia (per un elenco completo si veda la sezione sui dizionari nella bibliografia
            relativa alla LIS nel sito della mostra
                I segni come parole). Alcuni di questi volumi sono stati
            preparati all’interno dei corsi di lingua dei segni come ad esempio: il Corso
                di lingua italiana dei segni [Boschin e Corazza 1985], una sorta di
            dispensa messa a punto per il corso organizzato a Trieste dalla sezione provinciale
                ENS e dall’IRFOP, e l’Abecedario della LIS [Betto et al.
            1988] nell’ambito del corso organizzato a Roma dalla Regione Lazio, con la consulenza
            dell’Istituto di Psicologia del CNR. Oppure si
            tratta di pubblicazioni a carattere locale che raccolgono i segni utilizzati in una zona
            particolare dell’Italia, come il Dizionario Regionale del Linguaggio Mimico
                Gestuale Marchigiano (1996) che è stato il primo ad essere realizzato a
            livello regionale. Questi materiali non sono mai stati messi in vendita, ma sono stati
            semplicemente distribuiti agli studenti dei corsi LIS oppure a quanti ne abbiano fatto richiesta. 
Altri volumi invece, oltre ad avere
            obiettivi ed ampiezza maggiori, hanno avuto anche, attraverso le case editrici, una
            diffusione a livello nazionale. Molti di questi volumi contengono anche interessanti
            cenni storici sull’educazione dei sordi e l’uso della lingua dei segni, esempi di
            variazioni dialettali e riferimenti ad aspetti grammaticali. 
La scelta, la presentazione e
            l’organizzazione dei segni è spesso diversa tra questi vari dizionari. Ad esempio il
            dizionario I primi 400 segni della lingua italiana dei segni
            [Angelini et al. 1991] è organizzato per argomenti, e cerca di
            illustrare per ogni ambito o settore (il circolo, la famiglia, il lavoro ecc.) i segni
            più usati dai sordi. Riporta una breve descrizione dell’esecuzione del segno (per dare
            la possibilità di eseguirlo, se non risulta completamente chiaro dal disegno), con un
            accenno all’«immagine visiva» che eventualmente sottostà a quel segno
            e infine riferisce le glosse del segno non solo in Italiano, ma
            anche in Inglese, Francese e Spagnolo. È quindi rivolto sia agli udenti, allo scopo di
            far conoscere loro la cultura dei sordi e permettere eventualmente di entrarvi, sia ai
            sordi di altri paesi, per far conoscere i segni italiani. La prospettiva di partenza
            vuole essere quella di una «cultura sorda», che si «mostra» all’esterno e cerca di farsi
            conoscere, offrendo agli udenti la possibilità di capire ciò che «segnano» i sordi
            italiani e di poter comunicare e condividere con loro almeno una semplice conversazione
            sui fatti di tutti i giorni. 
La prospettiva di altri dizionari
            appare invece diversa, tanto per quelli organizzati alfabeticamente, secondo l’ordine
            delle parole italiane corrispondenti – come il Dizionario dei segni
            [Romeo 1991], e il Vocabolario della lingua gestuale italiana dei
                sordi [Magarotto 1995] –, quanto per quelli organizzati tematicamente,
            come il recente Dizionario tematico dei segni [Romeo 2004]. La
            scelta dei vocaboli sembra effettuata soprattutto sulle necessità di utenti udenti
            (logopedisti, insegnanti ecc.), che vogliono tradurre in segni ciò che dicono in
            Italiano parlato. Si tratta di una scelta guidata più dalla cultura «udente» che da
            quella «sorda». Questa differenza ci fa intravedere una doppia anima dei sordi italiani:
            alcuni più legati a una cultura «sorda» che vuole mantenere una sua autonomia rispetto a
            quella udente, altri più legati alla cultura udente. Nel primo caso, abbiamo un
            dizionario che potremmo definire LIS/Italiano,
            negli altri casi Italiano/LIS. 
Il Dizionario bilingue
                elementare della lingua italiana dei segni [Radutzky 1992a], costruito
            secondo una prospettiva linguistica, appare utile soprattutto per studiosi e
            ricercatori. Per ciascuna voce del dizionario, viene riportata la rappresentazione
            grafica, la trascrizione del segno, la traduzione o traduzioni in Italiano, una serie di
            frasi esplicative dei diversi contesti in cui il segno può essere usato, la categoria
            grammaticale a cui appartiene, i vari sinonimi in segni e le eventuali varianti con le
            rispettive aree geografiche, in cui queste varianti vengono usate. I segni sono ordinati
            in base alla configurazione della mano con cui vengono eseguiti. Le configurazioni sono
            raggruppate in undici classi con diverse caratteristiche formazionali (ad es. «piatte»,
            «piane», «rotonde», «curve») e la lista dei parametri LIS proposta è più ampia rispetto a quella individuata nelle nostre
            ricerche iniziali (16 luoghi, 56 configurazioni, 40 movimenti). Al termine del
            volume compaiono anche le traduzioni dei segni in 5 lingue:
            Italiano, Inglese, Francese, Spagnolo e Tedesco. 
Altre pubblicazioni riguardano ambiti
            specifici come quella relativa ai principali segni religiosi cattolici
                [Puricelli et al. 1993], o al mondo infantile come il
            coloratissimo Immaginario: immagini per un abbecedario [Epifano
            2004]. 
Infine esistono raccolte su supporto
            informatico come il Dizionario mimico gestuale essenziale
            realizzato da Rinascita Informatica [Pignotti 1997] o il Dizionario
                italiano/LIS curato dalla Cooperativa Alba direttamente accessibile
            via Internet (per maggiori dettagli sui dizionari multimediali si veda Bianchi [2003]). 
Alcune di queste raccolte hanno
            obiettivi specifici come il Dizionario multimediale dei termini informatici
                per audiolesi curato dall’ASPHI
            di Bologna. 
La realizzazione di questi volumi e
            di queste raccolte è stata molto importante per diversi motivi. 
In primo luogo, quando di una lingua
            esistono dizionari e grammatiche, che i suoi utenti (ma anche studiosi o semplici
            curiosi) possono consultare e adoperare, essa diventa più stabile, più consapevole e si
            definisce meglio. L’esistenza di questi dizionari e la possibilità di citarli sia in
            altre pubblicazioni sia nel corso di seminari e conferenze conferiscono immediatamente
            uno status diverso alla LIS, favorendo
            all’esterno il processo di riconoscimento dell’esistenza di questa lingua e
            promuovendone l’adozione all’interno di scuole, uffici, centri di informazione. 
Il fatto che molte di queste
            pubblicazioni siano state realizzate da persone sorde italiane ha messo in luce che,
            oggi, in Italia esistono diversi sordi interessati alla raccolta di segni che, pur non
            avendo in molti casi la possibilità di dedicarsi a tempo pieno a queste attività, hanno
            grandi capacità per realizzare ricerche di questo tipo. 
Inoltre la produzione di questi
            materiali si è rivelata preziosa perché ha offerto la possibilità di condurre una serie
            di analisi e di confronti, approfondendo molte caratteristiche del lessico della
                LIS. Il fatto che i dizionari siano
            realizzati da gruppi diversi, di provenienza regionale differente, ha permesso di
            condurre tutta una serie di osservazioni, estremamente importanti, sulla comunità sorda
            italiana e sulla varietà di segni usata in Italia. Partendo da questi dizionari può
            essere oggi molto più facile iniziare nuove indagini: ad
            esempio, calcolare quanti siano i segni eseguiti con una mano rispetto a quelli a due
            mani; identificare i segni simmetrici e quelli asimmetrici; analizzare quali siano i
            parametri (configurazione, movimenti, luoghi) più utilizzati; valutare le metafore
            visive sottostanti; osservare i segni composti; condurre esperimenti sulla comprensione
            di alcuni segni da parte di bambini o adulti, sordi o udenti. 
Nel nostro caso, ci hanno fornito
            l’opportunità di confermare o meno alcune ipotesi, che avevamo avanzato solo sulla base
            dei pochi informanti che collaboravano con noi agli inizi della ricerca. Ad esempio, la
            lista dei parametri, da noi individuata nella Lingua dei Segni usata a Roma e descritta
            nel volume del 1987, sembra valere per le diverse parti d’Italia, con l’eccezione di
            Trieste dove, effettivamente, viene usata una lingua dei segni abbastanza diversa da
            quella di Roma e di altre città non solo a livello lessicale, ma anche e soprattutto a
            livello di configurazioni. In molti segni di uso comune o relativi alla numerazione
            compare ad esempio questa configurazione: [image: ]
        
Segni usati a Trieste
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Paola Pietrandrea [Pietrandrea 1997;
            2000; 2002] ha analizzato un corpus di 2.055 segni diversi, che
            compaiono in tre dei dizionari citati (va infatti tenuto presente che alcuni segni sono
            riportati solo in una pubblicazione e non in altre), e ha potuto calcolare la frequenza
            con la quale compaiono le stesse configurazioni delle mani e gli
            stessi luoghi e quante volte sussista una associazione iconica tra parametro
            formazionale e significato del segno. Dalla sua analisi è emerso che oltre il 70% dei
            segni, da lei considerati, utilizzano in realtà solo 14 configurazioni e tra queste le
            più utilizzate sono la mano aperta con le dita unite (configurazione B) o aperte
            (configurazione 5), l’indice esteso (configurazione G) e la mano chiusa a pugno
            (configurazione A). Queste regolarità evidenziano che la LIS, nonostante l’ampia varietà di possibili elementi costitutivi di cui
            dispone, utilizza un numero ristretto di elementi nella formazione della maggioranza dei
            suoi segni. 
Inoltre nel 50% dei casi esiste
            un’associazione tra forma della mano e significato. 
Per quanto riguarda i luoghi il 44%
            dei segni è articolato nello spazio neutro, il 16% sulla mano non dominante e il 39% in
            altri luoghi, per lo più connessi con parti del corpo. Nella maggioranza dei segni
            articolati sul corpo (67%) il luogo appare associato iconicamente con il significato che
            esprime: 
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Mentre in nessuno dei segni
            articolati nello spazio neutro il luogo sembra associato iconicamente con il
            significato. 
Inoltre Pietrandrea ha individuato
            nei dizionari analizzati oltre un centinaio di segni composti, ovvero segni composti da
            due unità lessicali della LIS che in altri
            contesti occorrono anche separatamente, come ad esempio:
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Anche in questo caso ha riscontrato
            interessanti regolarità strutturali: la prima componente del segno è articolata quasi
            sempre con una sola mano (91% dei casi), spesso con la configurazione G (40%) e molto
            frequentemente viene articolata su un luogo del corpo (88%). 
Queste analisi ci portano a
            considerare un altro aspetto importante dei segni, ovvero come nascono [Girardi 2000] e
            come si trasformano nel corso del tempo [Radutzky 2000]. I composti sono, ad esempio,
            uno dei meccanismi con cui si creano nuovi segni. 
Come ha già messo in luce la ricerca
            sul cambiamento storico nelle lingue vocali o in altre lingue dei segni (par. 3 in
            questo capitolo), anche in LIS i segni si
            trasformano nel senso che l’esecuzione si abbrevia e in parte si modifica e l’origine
            non è più riconoscibile. 
In altri casi, i segni possono avere
            un rapporto di iconicità con il referente che, però, si perde nel corso del tempo, a
            causa dei cambiamenti storici o culturali che intervengono nel frattempo. Ad esempio il
            segno: 
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è presumibilmente collegato agli
            occhiali pince-nez utilizzati spesso nel passato da questi
            professionisti. 
In altri casi, seguendo le
            trasformazioni del referente, compare un nuovo segno che lentamente si sostituisce al
            precedente. Ad esempio, per TELEFONO alcuni
            dizionari riportano sia il vecchio sia il nuovo segno: 
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Nel primo caso il segno è
            evidentemente collegato al telefono a manovella attualmente scomparso. Altri
            cambiamenti, che possono verificarsi nel corso del tempo, sono lo spostamento di luogo.
            Ad esempio, segni eseguiti nella parte alta del corpo tendono a spostarsi in basso verso
            lo spazio neutro: 
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Oppure segni eseguiti con entrambe le
            mani vengono eseguiti con una sola mano come nel segno:
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Alcune differenze riscontrabili tra i
            dizionari possono spiegarsi come varianti, legate al mutamento storico, oppure a
            diversità dialettali. Molte di queste varianti sono indicate nel dizionario di Radutzky
            [1992], che nella stesura di quest’opera si è avvalsa dell’aiuto di collaboratori sia
            sordi sia udenti, di età diverse e provenienti da diverse città italiane. 
Esistono anche altri meccanismi nella
            creazione dei segni, ad esempio attraverso la dattilologia, ovvero l’esecuzione manuale
            delle lettere dell’alfabeto corrispondenti alla parola della lingua scritta. Anche se
            questo fenomeno avviene in Italia molto più raramente che in altri paesi possiamo
            osservare alcuni esempi: 
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Nel primo caso l’origine
            dattilologica è più difficilmente ricostruibile (è praticamente riconoscibile solo la I
            finale), mentre nel caso del segno LIS, molto
            più recente, sono percepibili sia la lettera iniziale sia quella finale. 
In altri casi viene utilizzata solo
            una lettera della parola corrispondente che spesso è la lettera iniziale e il fenomeno
            viene infatti denominato «inizializzazione»:
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Questo fenomeno avviene spesso nella
            creazione dei cosiddetti segni-nome, una classe di segni che non compare abitualmente
            nei dizionari. Non appena una persona, sorda o udente che sia, entra in contatto con la
            comunità sorda, immediatamente per designarla le viene attribuito un segno, che diventa
            appunto il suo «nome». 
Diverse ricerche sono state condotte
            sulla formazione dei segni-nome in altre lingue dei segni [Supalla 1992] e anche per
            quanto riguarda la LIS è stata proposta una
            prima tipologia sulla base di un corpus di 213 segni-nome, raccolti
            tramite interviste a sordi e/o udenti [cfr. Russo 1996; Peruzzi et
                al. 1997; 2000]. 
Il segno-nome viene creato in vari
            modi: adottando un segno che corrisponde o ricorda in qualche forma il nome o il cognome
            italiano, originario, o utilizzando tramite la dattilologia una o più lettere del nome o
            del cognome oppure più spesso prendendo come spunto qualche caratteristica fisica o di
            altro tipo (il lavoro svolto), relativa alla persona in questione. Ad esempio i
            segni-nome delle tre autrici di questo volume esemplificano alcuni dei modi che abbiamo
            descritto: 
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Nel primo caso è stata utilizzata la
            lettera c dell’alfabeto manuale, localizzata in una posizione più
            bassa rispetto al luogo dove normalmente si esegue la dattilologia, in riferimento alla
            statura della persona designata. Nel secondo caso il segno-nome attribuito a Simonetta
            era in realtà identico a quello di un educatore di nome Simone che aveva precedentemente
            lavorato nello stesso istituto e che, come Simonetta, aveva i capelli di media lunghezza
            che giravano dietro l’orecchio. Nel terzo caso, il nome si rifà nuovamente ad una
            caratteristica fisica della persona e nasce dalla combinazione della lettera
                v dell’alfabeto manuale con il segno MAGRO (che viene normalmente eseguito nello stesso
            luogo e con lo stesso movimento ma con la configurazione I, cfr. par. 2 in questo stesso
            capitolo). 
In tutti e tre i casi i segni-nome
            vengono attualmente usati da segnanti che non hanno minimamente coscienza della
            relazione esistente tra il segno-nome e la persona designata, non conoscendo le autrici
            di persona. 
Vi sono poi i segni-nome cosiddetti
            «tipici» che corrispondono a nomi propri di persona, tra i più comuni in Italiano,
            legati in molti casi alla tradizione religiosa cattolica. Ad esempio il segno-nome
                PAOLO utilizza il segno di decapitazione,
            mentre il segno-nome PIETRO è eseguito come il
            segno CHIAVI rimandando così ad alcune delle
            prerogative di questi santi. 
In alcuni casi, il segno si trasmette
            a figli o nipoti, che spesso vengono designati con lo stesso nome del padre o del
            parente conosciuto prima di lui all’interno della comunità. 
Ad esempio, una interprete, molto
            nota nella comunità romana, ha ereditato il suo segno-nome dal padre sordo, che è stato
            a sua volta un membro importante della comunità: 
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Tutti i sordi e udenti utilizzano
            abitualmente questo segno-nome, senza conoscerne né ovviamente chiedersene l’origine. 
Solo nel corso di un’indagine storica
            sulla storia di una scuola per sordi di Roma, abbiamo scoperto l’origine del segno, che
            di fatto corrisponde al significato di SCIMMIA:
            il padre era stato così chiamato, ai tempi del collegio, per la sua straordinaria
            abilità nell’arrampicarsi. 
Spesso i segni-nome sono accompagnati
            da movimenti labiali che riproducono, con o senza voce, in maniera completa o parziale
            la parola corrispondente. Questo fenomeno che avviene anche con molti altri segni è
            stato ampiamente studiato nella LIS [Franchi
            1987; Ajello, Mazzoni e Nicolai 1998; 2001; Fontana e Fabbretti 2000] e sono stati
            descritti due tipi di «forme labiali»: le «immagini di parole prestate» o «componenti
            orali del parlato» (IPP o COP), come quelle sopra descritte, e le «componenti
            orali speciali» (COS). Queste ultime, che
            compaiono più raramente, sono movimenti della bocca che non hanno alcuna relazione con
            il linguaggio parlato (anche se spesso vengono prodotte con emissione di suoni) e che
            sembrano obbligatorie nella produzione del segno. Ad esempio il segno PRESTITO viene sempre eseguito con un rigonfiamento
            della guancia: 
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Le COS sono prodotte con grande frequenza e vengono coarticolate con uno e
            talvolta anche con più segni, svolgendo un ruolo molto importante a livello grammaticale
            e soprattutto sintattico. Inoltre la presenza di forme labiali in accompagnamento alle
            forme manuali mette in luce ancora una volta lo strettissimo
            legame che sussiste tra gestualità e oralità, come si evidenzia anche nel caso dei gesti
            che accompagnano il parlato nella conversazione tra udenti. 
In questo paragrafo trattando il tema
            del lessico, ci siamo riferite in genere alla forma citazionale del segno, ovvero a
            quella che compare nei dizionari. Va tenuto sempre presente che in realtà tutti i segni
            della LIS vanno incontro a profonde
            modificazioni nel contesto d’uso quando vengono utilizzati all’interno di frasi, nella
            conversazione, nella narrazione o nella poesia come vedremo nel paragrafo seguente.
        

5. Aspetti morfologici e sintattici della LIS
        



La presenza di precise regole
            morfologiche e sintattiche è uno degli elementi più importanti e distintivi delle lingue
            dei segni, rispetto a forme di comunicazione gestuali (sistemi di gesti o pantomime) che
            lingue non sono. 
In questo paragrafo riassumeremo
            alcune caratteristiche, già descritte nel volume edito dal Mulino [Volterra 1987], e
            illustreremo alcuni dei risultati più salienti delle ricerche successive, rimandando
            agli articoli originali per una più dettagliata descrizione. 
Cominciamo con il considerare alcuni
            aspetti della morfologia. Si definisce «flessione morfologica» qualunque alterazione
            sistematica della forma citazionale di un segno, che trasmette una specifica
            informazione grammaticale o relativa al discorso, e che si applica nello stesso modo a
            un insieme più o meno esteso, ma in ogni caso definibile, di segni [Pizzuto 1987;
            Pizzuto e Corazza 1996]. L’esistenza di diverse classi grammaticali di segni (quali
            nomi, verbi, aggettivi, pronomi e così via) è segnalata in modo esplicito in alcuni
            dizionari e grammatiche [Radutzky 1992a; Romeo 1997], o inferibile dalle traduzioni
            italiane dei segni in altre pubblicazioni [ad es. Angelini et al.
            1991; Romeo 1991; Magarotto 1995], ma l’indagine sistematica è stata limitata
            fino ad oggi solo alla classe dei nomi, dei verbi, dei pronomi e di un particolare tipo
            di elementi denominati «classificatori». 
In molti casi, nella LIS, la distinzione nome-verbo non è marcata
            morfologicamente, ma può essere definita nel contesto, sulla base di un insieme di
            criteri semantici, morfologici e distribuzionali.
        
Tale distinzione è marcata
            morfologicamente solo in una sottoclasse di segni che hanno in comune la configurazione,
            l’orientamento, il luogo di articolazione, ma presentano differenze nell’ampiezza,
            durata e direzione del movimento [Pizzuto 1987; Pizzuto e Corazza 1996; Nicolai 2002;
            Pizzuto e Volterra 2002] (per una recente discussione, Pizzuto et
                al. [2005]). Un esempio è dato dalla coppia: 
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Queste differenze non sembrano
            emergere però in altre coppie di segni simili, come: 
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D’altra parte, anche in molte lingue
            vocali abbiamo molti casi in cui non è immediatamente evidente la distinzione tra nome e
            verbo: in Italiano «porta» può essere un sostantivo e/o una voce del verbo «portare» e
            in Inglese comb può significare ugualmente l’oggetto «pettine» o
            l’azione di «pettinare».
        
Numerose ricerche hanno esaminato e
            descritto in diverse lingue dei segni un particolare tipo di elementi, che vengono
            comunemente denominati «classificatori» o «proforme» [Supalla 1986; Brennan 1990;
            Engberg-Pedersen 1989; 1994]. Pizzuto e Corazza [2000] ne parlano come di «segni senza
            parole», per i quali è difficile fornire una traduzione adeguata, e infatti questi
            elementi non sono di norma descritti nei dizionari delle lingue dei segni e vengono
            usati per segnalare una varietà molto ampia di categorie e/o tratti semantici,
            percettivi o funzionali dei referenti simbolizzati (quali: umano/non-umano;
            animato/non-animato, oggetti rotondi vs. piatti, o sottili o cilindrici). Nelle ricerche
            sulla LIS viene attribuita una grande rilevanza
            a questi elementi, che sembrerebbero usati molto frequentemente sia nella formazione di
            nuovi segni, sia in testi narrativi o poetici, in cui consentono di esprimere con grande
            efficacia immagini e concetti visivi, che spesso è molto difficile tradurre in parole
            [Corazza 1990; Romeo 1997; 2000; Pizzuto e Corazza 1996; Russo 2004a; 2004b; 2004c]. Ad
            esempio, nella LIS la configurazione manuale B
            viene usata come classificatore per segni che si riferiscono a oggetti con superfici
            piatte e compatte, come muri, porte, libri, giornali ma anche veicoli come automobili o
            autocarri (un’automobile ferma ad un parcheggio). 
Corazza [1990] ha mostrato che
            praticamente quasi tutte le configurazioni manuali considerate distintive della
                LIS possono essere descritte come
            classificatori, e che queste compaiono come morfemi legati in una grande varietà di
            predicati spaziali-locativi fornendo anche una descrizione preliminare dei vincoli
            morfofonologici, che regolano le associazioni di queste configurazioni con particolari
            movimenti. 
L’aspetto interessante da indagare è
            come questi elementi «classificatori» interagiscano con altre categorie grammaticali
            come nomi e verbi. Se osserviamo in primo luogo i segni nominali, emerge che è
            necessario distinguere due classi principali: la I classe comprende i segni, che hanno
            come luogo di articolazione diversi punti del corpo del segnante (DONNA); la II classe comprende i segni nominali, che
            hanno come luogo di articolazione lo spazio neutro (CITTÀ).
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La differenza rispetto al luogo di
            articolazione fra queste due classi di segni nominali si riflette sul loro comportamento
            morfologico. Ad esempio, nella formazione del plurale, i nomi della prima classe (in
            contatto con il corpo) aggiungono al segno nominale un segno avverbiale che significa
                TANTI/E. Diversamente, nei nomi della seconda classe (spazio neutro) il segno
            viene ripetuto, modificando il luogo di articolazione e, in parte, anche il movimento,
            rispetto alla forma citazionale. 
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FIG. 2.3. «Molte chiavi
                    appoggiate sul tavolo».
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FIG. 2.4. «Molte chiavi
                    appese al muro».


Inoltre, i nomi della seconda classe,
            ma non quelli della prima, possono essere dislocati o flessi in luoghi marcati dello
            spazio segnico per segnalare la concordanza del verbo tra nome e verbo, come vedremo più
            avanti. 
Pizzuto e Corazza [1996] hanno
            evidenziato altre regolarità morfologiche: molti nomi articolati sul corpo possono
            essere prodotti con una flessione non manuale (ad esempio un movimento ripetuto del capo
            veicola una nozione «enfatica» di numerosità per specificare che ci sono «veramente
            tante donne!») e, soprattutto, elementi classificatori possono svolgere un ruolo
            importante nella segnalazione del plurale. La nozione di numerosità può essere infatti
            specificata con tutti i tipi di nomi, associando al nome un classificatore e aggiungendo
            il movimento di spostamento nello spazio già notato nella flessione per il plurale dei
            nomi della seconda classe. L’elemento classificatore utilizzato veicola insieme la
            numerosità e i tratti semantici specifici che si desidera marcare. Ad esempio, per
            riferirsi a «molte chiavi» che si trovano poggiate su un tavolo, si può usare la
            configurazione H (indice e medio estesi, palmo verso il basso,
            usata per rappresentare oggetti lineari con una superficie non troppo estesa come
            chiavi, coltelli, fettuccine, ma anche assi e persone), mentre per riferirsi a chiavi
            appese a diversi ganci uno accanto all’altro su un muro si può usare la configurazione [image: ]-piegato (prodotta con l’indice piegato, collegata alla
            rappresentazione di oggetti arcuati come ganci o grucce). 
Per quanto riguarda i verbi, possiamo
            distinguere tre classi. La prima classe comprende i verbi, che hanno come luogo di
            articolazione il corpo del segnante: molti di essi esprimono stati mentali e fisici. Ad
            esempio: 
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La seconda classe comprende i verbi,
            che hanno come luogo lo spazio neutro davanti al segnante e sono caratterizzati da un
            movimento che può cambiare direzione tra due punti di articolazione. Ad esempio: 
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La terza classe, infine, comprende
            quei verbi che hanno nuovamente come luogo di esecuzione lo spazio neutro, non mutano la
            direzione del movimento ma solo il luogo di articolazione, ad esempio: 
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Prima di esaminare il comportamento
            morfologico delle tre classi di verbi, è necessario ricordare che il sistema pronominale
            si realizza per lo più tramite l’indicazione che serve ad esprimere le varie persone del
            verbo, segnalate abitualmente in una lingua come l’Italiano attraverso la coniugazione.
            Ciò equivale a dire che a forme come «mangio, mangi, mangia» (dove le persone che
            eseguono l’azione sono indicate dalle diverse desinenze) corrispondono forme del tipo
                IO MANGIARE, TU MANGIARE, LUI/LEI
            MANGIARE ecc. Ciò avviene generalmente con i
            verbi della prima classe, che conservano la loro «forma citazionale», cioè la forma
            presente in un dizionario della LIS. 
Per i verbi della seconda classe,
            invece (REGALARE), è possibile tralasciare il
            pronome personale e la forma citazionale può cambiare con alterazioni che si possono
            considerare equivalenti alle «flessioni» o «coniugazioni» dei verbi nelle lingue vocali.
            Ad esempio, si modifica il movimento secondo chi è il soggetto e l’oggetto della frase;
            se la frase è «io ti regalo», il segno REGALARE
            muove dal corpo del segnante a quello dell’interlocutore; mentre se la frase è «tu mi
            regali», il segno muove dal corpo dell’interlocutore a quello del segnante. 
Ugualmente flessivi sono i verbi
            della terza classe, e la flessione avviene attraverso il cambiamento del luogo di
            articolazione; ad esempio, il segno CRESCERE
            può mutare il luogo di articolazione, assumendo quello del segno nominale con cui
            concorda.
        
Le proporzioni in cui le diverse
            classi di verbi sono rappresentate nel lessico non sono note, ma alcuni dati
            suggeriscono che i verbi della prima classe siano almeno altrettanto numerosi di quelli
            della seconda e terza classe. Inoltre, è stato evidenziato che la concordanza del verbo
            è condizionata dalle caratteristiche dei nomi presenti nella frase. Il verbo si sposta
            se il nome con cui si accompagna appartiene alla seconda classe (e può quindi essere
            dislocato nello spazio): 
 
BAMBINO
            CRESCE
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mentre non modifica il suo luogo di
            articolazione se viene prodotto con nomi della prima classe articolati sul corpo del
            segnante [Pizzuto, Giuranna e Gambino 1990]. 
Altre alterazioni morfologiche
            riscontrate nei verbi LIS riguardano modifiche
            del movimento del segno per segnalare distinzioni aspettuali. Un movimento ripetuto e
            tipicamente più ampio di quello proprio della forma citazionale segnala la continuità o
            il ripetersi nel tempo di una data azione: 
 
[image: TELEFONARE SEMPRE]
TELEFONARE SEMPRE


Un movimento marcatamente più breve,
            teso e veloce segnala la «repentinità» di un’azione o evento e in questi casi è
            possibile distinguere chiaramente se si tratta di un verbo o di un nome [Pizzuto 1987].
            Queste modifiche morfologiche dei parametri manuali si accompagnano quasi
            invariabilmente a significative alterazioni di tratti non manuali [Franchi 1987; Celo
            1997; Ajello, Mazzoni e Nicolai 1998]. Ad esempio, nelle flessioni aspettuali per la
            repentinità si osservano modifiche della postura (il corpo si sposta leggermente
            all’indietro) e dell’espressione facciale (sopracciglia inarcate, bocca aperta): 
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[image: INCONTRARE IMPROVVISAMENTE]
INCONTRARE IMPROVVISAMENTE


Per quanto riguarda il tempo, la
                LIS si avvale di un segno particolare,
            traducibile come FATTO/FINITO, che esprime il concetto di azione terminata e
            che viene prodotto alla fine dei verbi: 
 
[image: MANGIARE + FATTO = MANGIATO]
MANGIARE + FATTO = MANGIATO


[image: VEDERE + FATTO = VISTO]
VEDERE + FATTO = VISTO


Oppure utilizza segni che esprimono
            concetti relativi al momento in cui una determinata azione si
            compie (in part. Cameracanna e Corazza [1989]). In generale, i segni riferiti al passato
            vengono eseguiti muovendo verso la spalla del segnante, quelli riferiti al presente
            vengono eseguiti nello spazio neutro e quelli riferiti al futuro muovono dallo spazio
            neutro in avanti. 
[image: SETTIMANA-PASSATA]
SETTIMANA-PASSATA
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[image: SETTIMANA-PROSSIMA]
SETTIMANA-PROSSIMA


In una ricerca sulle varie modalità
            con cui si esprimono in LIS i concetti di
            priorità temporale e/o spaziale sono stati rintracciati otto segni, usati in contesti
            diversi, ma che spesso vengono espressi in Italiano con la parola «prima» (tab. 2.4). 
In particolare, è stata riscontrata
            una ricca e complessa organizzazione morfonemica, che spiega le sottili variazioni di
            significato di questi vari segni (per un’analisi dettagliata di questi e altri aspetti
            temporali cfr. Cameracanna e Corazza [1989]; Corazza e Pizzuto [1992];
                Cameracanna et al. [1994]; Pizzuto et al.
            [1995]). 
Ad esempio la configurazione S con il
            pollice esteso dal pugno chiuso indica un singolo evento determinato, ordinalità e
            serialità. Nella tabella 2.5 viene riportata una prima lista di componenti
            sottolessicali dei segni sopra considerati. 
Questi studi suggeriscono che i
            classificatori siano analizzabili non solo come morfemi singoli che vengono usati per
            specificare dei nomi e delle relazioni tra nomi, ma anche come morfemi costitutivi della
                LIS (per una recente discussione critica
            Pizzuto et al. [2005]). 
Inoltre, l’uso di questi elementi in
                LIS può non essere limitato alle strutture
            predicative o verbali, ma si riscontra anche in diversi dominii del lessico come è
            appunto quello dei termini spazio-temporali (vedi l’esempio di
                PRIMA nella tab. 2.4). Inoltre, le
            «proprietà classificatorie» dei costituenti dei segni non sembrano limitate alle
            configurazioni, ma si riscontrano anche in altri parametri formazionali quali il luogo e
            il movimento. 
TAB. 2.4.
                Esempi di segni con i contesti frasali in cui possono essere
                    usati
	Esempi di
                                frasi:

	[image: ]
                            
PRIMA
                                (temporale)
	«Prima non avevo soldi»
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MOLTO
                                TEMPO FA (temporale)
	«Molto tempo fa, quando andavo a scuola, non ho
                                mai visto maschi e femmine insieme»
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MOLTO
                                PRIMA (spaziale e temporale)
	«Il seminario sarà il venti? No, molto
                                prima»
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UN
                                PO’ PRIMA (spaziale e temporale)
	«Domani vengo a casa tua alle otto? No, un po’
                                prima»
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MOLTO
                                PRIMA (temporale)
	
«Sei arrivato tardi, potevi
                                arrivare molto prima»
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PRIMA
                                
(temporale e sequenziale)
	«Prima di andare lì compra dei
                            fiori»
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PRIMA
                                (ordinale)
	«Se davvero vai lì, prima compra dei
                                fiori»
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PRIMA
                                (ordinale e prioritario)
	«Vuoi divertirti? Alt, prima devi
                                studiare»




TAB. 2.5.
                Le componenti sottolessicali dei segni con significato corrispondente a
                    «prima»
	Componenti
                            sottolessicali 	Significato 
	Luoghi

	Dietro le
                                    spalle
	Spazio dietro o non visibile

	Spazio
                                neutro
	Spazio davanti o visibile

	Configurazioni

	B
	Evento non specificato

	[image: ]
	Evento delimitato o chiaramente
                                localizzabile

	S
	Evento singolo; ordinale,
                            sequenziale

	Movimenti

	Forma

	Arcuata
	Spostamento da un punto iniziale ad uno finale
                            

	Circolare
	Completamento di un ciclo 

	Lineare
	Spostamento da un punto a un altro tenendo conto
                                del percorso

	Direzione/orientamento

	Indietro (da
                                lontano a vicino)
	Essere preceduto (nel tempo o nello
                                spazio)

	Avanti (da
                                vicino a lontano)
	Precedere (nel tempo o nello
                            spazio)

	Verso
                                l’alto
	Emergere (su altri eventi o
                            entità)




Come abbiamo visto, queste
            considerazioni riguardano gli aspetti morfologici, ma cosa succede sul piano sintattico?
            La LIS ha regole sintattiche precise che si
            evidenziano con facilità perché, in molti casi, sono diverse da quelle dell’Italiano.
            Intanto, per esprimere le diverse intenzioni comunicative di una frase interrogativa,
            imperativa, dichiarativa ecc. vengono utilizzati sia particolari espressioni facciali
            che specifici spostamenti del corpo (in part. Franchi [1987]; Celo [1994; 1996; 1997]). 
Nell’interrogativa, ad esempio le
            spalle e il capo si muovono leggermente in avanti e le sopracciglia si
            sollevano.
        
 
TU CINEMA ANDARE? per «vai al
                cinema?»
[image: tu]
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Molte tra le prime indagini sulla
            sintassi della LIS hanno riguardato l’ordine
            dei segni, allo scopo di chiarire se vi fossero delle regolarità consistenti nell’ordine
            dei segni nella frase e in che misura le eventuali regolarità individuate fossero
            attribuibili a fattori linguistici specifici della LIS, o si riscontrassero anche in altre lingue dei segni, o in
            produzioni gestuali di persone udenti, e quindi fossero da attribuire a fattori più
            generali, legati alla modalità visivo-gestuale [Laudanna 1987; Laudanna e Volterra 1991;
            Boyes-Braem et al. 1989]. Queste ricerche sono state condotte sia
            tramite analisi della produzione spontanea e di giudizi di grammaticalità dei segnanti
            nativi, sia con metodologie sperimentali. I dati sulla produzione spontanea hanno
            mostrato che l’ordine degli elementi nelle frasi LIS non è casuale e che in alcuni casi è significativamente diverso da
            quello dell’Italiano parlato. Ad esempio, la costruzione del possessivo in LIS (possessore-oggetto-posseduto-pronome possessivo)
            ricorda quella in Inglese: 
 
MAMMA AUTO SUA per «l'auto di mamma»
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In frasi negative, la negazione è
            collocata alla fine della frase (ad es. IO CINEMA ANDARE
                NO per «io non vado al cinema»: 
 
 
IO NON VADO AL CINEMA
[image: io]
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e in frasi interrogative è il verbo a
            comparire alla fine della frase (ad es. TU CINEMA
                ANDARE?, di cui si veda p. 119). 
Senza dubbio, il problema dell’ordine
            pone una serie di interrogativi. 
Quale tipo di fattori determina
            l’ordine dei segni? Le lingue dei segni presentano la stessa variabilità nell’ordine dei
            segni, come le lingue parlate con l’ordine delle parole? Fino a che punto la modalità
            visivo-gestuale influenza l’ordine degli elementi nella frase? La sintassi dei gesti è
            simile a quella delle lingue dei segni? Per rispondere a queste domande, è stata
            condotta una serie di ricerche sperimentali, in cui uno stesso compito di descrizione
            di figure è stato presentato a segnanti LIS, a segnanti della Lingua dei Segni Svizzera
                (SSL) e Americana (ASL), e anche a due gruppi di udenti italiani a cui
            veniva richiesto di fornire una descrizione, rispettivamente, in lingua italiana, o
            servendosi solo di gesti pantomimici. Il compito mirava a elicitare la produzione di
            frasi con due argomenti di diverso tipo: non reversibili con un solo possibile agente
            semantico (corrispondenti ad es. a «la bambina mangia la torta»); reversibili con due
            possibili agenti semantici («la bambina carezza il bambino»); locative («l’auto passa
            sotto il ponte»). 
Un confronto tra queste diverse forme
            di comunicazione, attuato su un medesimo compito, può aiutarci a capire meglio le
            caratteristiche di un sistema linguistico rispetto ad una forma di comunicazione non
            linguistica (lingua parlata e lingua dei segni rispetto alla pantomima) e il ruolo della
            modalità (lingua dei segni e pantomima rispetto alla lingua parlata). 
Da questi esperimenti è emerso con
            chiarezza che in tutte e tre le lingue dei segni, LIS, ASL
                e SSL, sono stati usati gli
            ordini seguenti: soggetto-verbo-oggetto (SVO), soggetto-oggetto-verbo (SOV),
            oggetto-soggetto-verbo (OSV). Non sono invece mai state usate frasi con il verbo in
            posizione iniziale. 
Si sono evidenziate, in particolare,
            due strategie fondamentali nel descrivere le figure proposte. Una strategia semantica,
            che tende a porre l’agente come primo elemento della frase. Un’altra strategia basata su
            considerazioni di salienza visiva, che tende ad esprimere in primo luogo il contesto
            visivo, procedendo a descrivere prima gli elementi «più grandi» e poi quelli «più
            piccoli» e introducendo agenti ed oggetti prima dell’azione. 
Entrambe le strategie possono venir
            adottate in tutte e tre le lingue dei segni considerate. È emersa, però, una differenza
            interessante tra LIS, SSL e ASL: i segnanti sordi italiani tendono a prediligere
            nelle frasi reversibili e non reversibili gli ordini SOV e SVO. Solo nelle frasi locative usano con notevole frequenza l’ordine OSV
            (cioè il luogo di riferimento/oggetto, l’elemento locato/soggetto e quindi la relazione
            locativa, ad esempio: PONTE MACCHINA
                PASSA-SOTTO). I segnanti svizzeri e americani usano, invece, spesso
            l’ordine OSV non solo con le frasi locative, ma anche con gli altri due tipi di frasi:
            reversibili e non reversibili. 
In tutte e tre le lingue dei segni
            considerate vale comunque uno stesso principio: l’ordine lineare SVO viene abbandonato
            quanto più entrano in gioco meccanismi caratteristici delle
            lingue dei segni, e cioè l’uso dello spazio nel posizionamento e orientamento dei segni,
            la direzione e l’ampiezza del movimento, l’incorporazione dei classificatori e l’uso di
            indici non manuali tra cui l’impersonamento. Queste ricerche sull’ordine sono state
            condotte diversi anni fa; la recente maggiore attenzione rivolta agli aspetti di
            coarticolazione e simultaneità suggerisce di condurre studi più approfonditi su questi
            aspetti, con confronti fra le diverse lingue dei segni [Geraci 2002; 2004]. 
Per quanto riguarda il confronto tra
            Lingua dei Segni Italiana, Italiano parlato e pantomima è interessante notare che i
            partecipanti udenti, a cui è stato richiesto il compito pantomimico, sono stati
            influenzati dalla modalità che si trovavano ad usare piuttosto che dalla lingua parlata
            da loro conosciuta: il gruppo di udenti, che hanno utilizzato il parlato, non ha mai
            prodotto sequenze con il verbo in posizione finale, che sono state invece utilizzate
            nelle produzioni pantomimiche. 
Il ruolo di fattori legati alla
            modalità è stato confermato soprattutto per le frasi locative: mentre in Italiano si ha
            l’ordine «elemento locato-verbo-luogo», nelle produzioni gestuali, come in LIS e nelle altre lingue dei segni esaminate, il
            luogo viene espresso come il primo, e apparentemente più saliente elemento di una
            relazione locativa. 
Per riassumere, i nostri risultati
            mostrano che la lingua parlata e la lingua dei segni presentano una serie di analogie e
            una maggiore sistematicità, rispetto alla pantomima. Le regole particolari possono
            essere (e in alcuni casi sono) diverse, ma gli stessi principi sottendono entrambe, le
            lingue dei segni e le lingue parlate: le relazioni tra gli elementi della frase vengono
            espresse sia dall’ordine sia attraverso altre strategie linguistiche, che possono essere
            specifiche della modalità visivo-gestuale o acustico-vocale. Quanto più questi altri
            meccanismi entrano in gioco, tanto più risulterà libero l’ordine degli elementi nella
            frase. Per le lingue dei segni, questi meccanismi sono essenzialmente il diverso
            posizionamento e orientamento nello spazio, la direzione e l’ampiezza del movimento,
            l’uso dei classificatori e degli aspetti non manuali, paragonabili come funzione a
            meccanismi delle lingue vocali quali il sistema dei casi, la coniugazione verbale, l’uso
            di preposizioni. 
Vediamo di considerare un esempio
            ampiamente illustrato e discusso in una serie di lavori [Pizzuto 1996; Pizzuto e Corazza
            2000; Pizzuto e Volterra 2002; Pizzuto 2002a; 2003] che
            rappresenta l’espressione in LIS della
            situazione di un gatto che insegue un cane e che potrebbe corrispondere alla frase
            italiana «il gatto insegue il cane» anche se in realtà sembra corrispondere a tre
            enunciati distinti «cane posizionato qui», «gatto posizionato qui» e «il gatto si dà
            all’inseguimento del cane». 
Il segnante (Paolo Rossini) articola
            con la mano sinistra il segno CANE e quindi con
            la stessa mano colloca il segno classificatore Cl-S (pollice esteso dal pugno chiuso e
            orientato verso l’alto) con il significato di «entità singola» in un punto dello spazio
            segnico alla sua sinistra. Mantenendo ferma la mano sinistra articola con la mano destra
            il segno GATTO e subito dopo un altro segno
            classificatore identico al primo collocato immediatamente dietro al primo. Quindi muove
            entrambe le mani in avanti nel segno INSEGUIRE
            (fig. 2.5). 
Come possiamo vedere entrambi i segni
                CANE e GATTO sono nomi della prima classe eseguiti sul corpo. A questi nomi
            vengono associati identici classificatori. Solo la diversa posizione nello spazio di
            questi classificatori ci chiarisce chi insegue e chi è inseguito. Se cambiassimo la
            collocazione spaziale dei due segni classificatori o l’associazione tra nome e
            classificatore (eseguita con la stessa mano) muterebbero i ruoli di agente e di
            paziente. 
Questo esempio è stato ampiamente
            commentato perché fa emergere molto chiaramente la rilevanza del fenomeno della
            «coarticolazione» intesa sia come simultanea articolazione di più segni (ad esempio un
            segno-nome e un classificatore) sia come simultanea produzione di componenti manuali e
            non manuali. Ad esempio lo sguardo del segnante, mentre articola il primo segno
                CANE, si rivolge verso il punto dello
            spazio dove immediatamente dopo viene collocato il classificatore, creando un legame di
            coreferenzialità e lo stesso avviene nel caso del segno GATTO. Inoltre l’ultimo segno della sequenza è accompagnato da una
            espressione facciale particolare (sopracciglia verso il basso, strizzamento degli occhi
            e della bocca, denti visibili), che svolge una funzione in qualche modo intensiva sul
            segno INSEGUIRE. 
Questi indici non manuali sembrano
            svolgere un ruolo cruciale nel riferimento deittico-anaforico, specialmente nel contesto
            di narrazioni e/o di discorso riportato: alterazioni della direzione dello sguardo, e/o
            della posizione della testa, delle spalle o del busto, possono essere coarticolate con i
            segni manuali in diverse combinazioni, e spesso insieme a
            espressioni facciali marcate per identificare, introdurre (deitticamente) e
            re-introdurre (nel riferimento anaforico) determinati referenti nel discorso [Franchi
            1987; Pizzuto 1987]. Questi indici non manuali, riscontrati anche in altre lingue dei
            segni, vengono generalmente descritti come «strumenti di impersonamento» perché nel
            produrli il segnante sembra assumere il ruolo dei referenti, di cui sta descrivendo le
            azioni, o di cui sta riportando le enunciazioni in termini di discorso diretto [Pizzuto
            e Volterra 2002]. 
[image: FIG. 2.5. «Il gatto insegue il cane».]
FIG. 2.5. «Il gatto insegue
                    il cane». 
Fonte: Pizzuto
                    [2003].


Ricerche condotte sia su strutture
            frasali sia su testi narrativi hanno mostrato che gli indici non manuali interagiscono
            estesamente con la morfologia nominale e verbale e con la strutturazione sintattica
            [Pizzuto, Giuranna e Gambino 1990]. Questi indici costituiscono inoltre lo strumento
            principale per identificare i principali referenti animati introdotti nel discorso, e
            segnalarne i legami di coreferenzialità, anche quando non vengono utilizzati altri segni
            nominali o pronomi. 
Rossini e collaboratori [2000] hanno
            mostrato che all’interno di una narrazione le componenti non manuali svolgono un ruolo
            cruciale nel segnalare cambiamenti di prospettiva tra il segnante narratore e un
            protagonista impersonato oppure tra due personaggi all’interno di un dialogo. L’esempio
            riportato qui di seguito mostra un segnante, che sta riferendo un dialogo tra due
            personaggi diversi. Il segno manuale DONNA è
            identico nelle due immagini, ma i cambiamenti nella postura e nell’espressione del volto
            segnalano l’intervento del secondo interlocutore che ripete con stupore quanto espresso
            dal primo interlocutore (fig. 2.6). 
Ajello [1997] ha sottolineato che
            anche se strumenti di impersonamento simili possano essere usati nelle lingue vocali,
            imitando la voce o il modo di parlare dei personaggi, solo nella LIS questi appaiono come tratti integrati nella
            struttura linguistica e caratterizzanti, propri di una lingua legata al contesto
            situazionale e temporale dell’enunciazione, che non possiede una forma scritta. 
L’assenza di un sistema di notazione
            scritta adeguato, per rappresentare e analizzare qualunque sequenza di segni (manuali e
            non) prodotti nel discorso, crea molte difficoltà nella descrizione delle lingue dei
            segni [Russo 1999; Pizzuto e Pietrandrea 2001; Fabbretti e Pizzuto 2006; Di
                Renzo et al. 2006]. Questo problema teorico metodologico si
            evidenzia soprattutto nell’analisi di testi in segni dove l’uso dei classificatori,
            dell’impersonamento e di altri indici non manuali è molto
            presente. Come ha sottolineato Tommaso Russo in una serie di lavori [2000; 2004a, b, c]
            nella LIS si riscontrano caratteristiche
            iconiche non solo nel lessico (vedi i parr. 3 e 4) e nell’organizzazione spaziale della
            sintassi ma anche, e soprattutto, nelle strutture discorsive. Questa «iconicità
            dinamica», che permette l’utilizzo di forme «non standard» e/o la creazione di veri e
            propri neologismi, sembra essere più presente nelle narrazioni libere (43% dei segni) e
            nei testi poetici (53% dei segni) piuttosto che in contesti formali quali lezioni o
            conferenze (13% dei segni). 
[image: FIG. 2.6. Le componenti non manuali nello stesso segno.]
FIG. 2.6. Le componenti non
                    manuali nello stesso segno. 
Fonte:
                    Rossini et al. [2000].


La ricerca attuale sulla LIS, come su altre lingue dei segni, si sta
            orientando in diverse direzioni: da un lato si cercano di applicare all’analisi delle
            lingue dei segni categorie grammaticali e sintattiche create e utilizzate per l’analisi
            delle lingue vocali seguendo ad esempio il modello della linguistica generativa [Geraci
            2002; 2004; Cecchetto, Geraci e Zucchi in stampa]; in altri casi si tentano di creare e
            utilizzare nuovi modelli e categorie, che tengano conto della peculiare modalità di
            espressione di queste lingue e delle loro caratteristiche iconiche. In quest’ottica
            viene esaltata la dimensione iconica propria delle lingue dei segni che non si limitano
            a «dire», ma contemporaneamente «mostrano» attraverso le «strutture di grande iconicità»
            [Jouison 1995; Cuxac 2000; Russo 2004c; Pizzuto et al. 2005]. La
            modalità di trasmissione di un codice influenza la possibilità di isomorfismo con la
            realtà che si vuole rappresentare: le lingue vocali permettono una «iconicità sonora»
            laddove le lingue dei segni consentono una «iconicità visiva».
            Lo studio delle lingue dei segni sta oggi influenzando lo studio delle lingue vocali,
            suggerendo nuovi modelli e categorie di analisi. 
Questa iconicità non entra in
            contrasto con la presenza di regole semantiche e sintattiche sistematiche tipiche di
            ogni codice linguistico e, come abbiamo visto in questo paragrafo, la ricerca sulla
                LIS sta cominciando a descrivere molti di
            questi processi e regolarità che gli utenti della lingua utilizzano e trasmettono alle
            nuove generazioni, anche se molto resta ancora da scoprire e analizzare. 
Nei capitoli successivi passeremo ad
            esaminare gli aspetti evolutivi confrontando in particolare l’acquisizione della lingua
            parlata con quella della lingua dei segni ed esaminando il ruolo svolto dalla modalità
            in questo processo.




Capitolo terzo 

L’acquisizione del linguaggio nel bambino udente



1. Imparare a comunicare 



Nel precedente capitolo è stata
            discussa la rilevanza teorica dello studio delle lingue dei segni nell’indagine sui
            processi linguistici. In questo capitolo cercheremo di capire come i bambini imparano
            una lingua e quali sono i meccanismi generali che sottostanno all’acquisizione del
            linguaggio. Il linguaggio è considerato come un comportamento specifico, profondamente
            ancorato alla matrice biologica della specie umana, il cui sviluppo dipende, in primo
            luogo, dalla maturazione di strutture e processi fisiologici. Come abbiamo detto nel
            capitolo 1, soltanto nell’uomo sembrano essersi sviluppate, nel corso dell’evoluzione,
            le basi neurologiche che rendono possibile un’acquisizione spontanea del linguaggio.
            Perché questo avvenga il bambino deve però essere immerso in un contesto linguistico e
            imparerà la lingua utilizzata nell’ambiente che lo circonda: l’Italiano, oppure il
            Cinese. Se l’ambiente utilizza più di una lingua, ad esempio sia l’Italiano sia il
            Cinese, le imparerà entrambe; infine, un bambino esposto all’Italiano e alla LIS potrà usarle entrambe a seconda dei contesti e
            degli interlocutori. Un confronto fra l’acquisizione di lingue, che si realizzano su
            modalità diverse (acustico-vocale la lingua parlata, visivo-gestuale la lingua dei
            segni), aiuterà a comprendere quali aspetti del linguaggio sono universali e quali sono
            invece legati alla modalità particolare in cui la lingua si realizza. 
Il processo di acquisizione del
            linguaggio, in situazioni di sviluppo tipico del bambino, ovvero quando non esistano
            situazioni di deficit o di rischio, è relativamente rapido, come vedremo nelle pagine
            seguenti. I bambini infatti alla nascita non parlano, ma nel giro di pochissimi anni
            sono in grado di padroneggiare, senza alcun insegnamento specifico, la lingua a cui sono
            esposti. Nei bambini sordi una delle componenti biologiche essenziali, l’udito, è
            gravemente compromessa, ma le loro capacità cognitive generali
            sono spesso intatte. L’ambiente linguistico solo in alcuni casi
            (se la famiglia usa la lingua dei segni) può offrire delle condizioni che favoriscono
            l’acquisizione del linguaggio. Nella maggior parte dei casi però questo non avviene,
            poiché il bambino è esposto ad una lingua che viaggia sul canale deficitario e che
            dunque egli non è in grado di percepire in modo adeguato. 
Lo studio delle capacità di percezione
            in neonati e bambini molto piccoli ha avuto in questi anni un impulso considerevole
            grazie anche allo sviluppo di nuove tecniche di indagine. 
Alcune ricerche hanno evidenziato che
            l’apprendimento dei segnali linguistici inizia già nell’ultimo trimestre di gravidanza:
            il feto reagisce diversamente a seconda che giungano fino a lui, anche se distorti dal
            liquido amniotico, suoni ambientali o stimoli acustici con le caratteristiche della voce
            umana. A pochissimi giorni dalla nascita i neonati dimostrano una preferenza per i suoni
            della lingua nativa e per le caratteristiche acustiche proprie della voce femminile, in
            particolare quella materna; sono in grado di discriminare tra diverse categorie di suoni
            linguistici; sono sensibili alle caratteristiche ritmiche delle lingue: infatti possono
            distinguere frasi prodotte in lingue diverse se queste hanno proprietà ritmiche e
            intonazionali differenti. 
I neonati possono inoltre discriminare
            contrasti fonetici, «tipici» di lingue diverse dalla loro lingua madre, constrasti che
            non possono invece essere percepiti dagli adulti che parlano quella stessa lingua. Ad
            esempio, gli adulti giapponesi hanno difficoltà a percepire il contrasto tra
                ra e la, mentre i bambini sotto i 6 mesi
            non hanno alcun problema con questa distinzione. Nel corso dei primi 6 mesi di vita i
            bambini mostrano di preferire sempre di più i suoni vocalici prototipici della lingua a
            cui sono esposti, finché, intorno ai 10 mesi di età (quando inizia il processo di
            comprensione del vocabolario, come vedremo meglio nel par. 3), la maggior parte dei
            bambini sembra «preferire» il repertorio fonemico della lingua a cui sono esposti,
            perdendo la capacità di discriminare quelle variazioni fonetiche che non ne fanno parte.
            I progressi evidenti nella percezione dei suoni della lingua sono accompagnati a
            progressi sul piano della produzione. Fin dalla nascita, infatti, il neonato usa i suoi
            organi fonoarticolatori e comunica anche attraverso produzioni vocali. Numerosi studi
            hanno dimostrato la continuità fonetica fra lo sviluppo vocale prelinguistico e il
            successivo sviluppo del linguaggio (per una discussione più ampia si veda Bortolini
            [2002]). Fra i primi ricercatori che si sono occupati di questo
            aspetto, Locke [1989] ha riscontrato che i suoni e la struttura sillabica tipica del
                babbling è molto simile a quella delle prime parole, sostenendo
            che vi è una relazione diretta tra babbling e linguaggio. Studi
            longitudinali confermano la continuità fonetica fra le sillabe del
                babbling e le prime parole nel luogo e modo di articolazione,
            nella forma sillabica e nella lunghezza vocalica [Stoel-Gammon e Cooper 1984; Vihman,
            Ferguson e Elbert 1986]. Gli autori ipotizzano che i bambini che
            hanno un buon babbling hanno meglio sviluppate le capacità motorie
            e neurologiche rispetto ai bambini che hanno un babbling meno
            evoluto, e quindi possono avere un più ampio repertorio di suoni e sequenze di suoni a
            cui associare i significati delle prime parole. 
Numerose indagini longitudinali sulle
            vocalizzazioni infantili nel primo anno di vita hanno inoltre portato all’elaborazione
            di un modello in 4 stadi, che ha il consenso internazionale [Oller 1995]. È opportuno
            ricordare che gli stadi formulati si riferiscono esclusivamente ai suoni propri della
            specie umana, che possono essere considerati precursori delle parole. 
Nel primo periodo, della
                fonazione, il bambino produce una notevole quantità di brevi
            vocalizzazioni che si chiamano «protofoni»: questi suoni mancano di uno status
            pienamente vocalico perché sono prodotti dal bambino senza assumere posizioni
            particolari della lingua o delle labbra come nell’articolazione delle vocali nelle
            lingue naturali. 
Nella fase della prima
                articolazione il bambino compie dei movimenti del tratto vocale che danno
            luogo a dei suoni posteriori. 
Nello stadio
                dell’espansione appaiono molti suoni nuovi che rappresentano
            l’esplorazione delle varie possibilità di movimento nel tratto vocale. Questi creano
            suoni pienamente vocalici di diversa altezza, ampiezza, durata e qualità vocalica. Le
            caratteristiche di questi suoni sono ancora molto diverse da quelle del linguaggio
            adulto. 
Nel periodo del babbling
                canonico i bambini producono sillabe ben formate dove la transizione tra
            consonante e vocale è rapida, più simile a quella del linguaggio adulto. I suoni che ne
            risultano sono sequenze di sillabe molto simili a quelle usate dal bambino nelle prime
            parole: la somiglianza è così forte che, quando iniziano queste produzioni, i genitori
            di tutto il mondo tendono a riconoscere in queste produzioni le prime parole
            («mama», «papà» ecc.). In passato molte sequenze di questo tipo
            erano denominate «balbettio» o «lallazione»: tali termini risultano oggi ambigui e si
            preferisce utilizzare termini più specifici e appropriati quali babbling
                canonico e variato. 
Sebbene la produzione di sillabe
            canoniche rappresenti una fase importante dello sviluppo vocale prelinguistico, nel
            periodo in cui questa abilità compare (intorno agli 8-9 mesi) più della metà delle
            produzioni sono vocali e le sequenze monosillabiche sono molto più frequenti di quelle
            multisillabiche. Poiché dopo i 10 mesi quasi tutti i bambini mostrano di utilizzare il
                babbling canonico, la sua assenza può essere considerata uno
            dei segnali più precoci di un ritardo o disturbo di linguaggio, che può avere cause
            anche molto diverse. 
L’uso dei suoni della lingua e il
                feedback non sono aspetti indipendenti del primo sviluppo
            vocale: l’esercizio implica la produzione ripetuta di suoni e il
                feedback implica udire e controllare le proprie produzioni. I
            bambini sordi ad esempio, come vedremo meglio nel prossimo capitolo, hanno un apparato
            vocale normale che potrebbe consentire loro la produzione di sillabe ben formate, ma la
            mancanza dell’informazione uditiva delle produzioni adulte e delle proprie produzioni
            impedisce che questi bambini sviluppino il babbling canonico nei
            tempi e nei modi dei bambini udenti. 

2. Gesti comunicativi 



Il linguaggio nasce e si sviluppa
            all’interno di più generali capacità comunicative e cognitive seguendo un processo
            caratterizzato da cambiamenti, ma anche da una forte continuità nel passaggio da una
            fase a quella successiva. Tale continuità, basata sulla maturazione biologica del
            bambino, è garantita dal fatto che egli è immerso in un «ambiente» pronto a sostenere,
            incoraggiare, indirizzare il suo sviluppo. Nel paragrafo precedente è ad esempio emersa
            la relazione fra produzioni vocali del periodo prelinguistico e le prime parole. Tale
            sviluppo è però reso possibile dagli scambi comunicativi con l’adulto e dall’imitazione,
            indispensabili perché il bambino impari a rispettare l’alternanza dei turni, su cui si
            basano la capacità di dialogo e la conversazione, aspetti fondamentali per il successivo
            sviluppo del linguaggio. 
Lo sviluppo comunicativo e linguistico
            è inoltre strettamente collegato a nuove acquisizioni sul piano
            cognitivo. Numerose ricerche, ispirate soprattutto alla teoria piagetiana, hanno
            evidenziato che i primi comportamenti comunicativi, sia vocali sia gestuali, appaiono
            altamente correlati con alcune capacità cognitive quali l’uso di strumenti, la
            causalità, l’imitazione, il gioco combinatorio, il gioco simbolico e non con altre, come
            la permanenza dell’oggetto e le relazioni spaziali. 
Come si è detto, già dai primi momenti
            di vita il bambino è capace di comunicare i suoi bisogni e i suoi stati agli adulti che
            si prendono cura di lui. E questi divengono via via più esperti nell’interpretare i
            segnali comunicativi del neonato: imparano ad esempio a riconoscere e a rispondere ai
            diversi tipi di pianto (di fame, di sonno, di solitudine), di vocalizzi, di sorrisi, di
            posture. Gradualmente, i significati attribuiti dagli adulti ai segnali prodotti dai
            bambini divengono sempre più stabili e condivisi. Attraverso questo processo di
            co-costruzione attiva di significati nell’interazione fra adulto e bambino, quest’ultimo
            prende consapevolezza del valore comunicativo dei segnali prodotti, ovvero dell’effetto
            che azioni, gesti e/o vocalizzi avranno sul suo interlocutore, ed inizia ad usarli in
            modo esplicitamente intenzionale. 
Verso la fine del primo anno di vita
            il bambino realizza i suoi comportamenti comunicativi (verbali e non verbali) in maniera
            più regolare e stabile, trasformandoli così in segnali ritualizzati e convenzionali. In
            particolare, le due intenzioni comunicative che tutti i bambini sembrano manifestare a
            livello gestuale e vocale, alla fine del primo anno di vita, sono: la richiesta e la
            denominazione. La prima si manifesta soprattutto attraverso la RICHIESTA RITUALIZZATA ovvero il bambino si tende
            verso un oggetto, talvolta con un gesto ritmato di apertura e chiusura del palmo della
            mano, guardando contemporaneamente verso l’adulto, e spesso vocalizzando. 
La denominazione si manifesta,
            soprattutto, attraverso il MOSTRARE, il
                DARE o l’INDICARE: nel primo caso il bambino tende l’oggetto verso l’adulto, del
            quale vuole attirare l’attenzione, nel secondo caso lascia andare un oggetto nelle mani
            dell’adulto. Nel terzo caso indica con il braccio teso, con la mano e/o con l’indice
            puntato in una certa direzione, guardando alternativamente l’oggetto e l’adulto. In
            tutti e tre i casi, pronuncia spesso semplici vocalizzi o, più tardi, vere e proprie
            parole. 
Chiamiamo il tipo di gesti, fin qui
            descritti, «gesti comunicativi intenzionali deittici (GD)»: essi esprimono esclusivamente
            l’intenzione comunicativa del parlante, e il referente di tale
            comunicazione è dato interamente dal contesto in cui la comunicazione ha luogo. Molti
            autori hanno attribuito un ruolo speciale all’indicazione; già Bruner [1975] ne
            sottolineava l’importanza per lo stabilirsi di situazioni di attenzione condivisa nelle
            quali emerge più tardi il linguaggio. Il gesto di indicare viene utilizzato dai bambini
            con due diversi intenti comunicativi: per richiedere un oggetto o un’azione desiderati
            (intenzione richiestiva) e per condividere con l’interlocutore l’interesse/attenzione su
            un evento esterno (intenzione dichiarativa). Diversi ricercatori hanno constatato una
            più precoce comparsa dell’indicazione richiestiva rispetto a quella dichiarativa, che
            sembra quindi implicare capacità cognitive e relazionali più complesse [Bates, Camaioni
            e Volterra 1975; Lock et al. 1994; Franco e Butterworth 1996;
            Perucchini e Camaioni 1999]. Alcuni studi hanno inoltre evidenziato che la frequenza di
            uso del gesto di indicare aumenta tra la fine del primo anno di vita e la metà del
            secondo anno, momento in cui tale frequenza inizia a diminuire [Lock 1980]. Il gesto del
            bambino è spesso accompagnato da vocalizzi e da sguardo rivolto all’interlocutore.
            Franco e Butterworth [1996] hanno evidenziato come il controllo visivo
            sull’interlocutore si evolva con l’età: a 12 mesi i bambini guardano l’interlocutore
            dopo aver indicato un bersaglio, mentre a 16 mesi il bambino rivolge lo sguardo al
            partner prima di produrre il gesto. Con l’età aumentano anche gli sguardi multipli al
            partner in accompagnamento al gesto; ad esempio, il bambino può guardare l’interlocutore
            subito prima di indicare e subito dopo aver indicato. Questi dati ci mostrano come il
            bambino impari gradualmente a comunicare in modo più efficace. 
A partire dai 12 mesi circa, compare
            nei bambini un secondo tipo di gesti (ad esempio CIAO, NON
                C’È PIÙ, TELEFONARE ecc.) definiti spesso in modi diversi come «schemi di
            gioco simbolico», «gesti referenziali» e più recentemente «gesti rappresentativi»: il
            bambino dimostra di poter usare un’etichetta non verbale come significante di una certa
            realtà significata. Attraverso questi comportamenti il bambino «nomina», «racconta» o
            «chiede» qualcosa [Caselli 1983; Goodwyn e Acredolo 1998]. 
Il progresso dei gesti di questo tipo,
            rispetto a quelli del primo tipo, è nel fatto che il loro significato è
            «convenzionalizzato» dal bambino e dai suoi interlocutori ed il loro contenuto semantico
            non varia in conseguenza del variare del contesto.
        
È interessante osservare la genesi di
            questo tipo di gesti: alcuni di essi nascono all’interno di situazioni di routine
            (giochi e abitudini) con l’adulto e dunque, più in generale, in situazioni di
            interazione del bambino con il mondo sociale. Progressivamente si distaccano da esse e
            sono usati comunicativamente. Alcuni esempi sono: 
BRAVO (il bambino chiede l’approvazione dell’adulto, battendo le mani
            con tono di richiesta e guardando l’adulto) 
CIAO (il bambino commenta che qualcuno è uscito; richiede di uscire,
            facendo il gesto con tono richiestivo e guardando, alternativamente, l’adulto e la
            porta) 
PIÙ (il bambino commenta che qualcosa è finito, o non c’è più, o non si
            vede) 
CUCCÙ (il bambino richiede all’adulto il gioco del nascondino o
            asserisce che qualcuno si è nascosto) 
TOTTÒ (il bambino richiede all’adulto di picchiare in un luogo, dove si
            è fatto male in precedenza) 
BALLARE (il bambino fa questo gesto quando vuole accendere la radio e si
            rivolge all’adulto in tono richiestivo). 
Come dicevamo, i gesti di questo tipo
            sono originariamente prodotti in situazioni di routine con l’adulto, ma progressivamente
            si decontestualizzano fino ad arrivare ad essere usati anche in assenza dei contesti
            originali. Per esempio, il bambino usa BALLARE,
            se vuole accendere la radio indicando verso un’altra stanza, dove sa che c’è una radio. 
Altri gesti rappresentativi nascono,
            invece, allo stesso modo dei primi schemi di assimilazione di cui parla Piaget [1945],
            dalle azioni dei bambini sul mondo fisico. È il caso di gesti come: 
BERE (il bambino chiede dell’acqua, portando la mano vuota alla bocca
            come se tenesse in mano un contenitore) 
MANGIARE (il bambino chiede o nomina qualcosa da mangiare, aprendo e
            chiudendo la bocca come se masticasse qualcosa o porta la mano alla bocca come se
            tenesse un cucchiaino) 
TELEFONARE (il bambino racconta che in un’altra stanza l’adulto sta
            telefonando, portando la mano all’orecchio come se tenesse la
            cornetta del telefono; o richiede con lo stesso gesto il suo telefono giocattolo) 
APRIRE (il bambino chiede all’adulto di aprire una porta, o una scatola
            o altro, facendo il gesto nel vuoto) 
CAPPELLO (il bambino finge di infilarsi in testa qualcosa o mette la
            mano aperta sul capo, per richiedere il suo cappello prima di uscire). 
Come si può notare, questi gesti si
            riferiscono all’azione che viene compiuta, generalmente, con o sull’oggetto
            rappresentato e sembrano derivare da un riconoscimento della funzione caratteristica di
            un determinato oggetto. È molto raro che questi gesti richiamino la forma dell’oggetto,
            a cui il bambino vuole fare riferimento. Più brevemente, potremmo dire che i gesti
            rappresentativi, prodotti dai bambini, nascono come imitazioni di azioni, piuttosto che
            come imitazione delle forme degli oggetti (per es. i bambini producono TELEFONO con un gesto che ne specifica l’uso –
            portare la cornetta all’orecchio – piuttosto che disegnando nello spazio la forma del
            telefono). 
Va forse ancora sottolineato che noi
            parliamo di gesti che derivano dalle azioni del bambino sul mondo fisico, solo nel senso
            che il contenuto di tali gesti si riferisce ad oggetti che rientrano generalmente
            nell’esperienza del bambino, che egli normalmente è in grado di manipolare o di
            osservare. L’aspetto che più conta, e cioè l’uso comunicativo che il bambino fa di
            questi gesti, è sempre strettamente legato alla interazione con le persone che lo
            circondano. 
Nel corso di tutto il secondo anno di
            vita questi gesti sono usati frequentemente e in diversi contesti comunicativi: è per
            questo che spesso i genitori dicono del proprio bambino «non parla, ma capisce tutto e
            si fa capire». 
Cosa significa questo e, più in
            particolare, che rapporto c’è tra comportamenti non verbali (azioni e gesti) e le prime
            parole? 
Come vedremo nel prossimo paragrafo, i
            gesti continuano ad essere usati anche quando il bambino inizia ad usare la lingua
            parlata in modo più autonomo e più fluente, svolgendo ancora una funzione importante sul
            piano comunicativo e cognitivo.
        

3. Le prime «parole» dei bambini: comprensione, produzione
            e rapporti fra modalità 



Fino a pochi anni fa la maggior parte
            degli studi sullo sviluppo del linguaggio nei bambini distingueva in modo netto e rigido
            una fase prelinguistica da una fase linguistica vera e propria: la prima caratterizzata
            dall’uso della modalità non verbale, la seconda dall’uso di quella verbale. Tuttavia
            oggi ci appare evidente che considerare lo sviluppo come il succedersi di fasi o tappe
            nettamente distinte e separate l’una dall’altra non riflette la complessità dei processi
            di acquisizione. Infatti i nuovi orientamenti derivati dai risultati delle più recenti
            ricerche sono tesi a evidenziare, nello sviluppo, gli elementi di continuità e i
            rapporti complessi fra processi cognitivi, linguaggio e modalità in cui questo si
            realizza. Dunque, così come nel paragrafo precedente è stata evidenziata la continuità
            fra le abilità di percepire e riprodurre i suoni della lingua e le prime parole, in
            questo paragrafo metteremo in luce i rapporti fra modalità gestuale e modalità vocale
            nella nascita e nella costruzione del vocabolario. 
In una ricerca di diversi anni fa
            condotta su 20 bambini di 14 mesi [Casadio e Caselli 1989], abbiamo cercato di
            verificare quello che era già emerso da studi longitudinali, riguardanti un numero
            ristretto di bambini. In particolare, usando strumenti di osservazione indiretta e gli
            stessi criteri di analisi per le due modalità, abbiamo studiato l’ampiezza del
            vocabolario gestuale e vocale, i rapporti fra comprensione lessicale e produzione di
            gesti e parole. È stata usata a questo scopo la versione preliminare del questionario
            per i genitori Il primo vocabolario del bambino [Caselli e Casadio
            1995], di cui parleremo più diffusamente nelle pagine successive. Lo studio è stato
            completato attraverso l’uso di un’intervista elaborata per raccogliere informazioni
            relative alle intenzioni comunicative espresse nelle due modalità e ai contesti d’uso. 
Per quanto riguarda la modalità
            vocale e il suo rapporto con quella gestuale emerge che, a 14 mesi, il numero di parole
            comprese (in media 126) è notevolmente superiore a quello di parole prodotte (in media
            18), con grandi variazioni individuali da un bambino all’altro. Inoltre, il numero medio
            di gesti prodotti è circa il doppio rispetto alle parole (in media 35) e molti
            significati espressi nella modalità non verbale risultano compresi dai bambini sul piano
            verbale. Questo è vero in particolare per quei gesti che si
            riferiscono a giochi sociali e a situazioni, in cui l’interazione con l’adulto è
            particolarmente significativa. Nella tabella 3.1 sono riportate le percentuali delle
            parole e dei gesti più prodotti dai bambini studiati e il rapporto tra produzione vocale
                (PV), comprensione vocale (CV) e produzione gestuale (PG). Questi dati sono stati recentemente confermati
            da uno studio relativo agli scambi comunicativi fra madri e bambini piccoli, che ha
            dimostrato come le madri tendano a sollecitare la produzione di azioni/gesti,
            soprattutto quando si rivolgono al bambino con frasi che contengono verbi [Goldfield
            2000]. 
TAB. 3.1.
                Percentuale di bambini che producono e comprendono parole e producono un
                    gesto di significato corrispondente
	 	PV 	CV 	PG 
	abbraccia
	0
	70
	85

	acqua/bere
	60
	100
	100

	auto
	70
	90
	100

	bacia
	0
	100
	100

	bravo
	0
	100
	95

	cappello
	5
	70
	75

	ciao
	55
	95
	100

	cuccù
	50
	95
	95

	dare
	20
	100
	95

	dormire
	20
	85
	60

	no
	0
	95
	65

	palla
	40
	75
	95

	pappa/mangiare
	100
	100
	100

	pettine
	0
	85
	90

	più
	30
	100
	60

	pulire
	0
	75
	75

	scarpe
	45
	90
	65

	scotta
	10
	65
	55

	spingere
	0
	65
	90

	telefono
	10
	100
	95

	tottò
	40
	90
	60

	PV = Produzione verbale. 
CV = Comprensione verbale. 
PG = Produzione gestuale.




Dalla ricerca sono emersi altri due
            dati interessanti. Il primo è relativo ad un’analisi dei contenuti espressi attraverso
            le due modalità, che ha evidenziato una sorta di economia nel vocabolario. Se infatti il
            bambino produce una parola per riferirsi ad un oggetto o ad una persona, generalmente
            non produce il corrispondente gesto; analogamente, se produce un’etichetta gestuale non
            compare la corrispondente parola. 
Il secondo dato importante si
            riferisce al fatto che il contesto, la situazione in cui la
            comunicazione ha luogo, influenza l’uso da parte del bambino di gesti o parole, e che i
            genitori tendono più spesso a interpretare come comunicativi i segnali vocali piuttosto
            che quelli gestuali. 
Le prime parole però non sono
            inizialmente veri e propri simboli che rappresentano, cioè «stanno per», oggetti o
            eventi. Anche per le parole infatti, come per i gesti, è stato individuato un graduale
            processo di decontestualizzazione: da un uso molto legato a situazioni specifiche,
            ristrette e altamente ritualizzate (uso non simbolico), il bambino arriva ad un uso
            simbolico e rappresentativo delle prime parole. Ad esempio, in un primo tempo, il
            bambino pronuncia le prime espressioni vocali solo mentre sta compiendo lui stesso una
            determinata azione su determinati oggetti, in pratica per accompagnare i suoi schemi
            d’azione (ad esempio dice «ciao» giocando con il telefono o «papà» mentre si volge o va
            verso il padre che entra dalla porta). 
In un secondo momento, il bambino usa
            le parole anche per anticipare o ricordare questi suoi schemi d’azione («ciao», usato un
            attimo prima di giocare con il telefono; «papà», è corso poco prima incontro al padre). 
Infine il bambino si serve delle
            parole anche fuori del loro contesto abituale per categorizzare nuove persone, oggetti o
            eventi («ciao», usato anche quando qualcuno entra o esce da una stanza, porta via
            qualcosa ecc.; «papà», per nominare il padre anche in sua assenza o talvolta in
            riferimento ad altre figure maschili che vede per la prima volta). 
Si tratta di un processo di
            progressiva decontestualizzazione, per cui solo gradualmente il simbolo vocale «sta per»
            un determinato referente ed è in grado di sostituirsi al referente stesso. Le figure
            3.1a e 3.1b riportano il numero medio di parole e gesti prodotti nei diversi contesti e
            le intenzioni comunicative con cui sono usati. 
Lo stesso fenomeno di progressiva
            decontestualizzazione avviene sul piano della comprensione [Chilosi e Cipriani 1995]. Il
            bambino passa da una comprensione altamente ritualizzata, ovvero legata a un preciso
            contesto situazionale («fai ciao», «batti le manine», «come fa il cane?»), ad una
            comprensione più decontestualizzata («porta la bambola a papà», «metti la palla dietro
            la porta» ecc.). 
In una successiva ricerca
                [Caselli et al. 1993] sono stati analizzati i rapporti fra
            gesti e parole in 23 bambini seguiti longitudinalmente, a 12,
            16 e 20 mesi. I risultati hanno confermato un’equipotenzialità tra le due modalità
            vocale e gestuale, e l’esistenza, in una primissima fase, di un unico sistema
            comunicativo – non propriamente linguistico – formato da gesti e parole.
            
        
[image: FIG. 3.1A. Numero medio di parole e gesti prodotti da 20 bambini di 14 mesi per contesti e livelli di decontestualizzazione.]
FIG. 3.1A. Numero medio di
                    parole e gesti prodotti da 20 bambini di 14 mesi per contesti e livelli di
                    decontestualizzazione.


[image: FIG. 3.1B. Numero medio di parole e gesti prodotti da 20 bambini di 14 mesi con due diverse intenzioni comunicative.]
FIG. 3.1B. Numero medio di
                    parole e gesti prodotti da 20 bambini di 14 mesi con due diverse intenzioni
                    comunicative.


Nello stesso periodo altri studi
            hanno esaminato il ruolo del gesto nella transizione dal periodo olofrastico a quello in
            cui il bambino inizia a produrre combinazioni di più parole in un unico enunciato
            [Morford e Goldin-Meadow 1992; Iverson, Capirci e Caselli 1994; Capirci et
                al. 1996; Butcher e Goldin-Meadow 2000]. Questa problematica è
            fondamentale per comprendere se ci sia una continuità tra l’uso di un sistema di
            comunicazione preverbale e il successivo sviluppo di forme linguistiche, e in
            particolare tra la combinazione precoce di gesto e parola e la successiva combinazione
            di due parole. Uno studio condotto su 12 bambini italiani osservati a 16 e a 20 mesi, un
            periodo particolarmente interessante per l’esplosione del vocabolario e la comparsa
            delle prime combinazioni di due o più parole, ha verificato importanti cambiamenti anche
            nel rapporto gesti/parole. Ad entrambe le età vengono prodotti sia gesti deittici,
            soprattutto l’indicazione, sia gesti rappresentativi e, tra questi, gesti convenzionali
                (CIAO, NO) e gesti iconici (AEREO,
                PESCE) (per la terminologia si vedano
            Iverson, Capirci e Caselli [1994]; Capirci et al. [1996]). 
A 16 mesi però circa la metà dei
            bambini studiati producono più gesti che parole, mentre gli altri evidenziano il
                pattern opposto. A 20 mesi il sistema gestuale subisce una
            riorganizzazione. La produzione complessiva di gesti diminuisce e i bambini smettono di
            aggiungere nuovi gesti al loro repertorio: i nuovi concetti da esprimere verranno d’ora
            in poi codificati nella loro forma vocale [Iverson, Capirci e Caselli 1994]. 
Fin dai 16 mesi i bambini iniziano
            anche a combinare due elementi comunicativi e tali combinazioni sono nella maggior parte
            dei casi cross-modali (gesto di indicazione e parola). A 20 mesi le combinazioni di due
            parole divengono molto più frequenti. È interessante sottolineare che le produzioni
            cross-modali possono essere classificate «equivalenti» quando i due elementi hanno un
            significato analogo (dice «ciao» e nello stesso tempo produce il gesto) e l’uno rinforza
            l’altro; «complementari» se uno dei due (l’indicazione) specifica o disambigua
            l’elemento particolare a cui la parola si riferisce (INDICA il fiore e dice «fiore»); «supplementari» se i due elementi hanno
            significati diversi e quindi l’uno aggiunge informazione rispetto all’altro (INDICA il piccione e dice «nanna»). La ricerca ha
            anche messo in luce che il numero di gesti (deittici e referenziali) e di combinazioni
            gesto-parola prodotti a 16 mesi è correlato con il numero di parole prodotte a 20 mesi.
            Inoltre, quando il bambino comincia ad usare combinazioni cross-modali
            di tipo supplementare, poco dopo produce anche combinazioni di
            due parole che esprimono relazioni semantiche (possesso, non esistenza, agente-azione)
            espresse prima attraverso l’uso del gesto [Capirci et al. 1996]. Le
            combinazioni di due elementi che includono un gesto permettono dunque al bambino di
            superare i limiti articolatori legati al parlato e di rafforzare, chiarire o ampliare il
            messaggio. 
Anche in un periodo successivo i
            gesti continuano a venir utilizzati. Guidetti [2002] ha indagato il modo in cui bambini
            di 21 e di 27 mesi rispondono ad una domanda posta da un adulto in un contesto di
            soluzione di un puzzle. L’adulto poteva produrre domande le cui risposte, affermative o
            negative, avessero valore direttivo (ad esempio «vuoi che ti passi il cane?») oppure
            dichiarativo (ad esempio «questo è un cane?»). L’autrice ha riscontrato che solo metà
            delle risposte dei bambini di entrambi i gruppi di età erano verbali, confermando quindi
            che l’uso dei gesti persiste anche in fasi dello sviluppo in cui il bambino sarebbe
            effettivamente in grado di produrre una risposta verbale. 
Pertanto la modalità gestuale nello
            sviluppo tipico sembra avere la funzione di aiutare il bambino a comunicare idee e
            concetti o che non è ancora in grado di esprimere verbalmente, oppure accompagnando gli
            enunciati vocali allo scopo di rinforzarne o completarne il significato. 
Viene naturale chiedersi a questo
            punto quanto i gesti prodotti dai bambini siano influenzati
                dall’input a cui essi sono esposti. A questo riguardo,
            un’analisi dei gesti prodotti dalle madri dei 12 bambini italiani, la cui produzione
            gestuale e vocale è stata precedentemente descritta, ha evidenziato che
                l’input gestuale offerto ai bambini di 16 mesi non è
            significativamente diverso, né per tipo né per frequenza, da quello offerto ai bambini
            di 20 mesi e che è composto da tre tipi di gesti: deittici, rappresentativi ed enfatici
                [Iverson et al. 1999]. Ma contrariamente a quanto avviene nella
            comunicazione tra adulti, le madri sembrano utilizzare con i loro bambini soprattutto
            gesti deittici e rappresentativi e solo molto raramente gesti enfatici. Inoltre le madri
            usano i gesti (soprattutto l’indicazione) con minore frequenza rispetto ai loro bambini,
            e in una forma ridondante rispetto al parlato: le produzioni gesto/parola più frequenti
            sono infatti quelle di tipo equivalente usate per rafforzare il messaggio espresso con
            le parole. Questo dato è diverso da quello che emerge dall’analisi delle interazioni fra
            adulti, in cui generalmente il gesto viene usato in modo
            complementare o supplementare rispetto al parlato [McNeill 1992]. Sembra dunque che sia
            i bambini sia gli adulti che si occupano di loro, nelle prime fasi dello sviluppo
            comunicativo, utilizzino in modo molto evidente le opportunità offerte dalla modalità
            gestuale a scopi comunicativi. In particolare, abbiamo visto che a circa un anno di età
            esiste nei bambini una sorta di equipotenzialità tra la modalità vocale e quella
            gestuale: tutti usano diversi tipi di gesti, sia deittici sia rappresentativi, e spesso
            li combinano con le parole. Nella fase successiva però, quando divengono capaci di
            combinare due elementi rappresentativi, scelgono la modalità vocale; i gesti continuano
            ad essere utilizzati soprattutto in accompagnamento al parlato, come rinforzo,
            sostituzione o aggiunta. Questo processo sembra avvenire sia in culture più «gestuali»,
            come quella italiana, sia in culture che usano meno la gestualità come quella
            anglosassone. Bates et al. [1979], Acredolo e Goodwyn [1988] e
            Goldin-Meadow [1998] hanno rilevato che i bambini americani usano gesti simbolici (ad
            es. far finta di portare il bicchiere alla bocca, far finta di telefonare) molto simili
            a quelli evidenziati nei bambini italiani. 
Partendo da queste osservazioni
            alcuni ricercatori hanno voluto verificare se, incoraggiando bambini udenti ad
            utilizzare gesti simbolici, si sarebbe avuto un effetto positivo sul loro sviluppo
            comunicativo e linguistico [Goodwyn e Acredolo 1998; Goodwyn, Acredolo e Brown 2000]. È
            stato dunque seguito longitudinalmente dall’età di 11 mesi un gruppo di bambini, i cui
            genitori erano stati abituati ad utilizzare un input gestuale
            arricchito (enhanced gestural input). In altre parole i genitori
            dovevano usare un’etichetta gestuale insieme alla corrispondente parola mentre
            interagivano con il loro bambino; ad esempio mostrando un pesciolino giocattolo dovevano
            dire «guarda, un pesce!» e fare il gesto corrispondente (in questo caso APRIRE E CHIUDERE LE LABBRA). In alcuni casi, ai
            genitori venivano insegnati i segni della Lingua dei Segni Americana (ASL) chiedendo loro di usarli in associazione alle
            corrispondenti parole. Si voleva in questo modo verificare se, esponendo i bambini a un
                input bimodale, questi avrebbero mostrato vantaggi sul piano
            cognitivo e linguistico. Gli autori riportano che i bambini esposti a questo particolare
            tipo di «input gestuale arricchito» hanno mostrato capacità di
            comprensione e produzione del linguaggio superiori rispetto a bambini appartenenti ad un
            gruppo di controllo che non riceveva un input bimodale. L’uso di
            gesti può dunque facilitare lo sviluppo linguistico, e non
            ostacolarlo, come ancora oggi alcuni credono. Questi risultati sono particolarmente
            rilevanti nello studio dell’acquisizione del linguaggio nei bambini sordi e dei metodi
            più appropriati per favorire gli apprendimenti nella modalità vocale, come vedremo nel
            capitolo successivo. 
Gli studi sui rapporti fra gesti e
            parole e sul ruolo della modalità gestuale nello sviluppo del linguaggio riscuotono oggi
            grande interesse anche da parte di studiosi di discipline diverse: linguisti,
            antropologi, neurofisiologi. Dal nuovo approccio interdisciplinare emergono nuove
            prospettive teoriche. Secondo alcuni linguisti, il gesto è parte del linguaggio e questo
            è considerato un sistema integrato gesto-parola [McNeill 2000]. Il parlare e l’usare
            gesti sono temporalmente legati l’uno all’altro e tale sincronia indica che le due
            modalità operano come unità inseparabili, riflettendo aspetti diversi di una stessa
            struttura cognitiva che sottende entrambi. 
Alcuni studiosi dell’evoluzione
            sostengono che il linguaggio si è evoluto filogeneticamente da un sistema manuale e una
            più recente formulazione della teoria sull’origine gestuale del linguaggio sostiene che
            il gesto ha continuato ad essere usato contemporaneamente alla comunicazione vocale per
            più di due milioni di anni [Armstrong, Stokoe e Wilcox 1995]. Secondo questa teoria
            dunque i gesti non sono stati «semplicemente» rimpiazzati dalla lingua vocale, ma gesti
            e lingue vocali si sono evoluti insieme attraverso complesse interrelazioni [Corballis
            2002]. 
Le strette relazioni fra linguaggio e
            gesto sopra descritte sono infine compatibili con recenti scoperte neurofisiologiche
            che, come abbiamo già riportato nei capitoli precedenti, hanno evidenziato l’esistenza
            di substrati neurali comuni al linguaggio e ad azioni significative. In particolare
            Rizzolatti e collaboratori hanno dimostrato che le rappresentazioni della mano e della
            bocca sono collegate in un sistema, chiamato dei «neuroni specchio», che si attiva sia
            durante la percezione sia durante la produzione di azioni manuali dotate di significato
            e di movimenti della bocca [Gallese et al. 1996; Rizzolatti e Arbib
            1998; Rizzolatti e Sinigaglia 2006]. La scoperta del sistema dei «neuroni specchio»
            nelle scimmie offre un interessante contributo all’ipotesi di una origine gestuale del
            linguaggio (si veda anche il cap. 1, par. 5).
        

4. Sviluppo del vocabolario e differenze individuali 



Nel processo di acquisizione del
            linguaggio è possibile riconoscere dei progressi che si succedono secondo un ordine
            condiviso da molti bambini. Al tempo stesso, ogni bambino sembra seguire una propria
            strada, un percorso individuale con tempi, modi e strategie di apprendimento diversi. 
Lo studio del primo sviluppo
            lessicale, in termini di ampiezza e composizione del vocabolario e di descrizione delle
            differenze individuali, ha avuto un impulso considerevole nel contesto nazionale e
            internazionale, grazie all’elaborazione di nuovi strumenti di osservazione, adatti a
            indagare fasi evolutive molto precoci su ampie popolazioni di bambini. In particolare,
            grande fortuna ha avuto un questionario per i genitori, il MacArthur-Bates Communicative
            Development Inventory (MBCDI) [Fenson
                et al. 1994], adattato in 40 lingue diverse. Studi di validazione di
            questo strumento in molti paesi hanno evidenziato che è molto affidabile nel descrivere
            lo sviluppo linguistico dei bambini attraverso le risposte dei genitori. In Italia
            questo questionario è noto come Il Primo Vocabolario del Bambino
                (PVB). È composto da due schede:
                Gesti e Parole, per genitori di bambini tra gli 8 e i 17 mesi,
            e Parole e Frasi, per genitori di bambini tra i 18 e i 30 mesi. È
            stato validato su 700 genitori [Caselli e Casadio 1995], anche attraverso il confronto
            con dati raccolti con altri strumenti [Modena e Caselli 1996; Devescovi e Caselli 2001]. 
La prima scheda si compone di tre
            parti: la prima con quesiti relativi alla capacità di comprensione «globale» del
            linguaggio parlato (ad es. il bambino capisce se gli dite «non toccare!»); la seconda
            include domande relative alla capacità di imitazione e produzione spontanea di parole;
            la terza è composta da una lista di vocabolario comprendente 408 parole, ripartite
            all’interno di 19 categorie semantiche (al genitore viene chiesto di segnare quali
            parole il bambino comprende e quali produce); l’ultima parte include una lista di 63
            Azioni e Gesti, suddivisi in 5 categorie: Gesti deittici (ad es. INDICA), Convenzionali (ad es. FA CIAO), Azioni con oggetti (ad es. PORTA IL CUCCHIAIO ALLA BOCCA), Azioni di far finta
            su bambole e pupazzi (ad es. CULLA LA BAMBOLA E LA METTE A
                LETTO), Imita le azioni dell’adulto (ad es. USA IL TELECOMANDO). 
La scheda Parole e
                Frasi è utilizzata per raccogliere informazioni relative a bambini da 18
            a 30 mesi ed è suddivisa in quattro parti: una lista di
            vocabolario di 670 parole, distribuite all’interno di 23 categorie; domande relative
            alla capacità del bambino di comprendere e produrre parole e frasi in modo
            decontestualizzato; domande relative all’uso di aspetti grammaticali (singolare/plurale
            nomi; accordo aggettivo-nome; persone del verbo); una domanda relativa alla capacità di
            formare frasi di più parole; ed infine una lista di frasi per conoscere il livello di
            accuratezza e complessità sintattica con cui queste sono prodotte. 
In uno studio su circa 300 bambini
            fra 8 e 18 mesi, condotto con la scheda Gesti e Parole del
                PVB, sono stati studiati l’ampiezza del
            repertorio gestuale e vocale e i rapporti fra comprensione e produzione di gesti e
            parole [Caselli e Casadio 1995]. In termini quantitativi, i bambini usano inizialmente
            più gesti che parole: ad esempio a 12 mesi producono in media 29 azioni/gesti ma solo 8
            parole. Nel periodo successivo, intorno ai 16 mesi, è stata rilevata
            un’equipotenzialità, in produzione, tra le due modalità verbale e non verbale,
            confermando l’esistenza, in questo periodo, di un unico sistema comunicativo formato da
            un numero molto simile di azioni/gesti (40) e parole (32) [Caselli e Casadio 1995]. 
Molto interessante è inoltre il
            rapporto che esiste fra ciò che il bambino capisce e ciò che dice: esiste infatti
            un’asincronia nello sviluppo delle due abilità, evidente in tutto il secondo anno di
            vita del bambino, che fa ipotizzare che i due dominii siano governati da processi di
            maturazione neuropsicologica almeno parzialmente diversi. 
Il numero di parole prodotte è
            infatti notevolmente inferiore rispetto a quello delle parole comprese. Ad esempio
            bambini di 8-9 mesi comprendono in media 26 parole e ne producono 1, a 16-17 mesi il
            repertorio in comprensione è di 186 parole e in produzione è di 32 parole. La figura 3.2
            riassume gli andamenti evolutivi della produzione di azioni/gesti e della comprensione e
            produzione di parole. 
Le differenze individuali sono
            altissime in entrambi i dominii, comunque più marcate in produzione di parole. A 8-9
            mesi alcuni bambini non comprendono né producono alcuna parola, mentre altri hanno un
            repertorio di 185 parole in comprensione e 8 in produzione. A 16-17 mesi, il numero
            minimo di parole comprese è 35, il massimo 379. In produzione, ancora a 17 mesi alcuni
            non producono nessuna parola, ma qualcuno ha già un repertorio lessicale piuttosto
            ampio, che può includere fino a 242 parole diverse. Non sembra esistere un rapporto
            proporzionalmente diretto tra numero di parole comprese e
            prodotte: la correlazione fra vocabolario in comprensione e produzione nelle fasce d’età
            considerate è infatti piuttosto bassa, mentre è più forte quella fra comprensione
            verbale e produzione di azioni e gesti. 
[image: FIG. 3.2. Rapporto tra azioni/gesti e prime parole comprese e prodotte.]
FIG. 3.2. Rapporto tra
                    azioni/gesti e prime parole comprese e prodotte.


I fattori che determinano le
            differenze individuali fra i bambini sono molti e complessi, ma ancora oggi le
            spiegazioni non sono completamente soddisfacenti. Sappiamo ad esempio che in genere (ma
            non sempre!) le bambine sono più precoci dei loro coetanei, e che alcune situazioni (ad
            esempio una nascita gemellare o pretermine) sono da considerarsi a rischio per un
            adeguato sviluppo del linguaggio in età precoce. Questo evidenzia l’importanza di
            fattori biologici. Accanto a questi è stato però descritto anche il ruolo cruciale di
            alcuni fattori ambientali, ed in particolare dello stile di interazione fra adulto e
            bambino. Sono stati individuati diversi stili di interazione comunicativa che, insieme
            alle caratteristiche individuali proprie di ciascun bambino, influenzano il modo e i
            tempi in cui si realizza il primo sviluppo comunicativo e linguistico [Longobardi 2001].
            Uno stile troppo direttivo da parte dell’adulto non favorisce l’acquisizione del
            linguaggio nel bambino e, al contrario, uno stile centrato sul bambino promuove lo
            sviluppo comunicativo e linguistico. In quest’ultimo tipo di interazione l’adulto
            riprende spesso ciò che il bambino dice ed esplicitamente interpreta, amplia e
            arricchisce l’informazione spesso parziale e confusa prodotta dal
            bambino stesso. In questo modo offre al piccolo interlocutore
            un modello all’interno di uno scambio conversazionale e di un preciso contesto,
            situazionale ed affettivo. 
Le modificazioni che gli adulti e i
            bambini più grandi usano quando parlano ad un bambino piccolo fanno parte di questo
            adattamento: un’intonazione spesso esagerata aiuta a sostenere l’attenzione, un lessico
            legato all’esperienza concreta del bambino e frasi semplici da un punto di vista
            sintattico facilitano la comprensione del messaggio. È infondata l’idea che è dannoso
            mostrare di capire le parole del bambino (e successivamente le sue frasi) quando sono
            pronunciate in modo scorretto o contengono errori. Si dovrà invece accettare il suo
            messaggio («acca») prima di preoccuparsi della sua accuratezza formale. Ma, al tempo
            stesso, è fondamentale fornire, in modo naturale e senza esplicite correzioni, il
            modello corretto («hai sete? vuoi l’acqua?») creando una situazione che salvaguardi e
            sostenga lo scambio comunicativo. 
Attraverso questo processo di
            co-costruzione del linguaggio i bambini imparano a comunicare in modo sempre più
            raffinato. Verso la fine del secondo anno di vita, molti bambini hanno scoperto che
            tutte le cose, le azioni, gli eventi hanno un loro nome. In questo periodo il repertorio
            lessicale inizia ad arricchirsi sempre più rapidamente in termini sia quantitativi sia
            qualitativi. 
La figura 3.3 mostra la crescita
            media del vocabolario in produzione fra 8 e 30 mesi e la prima deviazione standard
            inferiore (–ds) e superiore (+ds). 
Si osserva che a 16-17 mesi i bambini
            producono in media 32 parole, a 20-21 mesi questo numero è più che raddoppiato (circa
            130 parole), e a 2 anni e mezzo usano un vocabolario di più di 400 parole. 
In tutto il periodo studiato le
            differenze individuali sono molto vistose: intorno ai tre anni alcuni bambini hanno un
            repertorio di 200 parole, mentre altri ne producono quasi 700. 
Molti studi relativi al primo
            sviluppo del vocabolario hanno mostrato come, poco prima dei 2 anni, il numero di parole
            prodotte dal bambino ha un incremento così marcato in termini quantitativi da far
            parlare di una vera e propria «esplosione» del vocabolario. In questa fase, i bambini si
            mostrano particolarmente interessati ad imparare nuovi vocaboli, domandando agli adulti
            e nominando spontaneamente tutto ciò che conoscono. 
Nelle fasi iniziali dello sviluppo un
            bambino può apprendere in media circa 5-10 parole nuove al
            mese, mentre nel periodo dell’esplosione del vocabolario tale numero può salire fino a
            30. 
[image: FIG. 3.3. Produzione di parole.]
FIG. 3.3. Produzione di
                    parole. 
Nota: Dati raccolti con il
                    questionario PVB e riferiti a circa 700
                    bambini italiani.


Il fenomeno dell’«esplosione» è oggi
            molto discusso. Nell’ambito di alcuni modelli teorici (quello modulare, ad esempio) si
            ipotizza che fin dalla nascita esista un’alta specificità del sistema linguistico,
            un’indipendenza reciproca dei sottosistemi che lo compongono (lessico, morfologia,
            sintassi) e tappe di sviluppo rigide e universali. In contrapposizione, modelli più
            recenti sull’acquisizione del linguaggio di tipo cognitivista e funzionalista sostengono
            una continuità nello sviluppo, in cui le fasi e i tempi non sono rigidamente prefissati,
            ma variano da un individuo all’altro; si ipotizza inoltre una stretta connessione fra le
            abilità linguistiche e quelle cognitive più generali, e un ancor più stretto rapporto
            fra le varie componenti del linguaggio. Questa visione, dunque, è interessata a mostrare
            la gradualità nello sviluppo e la variabilità fra i bambini. 
Nell’ambito dell’approccio
            cognitivista non si nega la possibilità che si verifichi un fenomeno di «esplosione» del
            vocabolario e di rapida acquisizione di parole nuove; si sottolinea però che questa può
            verificarsi in tempi e fasi di sviluppo anche molto diversi da bambino a bambino.
            Inoltre, alcuni sembrano procedere nell’acquisizione di nuovo lessico in modo più
            graduale, presentando un’accelerazione meno brusca nello
            sviluppo del linguaggio. In tutti i casi, i cambiamenti che si evidenziano non sono mai
            un passaggio da «nulla a tutto», ma il graduale raggiungimento di nuove conoscenze e di
            nuove competenze d’uso: saper dire ad esempio nuove parole non significa usarle sin
            dall’inizio in modo frequente e produttivo. 
Ai cambiamenti che riguardano la
            velocità di apprendimento del lessico, e dunque del numero di parole conosciute, è
            collegato un cambiamento nella composizione del vocabolario: la proporzione di nomi
            comuni prodotti («mamma», «bau», «mella») rimane più alta rispetto a quella di altri
            tipi di parole, le routine («ciao», «più»), che costituivano una considerevole
            percentuale quando il repertorio lessicale era piuttosto limitato, tendono a restare
            pochissimo rappresentate, mentre cresce in modo consistente la percentuale di predicati
            – verbi e aggettivi («dorme», «grande») – in funzione dell’aumento del repertorio
            lessicale. 
La comparsa nel lessico del bambino
            di parole predicative è strettamente legata sia alla maturazione di abilità cognitive
            più generali, sia al processo di decontestualizzazione ormai consolidato. Infatti, il
            passaggio verso la predicazione si esprime anche attraverso un nuovo uso di parole già
            presenti nel vocabolario del bambino, con uno status ed un potere informativo e
            comunicativo diversi. Consideriamo ad esempio un bambino che conosca e usi la parola
            «papà». Come già riportato nel paragrafo precedente, nel primo periodo questa parola
            poteva essere prodotta solo in una particolare routine, oppure per nominare o chiedere
            del papà. In una fase successiva può invece essere usata con il significato di «l’auto
            di papà», se il bambino la pronuncia indicando appunto l’automobile del padre.
            Attraverso l’uso di una singola parola e di un gesto il bambino mostra dunque di mettere
            in relazione due referenti (papà e automobile) del mondo circostante. Torneremo sul
            valore di questo tipo di prime combinazioni nelle pagine che seguono. 
Il cambiamento che l’espansione del
            lessico determina non riguarda solo la transizione verso l’uso dei predicati. Compaiono
            ad esempio nel linguaggio dei bambini nuovi nomi relativi ad ambienti o luoghi («casa»,
            «mare») e queste nuove acquisizioni possono essere messe in relazione al raggiungimento
            di abilità motorie, che rendono il bambino sempre più autonomo nell’esplorazione dello
            spazio. Analogamente, la consapevolezza dello schema corporeo, strettamente collegata
            alla nuova rappresentazione dello spazio, è alla base
            dell’apprendimento di più parole relative alle diverse parti del corpo. Le componenti
            relazionali, percettive e motorie, possono anche essere messe in relazione con la
            produzione di quel tipo di predicati che riguardano le sensazioni (caldo, freddo) e le
            qualità (bello, brutto, sporco) percepite più comunemente a questa età. 
Abbiamo più volte sostenuto che
            l’incremento del vocabolario riflette un nuovo livello di conoscenza determinato
            dall’interazione fra fattori cognitivi, percettivi e relazionali e quelli più
            strettamente linguistici (pragmatici, semantici, sintattici). Non meno importante è la
            maturazione dell’apparato fonoarticolatorio che permette lo sviluppo di una competenza
            fonologica che è la base per la costruzione del lessico. 
Nelle pagine precedenti abbiamo
            brevemente riportato come le prime parole rispecchino gli esercizi vocalici
            caratteristici del periodo precedente (babbling) e come siano ad
            essi collegati; queste particolari sequenze foniche diventano, nel corso del secondo e
            terzo anno di vita, più definite e stabili. Ancora frequenti sono tuttavia gli errori
            articolatori; questi non sono affatto casuali, bensì dimostrano che il bambino sta
            analizzando i suoni della sua lingua in un sistema di tratti distintivi. Ad esempio
            invece di «fumo» dice «pumo» e invece di «vino» dice «bino» quando ancora non è in grado
            di pronunciare la coppia delle fricative (/f/ e
                /v/) che vengono sostituite con la coppia delle occlusive
            labiali (/p/ e /b/) mantenendo il carattere
            sordo della /f/ trasformata in /p/ e della
                /v/ trasformata in /b/. Altri fonemi come
                /l/ e /r/ vengono semplicemente omessi
            nell’articolazione («mare» diventa «mae»), ma il bambino sembra consapevole della loro
            esistenza: in presenza di due consonanti infatti, se una viene omessa, l’altra può venir
            raddoppiata (ad esempio «dorme» diventa «domme»; per maggiori dettagli sullo sviluppo
            fonologico in Italiano vedi Bortolini [1995; 2002]). 
In conclusione nel periodo del primo
            sviluppo lessicale il bambino impara a rappresentare determinati referenti con simboli
            vocalici, elabora delle regole su come questi simboli vocalici vanno costruiti in quanto
            sequenze foniche, e usa queste parole a fini comunicativi per interagire con gli altri. 
Abbiamo visto che in questo periodo
            il bambino, pur pronunciando una sola parola alla volta, riesce ad essere estremamente
            efficace da un punto di vista comunicativo grazie all’aiuto di gesti di vario tipo ed
            appoggiandosi al contesto situazionale e linguistico. In questo
            modo una singola parola può acquistare il significato di frasi anche molto diverse fra
            loro. 
Il periodo delle prime parole è stato
            chiamato anche periodo «olofrastico» proprio perché, anche se a livello di
            programmazione verbale le sue capacità non vanno oltre la parola singola, il bambino
            riesce, a livello comunicativo, ad esprimere un contenuto semantico più complesso. Solo
            con il progredire delle sue capacità cognitive e linguistiche il bambino riuscirà a
            produrre enunciati di più parole verbalizzando altre parti del contenuto semantico che
            vuole esprimere. 

5. Lo sviluppo della frase 



Poco prima dei due anni molti bambini
            cominciano a mettere insieme due o più parole formando così le prime frasi. La
            definizione di cosa considerare una frase è ancora oggi controversa, in particolare
            quando si analizzano e/o si classificano le produzioni di bambini piccoli: alcuni autori
            fanno riferimento alla presenza di un predicato («bimba piange»), altri invece
            preferiscono fare riferimento al significato della stringa prodotta [Simone 1992].
            Questa seconda definizione sembra decisamente più consona a descrivere i processi che
            caratterizzano l’evoluzione delle capacità del bambino dal periodo della parola singola
            a quello delle prime combinazioni. Infatti la presenza nel parlato adulto e soprattutto
            in quello infantile di numerose espressioni, in cui non compare il verbo, ha spinto
            molti studiosi ad utilizzare il concetto di enunciato. Questo viene definito come una
            sequenza di parole che, indipendentemente dal fatto che contenga una struttura
            grammaticale, sia preceduta o seguita da silenzio (pausa) e/o da un turno
            conversazionale [Crystal 1985]. Secondo Moneglia e Cresti [1997], un enunciato
            corrisponde a un atto linguistico prodotto con una precisa intenzione comunicativa
            (richiedere, informare, ordinare ecc.), che viene espressa attraverso contorni
            intonazionali convenzionali (ad es. di domanda: «bevi il latte?», o di comando: «bevi il
            latte!»). Proprio l’analisi del linguaggio infantile attraverso i criteri intonativi ha
            permesso di studiare meglio il passaggio dal periodo olofrastico a quello delle prime
            combinazioni. 
L’emergere delle combinazioni di due
            parole e il loro uso in contesti diversi e con sempre maggiore frequenza sono infatti
            preceduti e accompagnati da una lunga fase di preparazione
            durante la quale il bambino produce ancora enunciati di una
            singola parola, in combinazione con elementi comunicativi di diversa natura. Abbiamo ad
            esempio già riportato nel paragrafo precedente il ruolo fondamentale delle combinazioni
            gesto-parola come fase di transizione alla combinazione di due parole. 
L’esistenza di forme transizionali è
            stata individuata per la prima volta da Bloom [1970], e ripetutamente documentata da
            diversi autori. 
Parole singole, ad esempio, sono
            usate all’interno di vere e proprie «costruzioni verticali» in cui adulto e bambino,
            nell’interazione dialogica, condividono un argomento di discorso; ad esempio: 
madre: «andiamo»; 
bambino: «bimbi»; 
madre: «sì, andiamo al giardino dai
            bimbi»; 
bambino: «palla»; 
madre: «sì, portiamo la palla». 
Strutture di questo tipo sono
            preparatorie alle vere e proprie frasi poiché i due partecipanti al dialogo aggiungono,
            nei diversi turni della conversazione, nuove parti che espandono e completano
            l’enunciato originario del bambino. Si costruisce così un prototipo di frase. In altre
            parole, se in questa fase i «pezzi» sono tenuti insieme dalla madre, successivamente il
            bambino potrà fare a meno di alcuni turni e imparerà a programmare e a produrre (da un
            punto di vista cognitivo e linguistico) enunciati di più parole: «amo bimbi»: andiamo
            dai bimbi. Moneglia e Cresti [1997] mettono in evidenza che si tratta di una fase
            preparatoria della frase vera e propria, in cui i componenti dell’enunciato vengono
            realizzati con profili intonazionali distinti e non relati fra loro. Alcuni autori hanno
            inoltre evidenziato che a 16 mesi la ripetizione ha un ruolo molto importante nella
            transizione verso le prime frasi, e che la frequenza con cui è utilizzata è legata
            all’ampiezza del vocabolario [D’Odorico e Carubbi 1997]. 
La capacità di produrre enunciati di
            due o più parole appare strettamente collegata allo sviluppo del vocabolario verbale: si
            parla infatti di una soglia minima, cioè di un numero minimo di parole, senza aver
            raggiunto il quale il bambino non sarebbe in grado di combinare. Tale numero non è però
            determinato con certezza, per la presenza di un’alta variabilità individuale. Alcuni
            bambini con un repertorio lessicale anche molto limitato – tra le 30 e le 50 parole –
            producono enunciati di più parole; si tratta in genere di
            «frasi congelate» (come «va-via», «ecco-qui»), che sembrano riproduzioni memorizzate per
            intero, piuttosto che frasi analizzate nelle loro singole parti componenti. Si dice che
            alcuni di questi bambini imparano a parlare seguendo uno stile «espressivo» o
            «olistico». Generalmente questi bambini (più spesso maschi) sono maggiormente attenti
            agli aspetti prosodici del linguaggio, hanno una pronuncia poco accurata e le loro
            produzioni tendono ad essere foneticamente instabili. 
Al contrario, altri bambini (più
            spesso femmine) iniziano a produrre frasi quando il loro vocabolario è numericamente più
            ampio, 100 o più parole. Queste parole (per lo più nominali) sono pronunciate in modo
            accurato, e sebbene appaiano meno fluenti, questi bambini risultano più competenti dei
            primi in alcuni aspetti del linguaggio, ad esempio in compiti di comprensione. Già
            dall’inizio le loro combinazioni non sono rigide, ma costituite da parole usate anche da
            sole o in combinazioni diverse, possiedono una grande ricchezza comunicativa ed
            informativa, e sono in grado di mettere in relazione parti della realtà («baubau ninna»:
            il cane dorme; «cotta pappa»: la pappa scotta; «brumbrum papà»: la macchina di papà; ma
            anche «pappa baubau»: la pappa del cane; «brumbrum ninna»: la
            macchina dorme). Per queste loro capacità di scomporre e ricomporre parti, lo stile di
            acquisizione del linguaggio che caratterizza questi bambini viene definito
            «referenziale» o «analitico». Numerosi studiosi hanno però recentemente mostrato che la
            maggioranza dei bambini non presenta una chiara preferenza stilistica: essi si collocano
            invece lungo un continuum, di cui i due stili precedentemente
            descritti costituiscono gli estremi [Camaioni 2001]. 
Infatti, come abbiamo già detto in
            precedenza, il processo di acquisizione del linguaggio non si realizza mai come un
            «tutto o niente» ma è, invece, molto graduale: un determinato comportamento, nel nostro
            caso la capacità combinatoriale (cioè di formare frasi), può manifestarsi in un momento
            dello sviluppo, ma può ancora caratterizzarsi come un’abilità usata poco frequentemente,
            in contesti molto particolari e con le parole più conosciute. Un bambino che sappia già
            formare delle piccole frasi di fatto continua per un lungo periodo ad esprimersi
            utilizzando una parola alla volta. A questo proposito è interessante studiare il
            fenomeno considerando i dati derivanti dal questionario PVB, sottoposto ai genitori di circa 370 bambini fra 18 e 30 mesi. A 22
            mesi, ad esempio, circa l’80% dei bambini ha raggiunto la
            capacità combinatoriale, ma solo il 37% usa frasi
            frequentemente; a 2 anni, sale al 90% la percentuale dei bambini che combinano due o più
            parole e al 70% quella dei bambini che lo fanno spesso [Caselli e Casadio 1995]. 
Come già accadeva a livello delle
            singole parole, anche le prime frasi hanno in realtà un significato molto più ampio,
            anche se sono spesso incomplete sia da un punto di vista morfologico (mancano ad esempio
            gli articoli e le preposizioni) sia da quello sintattico: può mancare il verbo (oltre
            alla preposizione di), come nell’esempio precedente «brumbrum
            papà», o il soggetto della frase (oltre all’articolo), come in «butta palla» intendendo
            la bimba butta la palla. 
In genere, il bambino tende ad
            esprimere solo gli elementi maggiormente informativi del messaggio che intende
            trasmettere ma, malgrado l’omissione di un certo numero di elementi, è quasi sempre
            possibile interpretare correttamente il significato di queste frasi. Il linguaggio del
            bambino si appoggia infatti ancora molto al contesto situazionale e linguistico: come
            abbiamo detto, adulto e bambino «parlano insieme», nell’interazione comunicativa e nel
            dialogo condividono significati e strutture linguistiche. 
Tutto questo permette all’adulto di
            comprendere il bambino e consente al bambino di «costruirsi» una lingua sempre più
            complessa e articolata. 
Le prime combinazioni di due elementi
            sono inizialmente costituite dalla giustapposizione di due nomi («chiavi papà») o da un
            predicato con il soggetto e/o un complemento: sono frasi nucleari come «dà brumbrum», in
            cui il predicato è accompagnato da almeno uno degli argomenti necessari (nell’esempio,
                dare richiede tre argomenti: chi dà, cosa si dà, a chi si dà).
            Successivamente gli enunciati, pur restando di due o tre elementi, possono complicarsi
            da un punto di vista sintattico con l’uso di parole che portano informazioni aggiuntive
            (ad es. aggettivi, avverbi) rispetto agli argomenti del predicato: «dà brumbrum rossa»;
            si parla in questo caso di frasi ampliate. Verso la fine del terzo anno sono usate frasi
            complesse («prendi il gioco che mi piace tanto») o due frasi unite da un rapporto di
            coordinazione («il bimbo prende la palla e la butta») o di subordinazione («quando torna
            papà mangiamo la pappa»). Mentre le frasi nucleari semplici sono in genere già prodotte
            in modo completo, le frasi più lunghe e complesse possono essere incomplete (gli
            elementi morfologici e le congiunzioni sono talvolta omessi): le risorse
            cognitive impegnate nell’elaborazione e produzione di frasi di
            questo tipo non garantiscono il controllo di tutti gli elementi da verbalizzare, anche
            se il bambino mostra di saperli padroneggiare in contesti e strutture linguistiche più
            semplici. 
L’evoluzione della struttura della
            frase è strettamente collegata alla sua lunghezza e la Lunghezza Media degli Enunciati
            prodotti da un bambino (LME) è considerata uno
            degli indici più importanti e attendibili del suo sviluppo linguistico. In realtà, a
            parità di lunghezza, due frasi possono essere più o meno complesse. Ad esempio, la frase
            nucleare «a potta totta bimba» (la bimba porta la torta) è meno complessa a livello
            strutturale di «bimba picca aduta» (la bimba piccola è caduta), dove compare un
            attributo o modificatore. In ogni caso, è evidente che lunghezza e complessità delle
            frasi sono correlate, in quanto nessuna delle due può aumentare in maniera significativa
            senza far aumentare anche l’altra [Taeschner e Volterra 1986]. 
Per riassumere, dalle analisi finora
            effettuate, emerge una sequenza di acquisizione che ci permette di individuare tre
            periodi: 
	 nel primo compare solo la struttura
                    nucleare; 
	 nel secondo compaiono gradualmente le
                    strutture ampliate (modificatore e avverbiale) e le strutture binucleari e
                    complesse senza il connettivo; 
	 nel terzo compaiono le strutture complesse e
                    binucleari con il connettivo. 


In genere, verso i 3-4 anni i bambini
            possiedono molte delle strutture sopra descritte anche se alcune di esse sono usate poco
            frequentemente. 
Parallelamente allo sviluppo della
            struttura frasale, assistiamo inoltre a un crescente arricchimento delle intenzioni
            comunicative con cui il bambino pronuncia parole e frasi. Ad esempio, inizialmente il
            bambino esprime più frequentemente richieste di azione («pendi etto») e richieste
            d’informazioni («dov’è papà?»). Per quanto riguarda le dichiarative, in genere tendono a
            comparire prima le descrizioni di oggetti ed eventi esterni («quello è il lego»), le
            descrizioni delle proprie azioni («butto a palla») e le espressioni di desiderio
            («voglio fare giochino»); più tardi le espressioni di possesso («è mia la torre»), i
            giudizi su se stessi («sono grande») e infine le massime generali («non si dicono le
            parolacce») e i racconti di eventi passati e futuri («sì, dopo la mangio»; «cane
            mordeva»).
        
È evidente come questa progressione
            rispecchi il crescente decentramento del bambino, che tende a parlare sempre di più di
            eventi e situazioni al di fuori del contesto immediatamente presente. Molti enunciati
            sono prodotti in modo incompleto, poiché, come vedremo più dettagliatamente nel
            paragrafo successivo, possono mancare complementi e gran parte della morfologia libera. 
Gli studi relativi alla capacità di
            comprensione in questa fase di sviluppo non sono molto numerosi [D’Amico e Devescovi
            2003, per una rassegna]. Alcuni autori, utilizzando compiti strutturati di
            riconoscimento di figure, hanno evidenziato che già a 3 anni i bambini sembrano in grado
            di comprendere in modo corretto le flessioni verbali quando il verbo compare come parola
            singola e non in contesto di frase. In altre parole bambini di 3 anni comprendono
            correttamente richieste come «fammi vedere mangia» vs. «fammi vedere mangiano». Tuttavia
            in compiti di comprensione di frasi semplici, i bambini fino ai 4-5 anni preferiscono
            attribuire il ruolo di soggetto, basandosi su informazioni semantiche, ignorando le
            informazioni grammaticali ricavabili dalle flessioni del verbo e dalle regole
            dell’accordo. Così ad esempio una frase come «i sassi colpiscono l’orso» viene
            interpretata come «l’orso colpisce i sassi» [Devescovi et al.
            1998]. 
Tra i 5 e i 6 anni, i bambini
            adottano una strategia diversa, preferendo appoggiarsi, per comprendere una frase, alle
            informazioni portate dall’ordine delle parole: diventa agente di qualsiasi azione il
            primo nome che compare nella frase. 
È solo verso i 7 anni che i bambini
            tengono conto delle informazioni morfosintattiche per interpretare le frasi. È possibile
            che questa difficoltà sia dovuta al carico cognitivo richiesto da un’adeguata
            interpretazione morfosintattica: infatti per arrivare alla soluzione è necessario
            conservare in memoria tutti gli elementi frasali (nomi e verbi) e, solo una volta
            operati i confronti tra di essi (individuando il nome che accorda con il verbo), la
            soluzione diventa possibile. 
Gli studi che valutano la
            comprensione di strutture frasali complesse sono molto rari. Alcuni di questi si sono
            soffermati sulle frasi passive. In un lavoro di molti anni fa, Bever [1970] sostiene che
            molti bambini assegnano a tutte le sequenze nome-verbo-nome l’interpretazione
            attore-azione-oggetto. Questa interpretazione determina una comprensione non adeguata di
            una frase passiva come ad esempio «il cane è rincorso dal gatto». Nel processo
            di comprensione di frasi di questo tipo sono determinanti le
            esperienze e le conoscenze dei bambini. Ad esempio nella frase «la palla è tirata dal
            bambino», risulta più semplice distinguere l’agente dal soggetto grammaticale poiché è
            chiara la distinzione tra animato/inanimato e agente/paziente dell’azione. In termini
            evolutivi, dunque, le prime forme passive a essere comprese dai bambini sono quelle
            irreversibili, come «la macchina è lavata dal bambino»; intorno ai 6 anni vengono
            generalmente comprese frasi passive reversibili, che sono coerenti con le conoscenze del
            bambino, cioè che si riferiscono a situazioni probabili, come «il bambino è abbracciato
            dalla nonna». Ancora intorno agli 8 anni di età i bambini mostrano difficoltà a
            comprendere frasi altamente improbabili, come «il cane è morso dal bambino» [Chilosi e
            Cipriani 1995]. La stessa difficoltà nel processare strutture complesse è stata
            osservata nell’interpretazione di frasi interrogative. Più semplici sembrano invece
            essere le frasi locative; in particolare quelle con le preposizioni
                sopra, sotto, dentro,
                vicino, fuori, giù
            sono comprese già a 5 anni, mentre le frasi con le preposizioni proiettive
                (davanti, dietro, da,
                a) sono correttamente interpretate dopo i 6 anni [Rustioni
            Lancaster 1994]. 

6. L’acquisizione di alcuni aspetti morfologici 



Lo stile delle frasi prodotte dal
            bambino nel primo periodo è stato definito «telegrafico» perché vengono omessi i morfemi
            grammaticali liberi. In altre parole mancano, nei primi enunciati, articoli,
            preposizioni, pronomi. 
Per quanto riguarda lo sviluppo
            morfologico e sintattico, sono state condotte diverse ricerche sull’Italiano. In due
            lavori, Pizzuto e Caselli [1992; 1993] hanno esaminato lo sviluppo di alcuni aspetti
            morfologici nel linguaggio spontaneo di bambini di età compresa tra 18 e 36 mesi. Gli
            autori hanno analizzato, in particolare, l’acquisizione degli articoli, dei pronomi e
            delle flessioni verbali. Un risultato interessante di questi studi è che, se è vero che
            molti morfemi grammaticali sono presenti nel linguaggio dei bambini fin da età molto
            precoci, è solo in periodi successivi che è possibile parlare di una vera e propria
            acquisizione. Gli autori definiscono «acquisito» un determinato aspetto morfologico
            quando questo viene prodotto correttamente in almeno il 90% dei contesti
            obbligatori.
        
Sulla base di questo criterio viene
            definito, come «periodo di acquisizione», l’intervallo di tempo che si registra tra le
            prime sporadiche comparse del morfema considerato e la sua produzione nel 90% dei
            contesti obbligatori. Tale periodo varia da bambino a bambino ed in rapporto ai diversi
            aspetti morfologici, alle loro caratteristiche fonoarticolatorie, alla loro frequenza,
            alla loro salienza percettiva ed alla loro affidabilità. 
In accordo con questi criteri, alcuni
            articoli, flessioni verbali, pronomi clitici (lo,
                la), non possono definirsi acquisiti in alcuni bambini, se non
            intorno ai 3 anni. I lavori di Pizzuto e Caselli sono basati esclusivamente su dati di
            produzione spontanea che, pur fornendo esempi importanti e altamente informativi, sono
            talvolta sporadici o poco frequenti. Per indagare l’acquisizione da parte dei bambini
            anche di quegli aspetti morfologici meno frequenti o più legati a contesti specifici, è
            necessario seguire un approccio diverso, facendo ricorso a un numero maggiore di bambini
            e ad esempi di linguaggio elicitato attraverso materiale opportunamente predisposto e
            organizzato. 
Utilizzando una prova di ripetizione
            di parole e frasi con bambini di età compresa fra due e quattro anni, sono stati
            analizzati la comparsa e il padroneggiamento di aspetti di morfologia libera (articoli
            determinativi, preposizioni semplici e articolate) e di morfologia legata (singolare e
            plurale di nomi e di verbi), e l’evoluzione di due tipi di strutture frasali: nucleari,
            a più argomenti («il bimbo corre», «la bimba apre la finestra», «Luca mette la palla sul
            tavolo»), e nucleari ad 1 e a 2 argomenti, ampliate, con l’aggiunta di modificatori,
            aggettivi e avverbi («la bimba piange ancora», «il cane guida la macchina rossa»)
                [Devescovi et al. 1992]. Recentemente i risultati del lavoro
            originario sono stati confermati da un nuovo studio su un campione più ampio, composto
            da 100 bambini [Devescovi e Caselli 2001]. 
Nella tabella 3.2 sono riportati il
            numero medio e il range di frasi ripetute in modo completo a ciascuna età. 
Le abilità dei bambini di ripetere
            frasi in modo completo crescono significativamente in funzione dell’età, in particolare
            i cambiamenti più rilevanti si evidenziano tra 2,6 e 3 anni e fra 3 e 4 anni. A 2 anni i
            bambini producono quasi unicamente frasi incomplete, mentre a 4 ne ripetono
            correttamente 23, pari all’87% del totale di frasi ripetute. Le differenze individuali
            fra i bambini sono molto alte soprattutto nelle prime fasce di età.
            Fino a 3 anni infatti alcuni bambini non producono
            correttamente nessuna frase. 
TAB. 3.2.
                Prova di ripetizione: numero medio di frasi ripetute correttamente, range
                    e deviazioni standard, nei gruppi di età
	Età 	Media 	Range 	d.s. 
	2
	2,25
	0-9
	2,72

	2,6
	7,20
	0-27
	7,27

	3
	14,95
	0-27
	8,47

	3,6
	23,20
	2-27
	5,41

	4
	23,55
	12-27
	4,33

	Fonte: Devescovi e Caselli
                        [2001].




Un’analisi delle ripetizioni
            scorrette evidenzia che errori nella morfologia legata e sostituzioni sono poco presenti
            a tutte le età ed in tutte le categorie grammaticali. Molto evidenti sono invece le
            omissioni: nella produzione dei bambini di 2 anni, si registra una percentuale molto
            alta di omissioni di articoli (70%), preposizioni (56%) e verbi (51%), mentre in misura
            assai minore vengono omessi nomi (25%) e modificatori (28%). A 2,6 anni si ridimensiona
            sensibilmente l’omissione di articoli (45%), preposizioni (30%), modificatori (8%),
            mentre a 3 quella di verbi si è ridotta a meno di un terzo (16%), e i nomi non vengono
            quasi più omessi (9%). A 3,6 e a 4 anni le omissioni costituiscono una percentuale
            veramente bassa nella produzione dei bambini. 
Anche all’interno di una stessa
            categoria grammaticale è possibile riscontrare delle differenze nell’ordine in cui i
            singoli elementi sono padroneggiati. Relativamente agli articoli, ad esempio,
                la con la sua forma modificata a è
            ripetuto già nelle fasce più precoci e in percentuali consistentemente superiori
            rispetto agli altri, mentre l’articolo il risulta essere quello che
            viene imitato con maggiori difficoltà anche a tre anni e mezzo. Anche la letteratura
            sulla produzione spontanea dell’Italiano [Pizzuto e Caselli 1992] ha messo in evidenza
            la precocità nell’uso dell’articolo la e il ritardo della comparsa
            dell’articolo il, oltre alla presenza di forme fonologicamente
            modificate. In questi lavori, si fa l’ipotesi che il ritardo nell’uso consistente e
            adeguato di questo articolo sia determinato dal fatto che esso termina, a differenza
            della quasi totalità delle parole italiane, con una consonante, di difficile
            realizzazione in quanto la parola che segue inizia a sua volta con una consonante (es.
            il tavolo, il bimbo). Il ruolo di una buona assonanza percettiva può spiegare,
            soprattutto nella fascia d’età di due anni e mezzo, la maggiore
            produzione di articoli la cui finale coincide con quella del nome
                (la-a;
                le-e;
                i-i), rispetto agli articoli la cui finale
            non coincide (il-o;
                il-e;
                la-e). In questa prospettiva, il problema
            di acquisizione dell’articolo il sarebbe di ordine strettamente
            fonologico. Questa ipotesi sembra particolarmente adatta a spiegare anche le difficoltà
            che i bambini incontrano nell’uso di preposizioni articolate (al,
                nel ecc.), che come l’articolo il
            terminano con una consonante. 
Per ampliare l’indagine sullo
            sviluppo morfologico dell’Italiano e per individuare le età di acquisizione abbiamo
            studiato alcuni degli stessi morfemi grammaticali, già indagati nei lavori sopra
            riportati, in due ricerche condotte su bambini dai 2 anni e mezzo ai 5 anni. In
            particolare sono stati analizzati: singolare e plurale dei nomi; accordo nome/aggettivo
            qualificativo; coniugazione verbale; articoli determinativi singolari e plurali; accordo
            del pronome clitico con il nome coreferente [Caselli et al. 1994;
            Leonard, Caselli e Devescovi 2002]. Sono stati utilizzati una procedura ed un materiale
            controllati per valutare sia il dominio della produzione (attraverso una prova di
            nominazione di figure) sia quello della comprensione (attraverso una prova di
            riconoscimento di figure). 
Molti risultati di questo lavoro sono
            in accordo con quelli riportati dai lavori precedentemente descritti: i morfemi
            grammaticali liberi sono prodotti con una percentuale più bassa rispetto alle flessioni
            di nomi, verbi e aggettivi che in Italiano devono essere obbligatoriamente flessi e non
            permettono strategie di evitamento (omissioni). Le forme singolari sono prodotte e
            comprese in percentuali più alte rispetto alle corrispondenti forme plurali, avvalorando
            l’ipotesi che il singolare sia, in Italiano, la forma di base non marcata. D’altro
            canto, i bambini sembrano essere precocemente sensibili alle informazioni portate dal
            numero: ad esempio quando gli articoli plurali sono sostituiti, il numero è quasi sempre
            rispettato. 
Nella prova relativa all’accordo fra
            nome e aggettivo, non si sono registrate risposte scorrette in produzione, nemmeno nei
            bambini più piccoli; in comprensione, invece, è stato commesso un discreto numero di
            errori. 
Per concludere, possiamo affermare
            che molti morfemi grammaticali risultano acquisiti intorno ai tre anni e mezzo, quattro
            anni. Al crescere dell’età diminuiscono sensibilmente le omissioni dei morfemi «liberi»,
            come articoli, pronomi e preposizioni. Nell’uso di elementi
            legati (flessioni verbali e nominali, accordi) i bambini producono in genere pochissimi
            errori ma intorno ai 3 anni possono invece produrre degli «ipercorrettismi» (è il caso
            di «piangio»: piango; «salo»: salgo; «i luovi»: le uova): questi errori ci mostrano come
            i bambini stiano formandosi delle «regole» della lingua partendo dalla regolarità e
            frequenza con cui queste sono rappresentate nell’input. Alcuni
            aspetti grammaticali rimangono più complessi da imparare: è il caso dei pronomi clitici
            («lo prende», «le mangia»), che sono padroneggiati piuttosto tardi. È interessante
            inoltre osservare che l’asincronia fra comprensione e produzione osservata nel dominio
            del lessico non sembra mantenersi in tutti gli aspetti morfologici ma, in alcuni casi,
            l’andamento è addirittura capovolto: nel padroneggiamento sia dell’accordo fra nome e
            aggettivo, sia del sistema dei pronomi clitici i bambini mostrano in produzione abilità
            superiori rispetto alla comprensione. In altri termini, per alcuni dei morfemi studiati,
            i dati relativi alla produzione sembrano sovrastimare le abilità dei bambini che usano
            determinate forme, prima che sia avvenuta una evidente comprensione ed interiorizzazione
            di regole. Il processo di acquisizione del linguaggio avviene nei bambini udenti senza
            che alcun lavoro esplicito di insegnamento sia avvenuto. 
Quest’ultima osservazione ci
            introduce direttamente al successivo capitolo, in cui rifletteremo su cosa accade nel
            caso di un bambino sordo in cui è compromesso l’udito, il canale di trasmissione
            privilegiato per la lingua parlata, e verificheremo se le tappe di acquisizione, sia per
            quanto riguarda l’età che la sequenza di sviluppo, siano simili a quelle del bambino
            udente.




Capitolo quarto 

L’acquisizione del linguaggio nel bambino sordo



1. L’acquisizione della lingua dei segni 



Quanto detto nel capitolo precedente
            mostra la «naturalezza» e la relativa rapidità dello sviluppo del linguaggio nei bambini
            udenti. Grande importanza riveste, in questo processo, l’immersione del bambino in un
            mondo di persone che utilizza una particolare lingua per comunicare. Il bambino si trova
            così esposto non solo al linguaggio a lui direttamente rivolto, ma anche a quello, più
            complesso e ricco, che gli adulti usano fra di loro in sua presenza. 
Analogo è, per alcuni aspetti, il caso
            di bambini che nascono in una famiglia di persone sorde. Un tale ambiente può essere
            considerato, per alcuni aspetti, più pronto ad accogliere un bambino sordo di quanto non
            sia, come vedremo nel successivo paragrafo, quello di una famiglia di persone udenti. Se
            i genitori sono sordi, la diagnosi di sordità, la protesizzazione e, talvolta, l’inizio
            della logopedia avvengono più precocemente. Ma, fattore più importante di qualsiasi
            altro, è che in una famiglia, in cui almeno uno dei due genitori è sordo, si adottano
            spesso una modalità e uno stile di comunicazione più consoni alle esigenze particolari
            di un bambino sordo. Nella nostra esperienza, abbiamo più volte incontrato famiglie di
            persone sorde e abbiamo avuto modo di interagire più o meno a lungo con loro: in queste
            famiglie, abbiamo sempre visto usare nella comunicazione spontanea fra genitori e fra
            genitori e figli la LIS, talvolta sostituita, a
            seconda dei contesti e delle esigenze, dall’Italiano Segnato, e molto spesso
            accompagnata anche dalla lettura labiale. Anche laddove i genitori sordi abbiano
            dimenticato o non appreso la lingua dei segni adottano, a volte inconsapevolmente, delle
            soluzioni «naturali» ed efficienti per garantire uno scambio comunicativo e linguistico
            basato sul canale visivo. La conoscenza e l’uso concreto e costante di tali strategie
            per regolare l’interazione sono forse tra gli aspetti più
            difficili da imparare per noi udenti, così radicalmente
            abituati a forme di interazione e comunicazione verbali. 
Consideriamo, dunque, il caso di
            bambini sordi esposti fin dalla nascita ad una lingua visivo-gestuale. Poiché il canale
            in cui questa lingua si realizza è integro, la sua acquisizione avverrà in maniera
            spontanea e naturale ricalcando le tappe e le età di sviluppo dei bambini udenti esposti
            alla lingua parlata. 
Ancora oggi non sono numerosi gli studi
            condotti in Europa sull’acquisizione della lingua dei segni [cfr. ad es. Van den
            Bogaerde 2000; Hoiting 2006]. Anche in Italia i lavori su questo particolare argomento
            sono pochi, a causa tra l’altro di alcuni problemi metodologici. Il primo è che i
            bambini che nascono da genitori sordi sono pochi e non è semplice dunque seguire nel
            tempo il loro processo di sviluppo né generalizzare i dati relativi a casi singoli. A
            ciò si aggiunge un secondo motivo, che tratteremo più estesamente in seguito (par. 3),
            che è quello relativo alla scelta del tipo di logopedia – quella oralista – che ancora
            oggi domina negli ambienti che in Italia si occupano dell’educazione al linguaggio del
            bambino sordo. Inoltre il totale inserimento nel mondo degli udenti, nonché la paura da
            sempre trasmessa ai genitori che se il bambino segna non parla, ha offuscato e talvolta
            ostacolato la naturale comunicazione fra genitori e figli sordi nella modalità
            visivo-gestuale integra. Tutti questi fattori hanno reso fino ad oggi più difficile la
            ricerca sull’acquisizione della LIS da parte di
            bambini italiani. Ora, in alcuni ambienti, la situazione si sta modificando a favore di
            un uso della modalità visivo-gestuale in diversi contesti educativi e di una più
            tranquilla scelta di bilinguismo da parte di alcune famiglie. Questi cambiamenti e nuovi
            interessi iniziano ad influire positivamente in questo ambito di ricerca in Italia, e
            sempre più emerge l’esigenza di disporre di strumenti di osservazione adeguati a
            studiare le competenze linguistiche in LIS in
            diverse fasi dello sviluppo e nei diversi dominii. Il nostro gruppo di ricerca ha dunque
            iniziato in questi anni a mettere a punto protocolli di valutazione, lavorando
            all’ideazione e all’adattamento di alcune prove strutturate per descrivere e valutare le
            abilità di comprensione e produzione del lessico e della morfosintassi della LIS [Ardito et al. 1998; Pizzuto
                et al. 2000; Rinaldi et al. 2006;
            Tomasuolo 2005]. Un’applicazione delle prime prove in LIS sarà descritta nel paragrafo 5 di questo capitolo. 
Infine, ma non ultimo in ordine di
            importanza, è il terzo motivo, quello legato alla formazione
            delle persone sorde. Portare avanti ricerche sulle lingue dei segni, e di conseguenza
            sulla loro acquisizione, richiede un coinvolgimento diretto di persone sorde con una
            adeguata competenza in tale lingua e al tempo stesso formate a partecipare alle attività
            di ricerca. 
Molte delle ricerche in questo ambito,
            che riporteremo in queste pagine, riguardano dunque l’acquisizione dell’American Sign
            Language (ASL). 
Uno dei temi di interesse teorico, e
            ancora oggi dibattuti, è quello relativo alla «precocità» e al «vantaggio» dei bambini
            esposti ad una lingua dei segni nel raggiungimento di alcune fasi cruciali dello
            sviluppo linguistico. 
Considerando innanzi tutto il primo
            sviluppo lessicale, alcuni studi diaristici di diversi anni fa avevano messo in evidenza
            la precocità della comparsa dei primi segni, rispetto a quella delle prime parole nei
            bambini udenti. Bambini udenti, esposti all’Inglese parlato e all’ASL, producevano i primi segni intorno ai 6-7 mesi,
            almeno tre, quattro mesi prima di produrre le prime parole [Schlesinger e Meadow 1972;
            Prinz e Prinz 1979]. Ricerche più ampie su questo stesso fenomeno sono state condotte da
            Bonvillian, Orlansky e Novack [1983] e da Orlansky e Bonvillian [1985] che riportano,
            rispettivamente, dati su 11 e 13 bambini figli di genitori sordi. Gli autori hanno
            registrato la comparsa del primo segno in media a 8 mesi e mezzo e dei primi dieci segni
            in media a 13 mesi. Analizzando negli stessi bambini le abilità cognitive generali (ad
            esempio attraverso un’analisi degli schemi di gioco simbolico) e l’uso di gesti
            deittici, Orlansky e Bonvillian [1985] suggeriscono che i bambini studiati sono in grado
            di produrre i segni dell’ASL quando ancora non
            sono raggiunte, sul piano cognitivo e comunicativo, tappe tradizionalmente considerate
            come prerequisiti necessari all’emergere del linguaggio. 
Una certa «precocità» nella comparsa
            dei primi segni è stata molto recentemente confermata anche in uno studio basato
            sull’uso del questionario per i genitori MacArthur-Bates CDI (di cui abbiamo parlato nel capitolo precedente) adattato per
                l’ASL [Anderson e Reilly 2002]. Gli autori
            riportano, infatti, che i primi segni compaiono già a 8 mesi e che, a 11 mesi, alcuni
            bambini hanno un repertorio lessicale di 17 segni. Ricordiamo che, come riportato nel
            capitolo 3, i bambini udenti, valutati con il corrispondente questionario, producono in
            media, alla stessa età, solo 2 parole.
        
Sono state avanzate diverse ipotesi
            che possano spiegare tale fenomeno. La prima si basa sulla maggiore iconicità dei segni
            rispetto alle parole, un tema discusso nel capitolo 2 di questo volume. Tuttavia questa
            ipotesi non sembra spiegare completamente tale fenomeno: i primi segni prodotti dai
            bambini sordi esprimono, infatti, le stesse categorie semantiche prodotte verbalmente
            dai bambini udenti nella lingua parlata e sono dunque collegate allo sviluppo cognitivo
            dei bambini, alle interazioni comunicative con gli adulti, alle esperienze e al contesto
            in cui il bambino cresce. 
Più interessante, anche alla luce di
            recenti studi di neurofisiologia, è l’ipotesi riproposta da Meier [2006]: la «precocità»
            e il «vantaggio», osservato nelle prime fasi di sviluppo linguistico dei bambini che
            imparano una lingua dei segni, dipenderebbero dai diversi tempi di maturazione biologica
            del sistema articolatorio manuale rispetto a quello vocale, un’ipotesi peraltro già
            avanzata anche da Bonvillian, Orlansky e Folven [1994]. 
Altre ricerche, principalmente
            condotte dal nostro gruppo sia nel passato [Caselli 1985; Volterra e Caselli 1986;
            Volterra e Iverson 1995] sia più recentemente [Capirci et al.
            2002], propongono una diversa interpretazione, strettamente collegata ad una teoria
            dello sviluppo del linguaggio che, come abbiamo discusso nel capitolo 3, si fonda sul
            concetto di continuità nello sviluppo e sulle relazioni fra sistema motorio e sistema
            verbale. Per tracciare un confronto attendibile fra lo sviluppo del linguaggio dei
            bambini che imparano una lingua vocale e quello di bambini che imparano una lingua dei
            segni, è indispensabile usare gli stessi termini e gli stessi criteri di analisi. 
In uno studio pionieristico, Caselli
            [1985] aveva analizzato lo sviluppo comunicativo e linguistico di due bambini seguiti
            longitudinalmente, con cadenza mensile, dai 9 ai 20 mesi, in situazioni di interazione
            spontanea con le rispettive madri. L è un bambino udente esposto all’Italiano vocale e K
            è una bambina sorda esposta all’ASL. I
            risultati di tale confronto, condotto utilizzando gli stessi termini e gli stessi
            criteri di analisi per le due modalità, hanno evidenziato sostanziali analogie nello
            sviluppo comunicativo e linguistico dei due bambini. 
In una prima fase, sia L sia K
            comunicano intenzionalmente attraverso i «gesti deittici», facendo quindi grande
            riferimento al contesto; per esempio a dieci mesi K richiede un cagnolino di pezza
            usando un gesto di richiesta ritualizzata (apre e chiude il
            palmo della mano, tendendosi verso l’oggetto). Usa
            l’indicazione sia come forma di denominazione, sia come richiesta di un oggetto: per
            esempio, indica la figura di un uccellino, guardando la madre che, interpretando il
            gesto di K come una richiesta di denominazione, segna: BIRD, BEAUTIFUL BIRD (UCCELLO BELLO UCCELLO). I primi «segni» di K
            compaiono, come i primi gesti rappresentativi di L, a circa un anno di età. Per i
            contesti d’uso in cui compaiono e per il livello di decontestualizzazione con cui sono
            prodotti possono però essere considerati l’analogo dei gesti rappresentativi osservati
            nel bambino udente. Infatti, nonostante l’esposizione che K riceve a una lingua
            visivo-gestuale, anche la sua produzione, come quella di L, è inizialmente a livello di
            segnali e non di simboli. Sia L sia K per esempio producono CIAO solo in risposta a sollecitazioni da parte della
            madre o in imitazione. In L la stessa situazione si ritrova nella sua produzione vocale,
            per esempio usa «bau bau» non come parola, ma solo come routine, in risposta a «come fa
            il cane?». Gradualmente, questi segnali diventano veri e propri simboli, cioè segni per
            K, gesti rappresentativi e parole per L. Nella primissima fase dello sviluppo
            comunicativo i due bambini hanno una comunicazione gestuale simile sia a livello di
            contenuti, sia a livello di numero di gesti/segni prodotti. Nel bambino udente, inoltre,
            il contenuto semantico espresso nella modalità gestuale è diverso da quello espresso
            nella modalità vocale: sembra, dunque, che il bambino abbia un solo sistema lessicale
            prodotto inizialmente o a livello gestuale o a livello vocale, con pochissime
            sovrapposizioni di significati presenti nelle due modalità (per il confronto col
            processo di acquisizione bilingue nei bambini udenti si veda Volterra, Taeschner e
            Caselli [1984]). In altre parole, in uno stadio iniziale, se il bambino richiede del
            cibo con il segno MANGIARE, non compare nel suo
            repertorio vocale la parola «pappa». Si ricordi che un analogo tipo di competenza era
            emerso nella produzione dei bambini della ricerca di Casadio e Caselli [1989], riportata
            nel precedente capitolo. A circa un anno e mezzo, quando la capacità di usare simboli a
            scopo comunicativo si è consolidata sul piano gestuale e/o vocale, compaiono in L e in K
            i primi enunciati di due elementi: i bambini, attraverso un medesimo processo di
            sviluppo, raggiungono dunque le stesse fasi, ad età confrontabili, indipendentemente
            dalla modalità in cui la lingua a cui sono esposti si realizza.
        
Anche Pizzuto [1983] ha evidenziato i
            rapporti fra processi cognitivi, comunicazione e linguaggio, analizzando la comprensione
            e la produzione spontanea dei pronomi personali e possessivi in una bambina sorda tra
            gli 8 e i 29 mesi, esposta all’ASL dalla
            nascita. Diversamente dalle lingue parlate, nelle lingue dei segni questi pronomi sono
            espressi attraverso un segno linguistico, l’indicazione, virtualmente identico, da un
            punto di vista formazionale, al gesto comunicativo di indicazione. Nelle lingue dei
            segni, dunque, i «segni di indicazione» sono distinguibili dai «gesti di indicazione»
            solo su basi funzionali e concettuali. Nella bambina osservata, i gesti di indicazione
            compaiono, nel repertorio gestuale comunicativo, nel periodo prelinguistico, in maniera
            simile a quanto accade nei bambini udenti. Inoltre, confrontando l’acquisizione dei
            primi segni pronominali con le corrispondenti parole in bambini udenti, sono state
            evidenziate interessanti analogie sia in termini temporali sia di sequenza di sviluppo.
            Infine, Pizzuto suggerisce l’esistenza di una relazione significativa fra l’acquisizione
            dei segni di indicazione pronominali e il raggiungimento della capacità simbolica,
            manifestata dalla bambina nella produzione di enunciati di due o più segni. 
In altri termini, non sembra emergere
            da questi studi una «precocità» nel primo sviluppo del linguaggio dei bambini sordi
            rispetto agli udenti. L’analisi della gestualità utilizzata dai bambini udenti a fini
            comunicativi, considerata non più solo come precursore, ma come parallela ed
            equipotenziale alla comunicazione vocale, ha permesso di condurre un confronto più
            puntuale fra bambini sordi e udenti, basato anche sull’interesse costante per le abilità
            cognitive, sottese all’acquisizione e all’uso del linguaggio e alla ricerca di una
            terminologia e di criteri adeguati a descrivere i diversi stadi di sviluppo raggiunti. 
Una conferma a tali risultati è emersa
            da un lavoro di Capirci e collaboratori [2002] che hanno analizzato il primo sviluppo
            del linguaggio di M, un bambino udente figlio di genitori sordi che usavano per
            comunicare con il loro figlio codici diversi: la LIS, l’Italiano parlato o, spesso, un codice misto (Italiano Segnato e
            parlato). M è stato seguito longitudinalmente tra i 10 e i 30 mesi allo scopo di
            verificare l’eventuale vantaggio nell’acquisizione dei primi segni rispetto allo
            sviluppo del repertorio lessicale vocale. Allo scopo di evitare di sovrastimare la
            produzione di segni, gli autori hanno utilizzato dei criteri molto conservativi per
            distinguere i gesti dai segni. Sono stati definiti «segni» solo
            quelle produzioni che non compaiono nel repertorio di bambini
            non esposti ad una lingua dei segni. 
Ad esempio il gesto BUONO è stato classificato come «gesto» poiché
            compare nelle produzioni spontanee di molti bambini non esposti alla LIS (si veda il cap. 3, par. 2), pur essendo usato,
            con lo stesso significato e le stesse caratteristiche formali, anche da segnanti
                LIS. Naturalmente erano considerati «segni»
            anche le produzioni realizzate con semplificazioni in uno o più dei parametri
            formazionali (luogo, orientamento ecc.), tipiche di bambini piccoli. Come accade nei
            bambini esposti solo ad una lingua vocale, le prime produzioni comunicative di M erano
            gesti. 
Parole e segni sono comparsi in uno
            stesso periodo (intorno ai 12 mesi) e l’incremento del vocabolario nelle due modalità è
            stato inizialmente piuttosto lento. L’esplosione del vocabolario verbale è stata
            registrata fra i 19 e i 22 mesi, mentre un’accelerazione nel processo di acquisizione di
            nuovi segni è iniziata intorno ai 25 mesi. Alla fine del periodo di osservazione, il
            repertorio di segni e parole era molto simile (rispettivamente 82 e 93) e,
            progressivamente, parole e segni hanno iniziato ad essere usati con maggiore frequenza
            rispetto ai gesti comunicativi. Confrontando questi dati con quelli relativi a 12
            bambini italiani monolingui osservati con gli stessi criteri a 16 e 20 mesi, gli autori
            hanno evidenziato notevoli somiglianze fra i processi di sviluppo del primo vocabolario
            di M e quello del gruppo di confronto. I risultati hanno anche evidenziato alcune
            peculiarità nelle produzioni gestuali di M. In accordo con quanto emerso da studi su
            altri gruppi di bambini segnanti [Van den Bogaerde 2000], gli autori riportano che,
            rispetto ai bambini non esposti alla lingua dei segni, M usava in proporzione più gesti
            rappresentativi che deittici. Sembra dunque che l’esposizione alla LIS possa influenzare l’uso della modalità gestuale,
            anche se questo non si traduce in una reale precocità nella comparsa dei primi elementi
            lessicali. Per verificare inoltre l’eventuale vantaggio nella capacità di formare
            enunciati di due o più elementi e il rapporto fra modalità, gli autori hanno analizzato
            l’età di comparsa e l’uso delle diverse combinazioni possibili, sia unimodali (gesto +
            segno, segno + segno, parola + parola) sia cross-modali (gesto + parola, segno +
            parola). Confrontando i risultati con quelli relativi ai bambini monolingui dello studio
            di Capirci e collaboratori [1996], gli autori hanno osservato che, a 16 mesi, i tipi di
            combinazioni prodotte da M sono molto simili a quelle dei coetanei monolingui, ad
            eccezione di quelle segno + parola che non compaiono nei
            bambini non esposti alla LIS. A 20 mesi invece
            la frequenza con cui M usa le combinazioni cross-modali è significativamente maggiore di
            quella dei bambini monolingui (M = 94 vs. media del gruppo = 33,41). Le combinazioni
            parola+parola emergono per la prima volta quando M ha 19 mesi; la frequenza con cui sono
            usate aumenta in modo consistente fra 22 e 25 mesi e si mantiene poi costante tra i 25 e
            i 29 mesi, periodo in cui compaiono le combinazioni di 2 segni. Queste divengono più
            frequenti di quelle vocali a partire dai 29 mesi. La comparsa e l’uso frequente di
            combinazioni sono preceduti da un rapido aumento nel repertorio lessicale sia di parole
            sia di segni. Diversamente dai bambini monolingui, sia a 16 sia a 20 mesi, M combina
            inoltre due gesti rappresentativi: questa capacità sembra dunque fortemente influenzata
            dalle caratteristiche dell’input. Analizzando i contenuti espressi
            dalle diverse combinazioni cross-modali prodotte da M, è inoltre emerso che quelle di
            tipo complementare e supplementare (in cui le due parti dell’enunciato esprimono
            significati diversi) sono prodotte in una proporzione simile a quella dei coetanei
            monolingui. Al contrario, le produzioni cross-modali equivalenti (in cui uno stesso
            significato è espresso nelle due modalità) sono usate dal bambino in misura
            significativamente superiore rispetto ai coetanei monolingui. Anche questo tipo di
            comportamento può essere spiegato sulla base delle caratteristiche
                dell’input cui il bambino è esposto, in cui i due codici –
            segnato e parlato – sono frequentemente in contatto. Altri autori hanno infatti
            documentato che i genitori sordi comunicano spesso con i loro figli attraverso un codice
            misto [Van den Bogaerde 2000]. 
Per riassumere, in molti lavori
            relativi allo studio dell’emergere del linguaggio in bambini esposti ad una lingua dei
            segni, sono stati definiti «segni» quelli che in bambini esposti ad una lingua vocale
            sono riconosciuti come «gesti comunicativi». Si è dunque evidenziata l’importanza di
            applicare le stesse definizioni ad entrambe le modalità, valutando ad esempio se gesti,
            parole o segni vengono usati in maniera spontanea (e non in imitazione immediata),
            decontestualizzata e con una certa stabilità nella forma [Caselli e Volterra 1994;
            Volterra e Erting 1994]. Anche altri studi [Volterra e Iverson 1995; Abrahamsen 2000]
            hanno dimostrato che applicando gli stessi criteri per classificare le produzioni
            gestuali e vocali, molte delle differenze fra il processo di acquisizione di lingue
            segnate e quello di lingue parlate scompaiono, confermando che
            tra i 12 e i 14 mesi il numero di gesti/segni e di parole prodotti è molto simile sia
            nei bambini esposti solo alla lingua vocale sia in quelli esposti alla lingua dei segni. 
Nuovi studi sul primo sviluppo
            lessicale, l’ampiezza del vocabolario e il contenuto espresso dai primi segni sono stati
            possibili grazie all’adattamento del questionario per i genitori MacArthur-Bates
                CDI per lo studio dell’ASL [Anderson e Reilly 2002; Anderson 2006]. Gli
            autori riportano dati relativi a 69 bambini sordi di genitori sordi (di cui 34 seguiti
            longitudinalmente) fra 8 e 36 mesi. Nei bambini più piccoli, fino a 18 mesi, il
            repertorio lessicale in ASL, valutato
            attraverso il questionario, è più ampio rispetto a quello vocale di bambini udenti di
            pari età, valutato con l’analogo strumento: ad esempio nella fascia di età 8-11 mesi la
            media dei segni prodotti dai bambini sordi è 8 e nella fascia 12-17 mesi è 61. I bambini
            udenti americani producono in media circa 2 parole a 11 mesi e 20 a 16 mesi [Fenson
                et al. 1994]. A partire dai 24 mesi il repertorio lessicale dei
            bambini che imparano i segni è invece uguale a quello dei coetanei udenti che imparano
            le parole: nella fascia di età 24-29 mesi i bambini sordi producono in media 252 segni,
            i bambini udenti a 24 mesi ne producono in media 276 [Fenson et al.
            1994]. Il repertorio lessicale in ASL si
            arricchisce in funzione dell’età e l’andamento della crescita è lineare, diversamente da
            quanto emerge nello sviluppo lessicale dei bambini esposti ad una lingua vocale. Secondo
            gli autori, nei bambini che imparano l’ASL non
            si nota, infatti, l’esplosione del vocabolario che caratterizza l’acquisizione del
            parlato da parte dei bambini udenti. 
Relativamente al contenuto, il
            confronto fra il significato dei primi 35 segni nei sordi e delle prime 35 parole dei
            bambini udenti, mostra molte sovrapposizioni e una composizione del vocabolario simile,
            nei due gruppi di bambini: i primi significati espressi si riferiscono a persone, parole
            sociali e routine (mamma, sì, no, ciao), nomi (di animali, di cose da mangiare ecc.). 
Anche in ASL, dunque, come in molte lingue vocali, il primo vocabolario dei
            bambini comprende più nomi che verbi; tuttavia la percentuale di verbi in ASL è significativamente superiore alla percentuale
            di verbi presenti nel vocabolario di bambini udenti, di pari età, che imparano la lingua
            vocale. Gli autori suggeriscono che tale diversa proporzione fra nomi e verbi può
            riflettere differenze fra la grammatica dell’ASL e quella dell’Inglese vocale, in particolare nella frequenza con cui
            i verbi compaiono, nella frase, in posizione iniziale o finale.
            Questi risultati sono analoghi a quelli rilevati nel confronto fra diverse lingue
            vocali; ad esempio le strutture grammaticali del Coreano e del Giapponese sono diverse
            dalle strutture grammaticali dell’Inglese, e sono più simili a quella dell’ASL. Hoiting [2006] rileva inoltre che la modalità in
            cui le lingue dei segni si realizzano rende particolarmente salienti azioni e movimenti,
            spingendo i bambini che imparano una lingua dei segni a prestare ai verbi un’attenzione
            maggiore di quanto accade in bambini che imparano lingue vocali. 
Considerati complessivamente, i dati
            relativi alla «precocità» nella comparsa dei primi segni, quelli relativi ad un
            repertorio lessicale più ampio in ASL, evidente
            solo nelle prime fasi dello sviluppo e, infine, quelli relativi ad una percentuale
            superiore di verbi rispetto a quelli prodotti da bambini che imparano una lingua vocale,
            fanno supporre che ancora una volta alcuni «segni» siano in realtà «gesti comunicativi»,
            difficilmente riconoscibili attraverso uno strumento indiretto di osservazione come è il
            questionario. 
Come nei bambini udenti che imparano a
            parlare, anche nei bambini che imparano una lingua dei segni il periodo olofrastico (in
            cui un enunciato è composto da un solo elemento) è seguito dal periodo della
            combinatoria, in cui due o più elementi danno origine alle prime frasi. Anche in questo
            caso, i primi lavori riportavano che le combinazioni di 2 segni emergevano nei bambini
            che imparano una lingua dei segni in media a 17 mesi, ma in alcuni bambini erano già
            presenti a 12,5 mesi, con un certo anticipo, dunque, rispetto ai bambini che imparano
            una lingua vocale [Bonvillian, Orlansky e Folven 1994]. Altri studi, ed in particolare
            il lavoro di Anderson e Reilly [2002], riportano dati più simili a quelli disponibili
            sulle lingue vocali. La capacità di formare frasi emerge ad una età molto variabile e,
            soprattutto, come nei bambini che imparano a parlare, è correlata all’ampiezza del
            vocabolario più che all’età cronologica: pochi bambini usano frasi se il loro repertorio
            lessicale è inferiore a 100 segni; inoltre, in una prima fase dello sviluppo, le
            combinazioni sono usate molto raramente. Quando il vocabolario si arricchisce
            (comprendendo fra i 100 e i 200 segni) il 75% dei bambini è in grado di produrre frasi e
            di usarle frequentemente. 
Come per le lingue vocali, anche per
            quelle dei segni il padroneggiamento delle caratteristiche formazionali dei segni
            richiede un graduale processo di acquisizione, legato alla maturazione del
            sistema motorio del bambino. Le prime fasi di acquisizione del
            linguaggio sono ad esempio caratterizzate da una sorta di babbling
            manuale, che richiama quello che i bambini udenti producono sul piano vocale.
            È possibile inoltre evidenziare alcune semplificazioni, nella produzione dei primi
            segni, paragonabili alle semplificazioni fonologiche di bambini udenti (ad es. «pappe»
            invece di «scarpe»), accennate nel paragrafo precedente. Questi errori sono di
            sostituzione di almeno uno dei parametri formazionali del segno con altri parametri più
            semplici da eseguire da un punto di vista motorio [Boyes-Braem 1994]. In generale,
            considerando i tre parametri – configurazione, luogo, e movimento – i bambini fra 8 e 17
            mesi, che imparano una lingua dei segni, commettono in proporzione più errori nella
            configurazione rispetto a quanti non ne commettano nel movimento. Molto pochi sono
            invece gli errori nel luogo di esecuzione del segno [Meier 2006]. 
Le prime configurazioni a comparire
            sono: 5, A, 1, B, O – eseguito nella forma semplificata chiudendo cioè tutta la mano e
            non opponendo indice e pollice – [Marentette e Mayberry 2000]. Così, ad esempio, il
            segno UCCELLO che, nella forma adulta, viene
            prodotto con la configurazione L, e con un movimento di apertura e chiusura, ripetuto
            vicino alle labbra, e orientato verso il ricevente, è spesso prodotto dai bambini
            piccoli con la configurazione 5 (più facile di L), in cui il movimento di apertura e
            chiusura resta, ma è eseguito opponendo il pollice alle altre dita. Si è osservato che
            anche l’orientamento è talvolta confuso, e il segno viene prodotto dai bambini piccoli
            orientato verso il segnante, riproducendo l’orientamento come loro lo percepiscono, cioè
            dal loro punto di vista. Un’altra forma di semplificazione è quella del segno AUTO, in cui il movimento alternato delle due mani
            viene spesso sostituito dai bambini piccoli con un movimento simmetrico non-alternato. 
Nel corso dello sviluppo, gli errori
            che i bambini producono nell’esecuzione dei segni diminuiscono progressivamente: a 2
            anni la maggior parte dei segni prodotti contengono errori in almeno uno dei parametri
            considerati; a 5 anni l’accuratezza con cui i segni sono prodotti aumenta in modo molto
            significativo e intorno ai 7 anni gli errori scompaiono quasi completamente [Takkinen
            2003]. Infine, ricerche basate sul confronto cross-linguistico di bambini che imparano
            lingue dei segni diverse rivelano importanti somiglianze evolutive nell’acquisizione e
            nel progressivo padroneggiamento dei parametri formazionali dei
            segni, nonché dei tipi di errori prodotti. Anche i processi di acquisizione di questi
            aspetti e l’analisi degli errori commessi evidenziano il ruolo della maturazione
            dell’apparato motorio dei bambini e del loro sviluppo cognitivo [Meier 2006]. 
Le prime frasi sono, nella maggior
            parte dei casi, giustapposizioni di due o più segni prodotti nella loro forma
            citazionale, in cui è assente la morfologia flessiva e derivazionale. I primi studi
            avevano sottolineato che quello dell’ordine
            sarebbe, in un primo periodo, il principale meccanismo sintattico per segnalare il ruolo
            dei segni contenuti nelle frasi [Fischer 1973; Newport e Ashbrook 1977; Hoffmeister
            1978], laddove, al contrario, nell’ASL usato
            dagli adulti, l’ordine degli elementi può essere più variabile perché molte relazioni
            sintattiche sono fornite attraverso il sistema flessivo di nomi e verbi. Hoffmeister, in
            particolare, ha studiato longitudinalmente tre bambini dai 2 ai 5 anni. Ha così
            individuato una prima fase, in cui i bambini ancora non erano in grado di usare il
            sistema flessivo della lingua dei segni. Gradualmente i bambini imparavano alcune
            flessioni ma, pur usandole con una certa frequenza, continuavano a basarsi sull’ordine dei segni per esprimere relazioni
            sintattiche. 
Questi dati sono stati recentemente
            messi in discussione da alcuni autori che hanno evidenziato che i bambini sordi esposti
                all’ASL usano una varietà di ordine degli
            elementi che riflette le caratteristiche dell’input [Schick 2002;
            Lillo-Martin e Chen Pichler 2006]. 
Non sono ancora disponibili molti dati
            relativi allo sviluppo della frase nelle diverse lingue dei segni. Sono stati condotti,
            invece, seppur in numero limitato, studi sull’acquisizione di alcuni aspetti della morfologia. I risultati si possono
            riassumere dicendo che fino a 2 anni e mezzo, come abbiamo visto, le voci lessicali sono
            prodotte nella loro forma citazionale o, se vengono usate flessioni o derivazioni,
            queste sono sporadiche, non analizzate e dunque non produttive. È solo fra i 2 anni e
            mezzo e i 3 anni che assistiamo ad una progressiva acquisizione di aspetti morfologici,
            alcuni dei quali (analogamente a quanto riportato nel paragrafo relativo all’acquisizione della lingua parlata) compaiono
            saltuariamente e non vengono padroneggiati, né usati con una certa frequenza, prima dei
            5 anni. 
Alcuni autori riportano che il primo
            aspetto a venir padroneggiato è la flessione del verbo: questo viene sistematicamente e
            correttamente accordato, nel luogo, con il nome-argomento a
            partire dai 3 anni circa. Recentemente sono stati condotti
            nuovi studi che analizzano l’acquisizione di questo aspetto, prendendo in considerazione
            il ruolo dell’iconicità [Casey 2003] e la presenza/assenza del referente [Lillo-Martin
            1999; Casey 2003; Hänel 2005]. Casey [2003] ha seguito longitudinalmente 6 bambini
            sordi, figli di genitori sordi, fra 8 mesi e 3 anni, esposti all’ASL dalla nascita. I risultati hanno mostrato che i
            bambini producevano prima le forme non-direzionali rispetto a quelle direzionali ma che
            il tipo di verbo – letterale vs. metaforico – influenzava l’uso delle forme direzionali:
            queste erano usate prima con i verbi in cui è possibile riconoscere direttamente le
            azioni da cui derivano (ad esempio DARE), che
            con quelli «metaforici» (ad esempio DOMANDARE).
            Questo testimonierebbe un ruolo dell’iconicità nel processo di acquisizione, non
            evidenziato in altri studi [Meier 2006]. Considerando la presenza/assenza del referente,
            Casey conferma inoltre che l’accordo del verbo con il referente compare più precocemente
            nei casi in cui questo è presente. I bambini iniziano ad accordare il verbo con un
            referente assente intorno ai 2,6-3 anni, molto prima rispetto a quanto sostenuto in
            studi precedenti [Lillo-Martin et al. 1985]. 
Riconsiderando i suoi stessi
            risultati, Lillo-Martin [1999] suggerisce che le scarse abilità mostrate, fino ad una
            certa età, dai bambini nell’accordare il verbo con un referente assente, dipendono più
            dal tipo di compito che non dall’assenza di una competenza grammaticale. Ad una
            conclusione simile giunge anche Hänel [2004] che ha studiato questo aspetto in due
            bambini sordi fra i 2,2 e 3,4 anni esposti dalla nascita alla Lingua dei Segni Tedesca
                (DGS). Hänel evidenzia una prima fase (fra
            2,3 e 2,7 anni) in cui i verbi sono usati nella forma citazionale, ed una fase
            successiva in cui la capacità di accordo diventa produttiva sia quando il referente è
            presente, sia quando è assente. Dunque l’acquisizione di questo aspetto sembra sottesa
            da un comune meccanismo, indipendente dalla presenza o assenza del referente e legato
            invece ad un compito di accordo, più o meno astratto, che richiede abilità di memoria
            visuo-spaziale diverse [Lillo-Martin e Chen Pichler 2006]. 
Come dicevamo, gli studi
            sull’acquisizione della LIS da parte di bambini
            italiani sono limitati. Nei loro lavori Pizzuto e collaboratori [2000] e Pizzuto [2002]
            hanno analizzato le produzioni in LIS di 4
            bambini sordi con genitori sordi, esposti a questa lingua dalla nascita (i dati sono
            stati raccolti nell’ambito di una ricerca più ampia riportata
            con maggiore dettaglio nel par. 5 di questo capitolo). Questi due lavori hanno avuto
            l’obiettivo di esplorare le abilità lessicali dei bambini, i rapporti fra modalità
            segnica e vocale e il padroneggiamento di alcuni aspetti morfosintattici, quali la
            formazione del plurale di segni ancorati sul corpo rispetto a quelli prodotti nello
            spazio neutro e l’uso delle flessioni dei verbi nello spazio per trasmettere distinzioni
            paragonabili a quelle che, in Italiano, differenziano verbi riflessivi da verbi
            transitivi semplici. I risultati hanno evidenziato che, in 3 bambini, la proporzione di
            segni accompagnati da parole o da parti di parole era molto consistente. Solo in una
            bambina la percentuale di produzione di segni senza l’accompagnamento del vocale
            costituiva il 95% delle sue produzioni totali. Nella quasi totalità dei casi le parole
            (o parti di parole) che accompagnavano i segni erano vocalizzate e coincidevano, nel
            significato, al segno con cui co-occorrevano (ad es. il segno per BAMBINO era accompagnato da «babino» e il segno per
                APRIRE-FINESTRA dalla parola «api») [Pizzuto et al. 2000].
            Analizzando questo stesso fenomeno nella produzione di un adulto sordo segnante a cui
            era stato proposto lo stesso materiale, gli autori riportano che i segni accompagnati da
            parole (o parti di parole) costituivano circa il 35% dei tipi e il 33% delle occorrenze:
            il fenomeno della coarticolazione di segnato e parlato è dunque evidente anche negli
            enunciati prodotti da un adulto. Differentemente da quanto avviene nei bambini, le
            parole erano esclusivamente labializzate senza emissione di voce. 
Considerando la struttura dei segni
            prodotti dai bambini, le analisi hanno evidenziato che, in tutti i bambini, i segni
            articolati nello spazio neutro sono presenti in percentuale superiore rispetto a quelli
            articolati sul corpo. Questi dati sono coerenti con quelli relativi
                all’input a cui i bambini sono esposti: nel lessico della
                LIS infatti, la proporzione di segni
            prodotti nello spazio neutro è superiore a quella dei segni articolati sul corpo
            [Pietrandrea 1997]. Come sappiamo la maggior parte dei segni articolati nello spazio può
            essere flessa, modificando il luogo di articolazione per segnalare relazioni
            morfologiche o sintattiche. Va però ricordato che diverse flessioni in LIS sono facoltative e non obbligatorie, un fenomeno
            notato anche in altre lingue dei segni, ma scarsamente studiato. Ad esempio il plurale
            del segno PIATTO può essere espresso o
            ripetendo il segno più volte nello spazio di fronte al segnante, oppure aggiungendo alla
            forma citazionale il segno TANTI. Analizzando il repertorio prodotto, Pizzuto ha mostrato che i
            bambini osservati producevano una percentuale di segni di tipo flessivo superiore
            rispetto a quella dei segni di tipo non-flessivo. Nonostante la possibilità di usare
            forme flesse di nomi e verbi, i bambini producevano una percentuale superiore di forme
            non-flesse, confermando che, come per altre lingue dei segni, la morfologia flessiva
            della LIS non è appresa precocemente.
            Considerando le flessioni dei verbi riflessivi rispetto a quelle dei verbi transitivi
            semplici (ad esempio PETTINARSI invece di
                PETTINARE-MAMMA, per descrivere l’immagine
            relativa ad una bambina che si pettina rispetto a quella di una bambina che pettina la
            mamma), gli studi hanno inoltre evidenziato che le forme riflessive compaiono in genere
            prima e sono usate più frequentemente delle forme transitive. Solo la bambina più grande
            e con una competenza in LIS superiore a quella
            degli altri bambini osservati mostrava di poter produrre, di una stessa voce lessicale,
            sia la forma riflessiva (PETTINARSI) sia quella
            transitiva, accordando il verbo (PETTINARE) con
            il referente (MAMMA), utilizzando lo spazio di
            fronte al segnante. Infine, la percentuale di segni a 1 mano erano rappresentati nel
            repertorio dei bambini (e soprattutto di due di loro) in proporzione maggiore rispetto
            ai segni a 2 mani. La maggior parte di questi erano prodotti con le due mani
            simmetriche, anche se, in alcuni casi, erano prodotti solo con la mano dominante. Anche
            questo pattern richiama quello riportato da studi sugli adulti:
            nonostante che nei dizionari i segni a due mani simmetriche siano la classe più
            rappresentata [Pietrandrea 1997], i segnanti usano molto frequentemente segni realizzati
            con una sola mano, generalmente quella dominante [Russo 1999]. 
In conclusione, tutte le analisi
            riportate tendono a sottolineare che i processi di acquisizione della LIS sono fortemente legati alle caratteristiche
                dell’input a cui i
            bambini sono esposti e che solo analisi più approfondite della struttura della LIS e del suo uso in contesti comunicativi naturali
            possono fornirci la strada per identificare e descrivere in modo più appropriato i
            processi di acquisizione e sviluppo. 
Riassumendo, i dati relativi
            all’acquisizione delle lingue dei segni hanno portato gli studiosi ad affermare che,
            come avviene nell’acquisizione di molte lingue parlate, i segni dei bambini, esposti ad
            una lingua dei segni – molto complessa da un punto di vista morfosintattico –, sembrano
            inizialmente non riprodurre tale complessità: i bambini
            attraversano degli stadi di sviluppo caratterizzati da una omissione o non produzione,
            in una prima fase, di forme morfologiche, da una loro produzione semplificata e
            parziale, in un secondo momento, e, infine, da una progressiva, graduale acquisizione
            che si protrae per diversi anni. I processi di acquisizione di una lingua dei segni,
            dunque, appaiono fortemente dipendenti da fattori maturativi del sistema motorio, dalle
            abilità cognitive di base e dalle caratteristiche strutturali della lingua a cui il
            bambino è esposto. Lo studio dell’input è indispensabile per
            comprendere questi processi. 

2. Lo sviluppo comunicativo e linguistico nel bambino
            sordo, figlio di genitori udenti 



I bambini sordi, che nascono in
            famiglie in cui almeno uno dei genitori è sordo, sono nel mondo circa il 5%. Cosa
            succede in tutti gli altri casi? 
Quando in una famiglia di persone
            udenti nasce un bambino sordo, questi potrà trovarsi, a volte per anni se la diagnosi
            avviene in ritardo, in un ambiente impreparato alle sue capacità. Scegliamo volutamente
            di parlare di «capacità» piuttosto che di «deficit» per sottolineare che, come abbiamo
            detto nel precedente paragrafo, ai bambini sordi non manca la capacità di acquisire una
            lingua, ma solo quella di imparare in modo spontaneo la lingua parlata, perché essa
            viaggia sulla modalità acustica deficitaria. Ne deriva che problemi relativi ad un
            normale sviluppo della comunicazione e del linguaggio (e gli eventuali problemi
            psicologici e di apprendimento che possono derivarne) non dipendono da un’incapacità
            insita nel bambino, ma piuttosto nell’ambiente, che non sa o non può trovare strumenti
            di comunicazione adeguati al particolare tipo di deficit. È per questo che parliamo di
            un «handicap condiviso». Il bambino riceve dunque un input ridotto
            sul piano linguistico ed è esposto a contesti comunicativi carenti, limitati ad
            interazioni faccia a faccia, restando escluso dal «bagno linguistico» in cui i bambini
            udenti sono immersi attraverso l’esposizione al linguaggio parlato nell’ambiente e non
            solo a quello a loro direttamente rivolto. Questo causa problemi per l’acquisizione
            della lingua parlata in termini di tempi (ritardo) e di modi (atipia). In alcuni casi
            (come diremo più estesamente nei parr. 3 e 4) i genitori scelgono per il loro bambino un
            approccio di educazione al linguaggio che prevede l’utilizzo
            sistematico della modalità gestuale: una lingua dei segni, in un percorso di educazione
            bilingue; un codice misto – lingua parlata/lingua segnata, usate contemporaneamente –
            nell’educazione bimodale (per maggiori dettagli si rimanda al par. 3 di questo
            capitolo). Anche in questi casi, comunque, i tempi, la frequenza e il tipo di
            esposizione del bambino alla modalità gestuale saranno diversi
                dall’input offerto ai bambini che imparano la lingua dei segni
            come lingua madre in contesti naturali. 
Cosa succede dunque in questi bambini
            con un input linguistico ritardato, ridotto e dunque atipico? 
Gli studiosi, che si sono interessati
            di bambini sordi con genitori udenti, hanno affrontato l’argomento da prospettive spesso
            diverse ed hanno sollevato interessanti quesiti di ordine teorico che, come vedremo,
            hanno importanti ricadute in ambito educativo. Alcuni hanno studiato le relazioni fra
            sordità (gravità, età della diagnosi, protesizzazione e intervento logopedico) e la
            competenza linguistica raggiunta; altri si sono interessati a questi bambini per cercare
            di comprendere meglio il ruolo dell’input nel primo sviluppo del
            linguaggio e le caratteristiche delle interazioni comunicative fra genitori udenti e il
            loro figlio sordo. La pluralità di approcci e prospettive di studio rispecchia le
            numerose facce di un’unica realtà: quella di un bambino che, da un lato, è assolutamente
            in grado di imparare attraverso la modalità comunicativa integra – quella
            visivo-gestuale – ma che, dall’altro, non può acquisire spontaneamente la lingua parlata
            nell’ambiente che lo circonda. 
Tutti gli studi concordano
            nell’evidenziare, nei bambini sordi figli di genitori udenti, un generale ritardo nello
            sviluppo del linguaggio e una variabilità individuale superiore a quella riportata nei
            bambini udenti. Rispetto allo sviluppo del babbling, per molti anni
            si è creduto che i vocalizzi dei bambini sordi nel primo anno di vita fossero simili a
            quelli dei bambini udenti e che le differenze fra i due gruppi apparissero solo quando i
            bambini udenti iniziavano a produrre le prime parole. Studi più recenti e una più
            precisa identificazione del babbling canonico hanno, invece, messo
            in luce che i bambini sordi producono per molto tempo solo vocalizzazioni di tipo
            precanonico. Il loro sviluppo vocale appare dunque «normale» sia nei tempi sia nella
            qualità e quantità delle vocalizzazioni, fino allo stadio dell’espansione. Dopo gli 8
            mesi, contrariamente a quanto accade per i bambini udenti, la
            varietà delle consonanti prodotte diminuisce in modo marcato. I tipi di consonanti
            prodotte sono essenzialmente consonanti labiali, probabilmente a causa della visibilità
            dei movimenti che le realizzano [Bortolini 2002]. 
Analizzando lo sviluppo del
            vocabolario Lederberg e Spencer [2001; Lederberg 2003] mettono in luce, nei bambini
            sordi che stanno imparando a parlare e i cui genitori non usano segni, un marcato
            ritardo e un incremento del lessico molto lento rispetto ai coetanei udenti. Gli autori
            sottolineano la mancanza di un periodo di «esplosione» del lessico, che caratterizza lo
            sviluppo del vocabolario in situazioni tipiche. 
Alcuni autori, studiando i rapporti
            fra parole e segni in bambini esposti ad un input bimodale, che
            prevede l’uso della lingua parlata accompagnata da un codice segnato, riportano un
            generale ritardo dei bambini sia rispetto al repertorio lessicale in segni acquisito
            alla stessa età dai bambini esposti dalla nascita ad una lingua dei segni, sia rispetto
            al vocabolario verbale acquisito dai bambini udenti esposti ad una lingua vocale
                [Mayne et al. 2000; Bornstein et al. 1999;
            Moeller 2000; Lederberg e Spencer 2001]. In particolare, Mayne e collaboratori [2000]
            hanno studiato il vocabolario di un gruppo di 113 bambini sordi fra i 2 e i 3 anni
            attraverso le risposte dei genitori ad un questionario sullo sviluppo del linguaggio.
            Gli autori riportano che i bambini producono in media 163 significati (considerando sia
            segni sia parole), un repertorio molto ridotto rispetto a quello prodotto alla stessa
            età da bambini udenti (in media 540 parole a 30 mesi) [Fenson et
                al. 1994]. Anche questi autori confermano che il ritmo di acquisizione di
            nuovi significati (parole e/o segni) è molto più lento e, dunque, con il crescere
            dell’età aumenta anche il divario fra bambini sordi e udenti: in genere a 6 anni i
            bambini sordi hanno un vocabolario espressivo paragonabile a quello di bambini udenti di
            3 anni. Gli autori riportano inoltre che il livello di sviluppo di vocabolario
            complessivo (segni e parole) è indipendente dal grado di perdita uditiva dei bambini.
            Questo fattore influenza però l’ampiezza del vocabolario verbale: più grave è la sordità
            (a partire da una perdita superiore a 70 db), maggiore è il ritardo nell’acquisizione di
            nuove parole. Anche l’età della diagnosi e
            dell’intervento e il livello intellettivo generale del bambino sono fattori collegati
            allo sviluppo del linguaggio, evidenziando come la plasticità del sistema cerebrale del
            bambino e le sue potenzialità cognitive di base siano cruciali per i successivi
            apprendimenti.
        
Numerosi lavori hanno infatti mostrato
            che i bambini identificati prima dei 6 mesi hanno risultati migliori rispetto a quelli
            diagnosticati in epoche successive indipendentemente dal livello di perdita uditiva,
            dallo stato socio-culturale della famiglia e dal tipo di intervento logopedico
                [Yoshinaga-Itano et al. 1998; Mayne et al.
            2000]. Le competenze linguistiche di questi bambini sono comunque in ritardo (di almeno
            1 anno) o si attestano sui percentili più bassi rispetto alla popolazione dei bambini
            udenti. I bambini più brillanti cognitivamente mostrano capacità di apprendimento
            linguistico migliori. Risultati analoghi sono riportati da Moeller [2000]. Analizzando
            le competenze linguistiche di 110 bambini sordi osservati a 5 anni, l’autore ha
            evidenziato che i bambini che hanno cominciato la logopedia prima degli 11 mesi
            mostravano abilità linguistiche migliori rispetto a quelli che avevano cominciato
            un’educazione al linguaggio dopo i 12 mesi. Dividendo il campione in base al tipo di
            intervento logopedico seguito, Moeller ha inoltre mostrato che non ci sono differenze
            significative fra i bambini educati con un approccio logopedico di tipo bimodale
            rispetto a quelli educati con un metodo orale. 
Infine, un altro filone di studi ha
            messo in evidenza le caratteristiche dell’input rivolto a questi
            bambini sordi dai loro genitori udenti, e il ruolo che rivestono per lo sviluppo
            linguistico. Lindert [2001], ad esempio, analizzando l’input
            bimodale usato da un gruppo di mamme con i loro bambini sordi, mette in evidenza che
            l’entità del ritardo nello sviluppo del linguaggio è collegata sia alla fluenza del
            segnato delle madri sia alla quantità e qualità nell’input. Le
            madri, che utilizzano un codice comunicativo di tipo bimodale, non sempre accompagnano
            l’intero enunciato verbale con i corrispondenti segni: ad esempio la lunghezza media
            degli enunciati risulta più lunga considerando la parte prodotta in vocale rispetto a
            quella prodotta nella modalità segnata. In altre parole solo porzioni degli enunciati
            indirizzati ai bambini sono accompagnate da segni. 
Fra gli studiosi che maggiormente si
            sono interessati allo sviluppo linguistico dei bambini sordi non esposti ad una lingua
            dei segni, ricordiamo Goldin-Meadow che, con le sue collaboratrici, ha cercato di
            dimostrare come la mancata esposizione ad una lingua, o variazioni
                nell’input linguistico, possano alterare il corso dello
            sviluppo di alcune proprietà del linguaggio ma non di altre [Goldin-Meadow e Mylander
            1983; 1994; Goldin- Meadow e Morford 1985; Goldin-Meadow 2003].
            Prendendo in considerazione le produzioni gestuali di 10 bambini sordi con genitori
            udenti non segnanti, seguiti longitudinalmente fra 2 e 5 anni di età, Goldin-Meadow e le
            sue colleghe hanno evidenziato una notevole creatività da parte dei bambini nell’uso di
            gesti rappresentativi: analizzando infatti le produzioni gestuali delle madri, hanno
            osservato sostanziali differenze rispetto a quelle dei bambini, suggerendo che molti
            gesti dei bambini non derivavano dall’input fornito dall’ambiente
            comunicativo. È da notare che, nel loro schema di codifica e analisi delle produzioni
            dei bambini, l’indicazione è codificata come un «segno» deittico (piuttosto che come
            «gesto» deittico) e classificato come «nominale», mentre gli altri segni rappresentativi
            (da loro chiamati characterizing signs) sono classificati come
            «predicati» (verbi o aggettivi). Gli enunciati composti da due segni di indicazione o da
            un’indicazione e un characterizing sign sono dunque classificati
            come «frasi». Sequenze di combinazioni di indicazione e uno o più segni rappresentativi
            sono considerati frasi complesse, composte da più proposizioni. Usando questo sistema di
            classificazione (molto diverso da quello proposto in altri studi, anche dal nostro
            gruppo di ricerca) Goldin-Meadow e le sue collaboratrici hanno riportato che tutti i
            bambini osservati producevano strutture grammaticali semplici, con caratteristiche di
            ricorsività, e sviluppavano un sistema comunicativo con proprietà lessicali, semantiche
            e sintattiche simili a quelle di bambini udenti in fasi precoci dello sviluppo. 
Al contrario, altri autori hanno dato
            più peso all’input di bambini sordi non esposti ai segni,
            sottolineando che questi bambini sono comunque immersi in un ambiente comunicativo anche
            se non completamente accessibile per loro. Ad esempio Da Cunha Pereira e De Lemos [1994]
            hanno seguito 3 bambini sordi brasiliani dai 2,7 ai 7 anni focalizzando le loro analisi
            sulle interazioni fra i bambini e le loro madri udenti. I risultati hanno messo in luce
            l’importanza dei processi interattivi nella negoziazione del significato fra madre e
            bambino. Altre ricerche hanno esaminato sia la comunicazione gestuale sia la produzione
            vocale dal momento che molti bambini sordi con genitori udenti sono inseriti in
            programmi intensivi di educazione orale [Mohay 1994; 2000; Volterra, Beronesi e Massoni
            1994]. 
Questi studi hanno sottolineato che,
            in molti casi, i bambini sordi sono in grado di cogliere e rielaborare alcuni aspetti
            dei gesti prodotti, spesso inconsapevolmente, dei loro
            interlocutori udenti. In particolare le combinazioni di gesti usate da questi bambini
            sordi sono più complesse rispetto a quelle usate (gestualmente) da bambini udenti non
            segnanti, ma più semplici se confrontate agli enunciati in segni di bambini sordi
            esposti dalla nascita a una lingua dei segni, e agli enunciati vocali (o cross-modali)
            prodotti da bambini udenti esposti ad una parlata. 
Tutte le ricerche menzionate, pur con
            impostazioni teoriche e metodologiche diverse, hanno mostrato che, nonostante le
            condizioni di apprendimento linguistico impoverite e svantaggiate, i bambini sordi non
            esposti alla lingua dei segni sviluppano ed usano un sistema gestuale che esprime molte
            delle funzioni comunicative, semantiche e pragmatiche, tipicamente presenti nel
            linguaggio di bambini esposti ad una lingua, in condizioni tipiche. 
Ma, come accennato in precedenza, i
            diversi autori forniscono, per questi dati, interpretazioni in parte contrastanti fra di
            loro e le usano a sostegno di differenti teorie. Infatti Goldin-Meadow e le sue
            collaboratrici parlano di «invenzione spontanea», da parte dei bambini sordi, di gesti
            simbolici comunicativi (o segni) ed usano questi dati a sostegno di teorie innatiste
            dell’acquisizione del linguaggio. Minore importanza viene data, in questa prospettiva,
            al ruolo dell’input e a quello dell’interazione comunicativa fra
            bambino e adulto. Al contrario, negli altri studi citati, viene messo in evidenza come
            lo sviluppo comunicativo e linguistico del bambino (udente o sordo) è un processo che
            vede protagonista il bambino come parte attiva e creativa, all’interno di un sistema interattivo. Particolare
            importanza assume, in quest’ottica, l’ambiente, il contesto in cui la comunicazione ha
            luogo. I gesti usati dal bambino non sono dunque «creati» autonomamente, ma sono
            piuttosto il risultato di un processo di costruzione attiva di significati condivisi fra
            adulto e bambino, significati che assurgono gradualmente allo status di «simboli
            comunicativi». L’adulto (madre o logopedista) non partecipa all’interazione solo attraverso ciò che dice e ascolta,
            ma anche (e soprattutto, in determinate fasi) attraverso la modalità visivo-gestuale,
            cioè attraverso i gesti che produce o che semplicemente interpreta. 
Ugualmente rilevanti per capire quanto
            il linguaggio sia un’abilità innata e quanto invece sia influenzata dalle particolari
            condizioni in cui viene appreso sono le ricerche sulle lingue dei segni «emergenti»,
            ovvero di recente formazione.
        
In Nicaragua fino alla fine degli anni
            ’70 i bambini sordi non avevano accesso all’istruzione scolastica e vivevano per lo più
            in comunità rurali dove non erano presenti altri sordi. 
Molti di loro avevano probabilmente
            sviluppato, a contatto con la famiglia e la comunità udente, sistemi di comunicazione
            gestuale idiosincratici, chiamati homesigns, probabilmente analoghi
            a quelli descritti da Goldin-Meadow e colleghe (per una descrizione recente di questi
            possibili sistemi si veda anche Fusellier-Souza [2004] sulla situazione in Brasile).
            Agli inizi degli anni ’80, più di 400 bambini sordi hanno avuto l’opportunità di essere
            scolarizzati per imparare la lingua spagnola parlata e scritta (sulla situazione dei
            sordi in Nicaragua anche prima di questa data si veda Polich [2006]). Abbastanza presto
            questi bambini hanno sviluppato, interagendo fra loro e mettendo in comune i loro
            sistemi idiosincratici di comunicazione, una forma di lingua dei segni rudimentale,
            perché molto variabile e con limitate strutture grammaticali, che potrebbe definirsi una
            lingua pidgin. La presenza di una comunità così vasta e il fatto
            che, evidentemente, l’uso dei segni non venisse proibito hanno fatto sì che questa forma
            di comunicazione divenisse sempre più complessa strutturalmente con il succedersi delle
            generazioni e oggi si può parlare di una vera e propria lingua chiamata Idioma de Señas
            Nicaraguese (ISN) [Kegl, Senghas e Coppola
            1999; Senghas e Coppola 2001]. 
Un fenomeno per alcuni aspetti analogo
            viene attualmente studiato presso una comunità di Beduini che vivono nella regione del
            Negev, in territorio israeliano. La presenza di una sordità genetica all’interno di
            questa comunità ha fatto sì che si sia sviluppata negli ultimi 70 anni una lingua dei
            segni denominata Al-Sayyid Bedouin Sign Language (ABSL), utilizzata sia dalle persone sorde sia udenti della comunità, che
            sembra mutare con il susseguirsi delle generazioni [Sandler e Lillo-Martin 2005]. Queste
            situazioni sono particolarmente interessanti perché permettono di studiare direttamente
            come nasce e si evolve un sistema linguistico, anche se diverse possono essere le teorie
            esplicative di questo fenomeno. Per alcuni, questi sistemi sembrano svilupparsi in modo
            autonomo, senza l’influenza di altri sistemi linguistici, segnati o parlati. Per altri,
            invece, per spiegare lo sviluppo di queste lingue non si può trascurare l’influenza di
            fattori sociali, pragmatici e ambientali, e in particolare del tipo di
                input comunicativo e linguistico a cui i bambini sono esposti
            nel corso dell’acquisizione e dello sviluppo del linguaggio (si
            veda il recente dibattito su «Science» tra Senghas, Kita e Özyürek [2004]; Russo e
            Volterra [2005] e Senghas, Kita e Özyürek [2005]). 
L’importanza dell’interazione fra
            adulto e bambino nello sviluppo delle abilità comunicative e linguistiche emerge anche
            da alcune ricerche, che hanno esaminato le interazioni comunicative fra i genitori e i
            loro bambini sordi. Come abbiamo visto precedentemente, tutti i bambini imparano a
            instaurare relazioni sociali attraverso le precocissime e ripetute interazioni con i
            propri genitori. Attraverso queste frequenti e solitamente piacevoli esperienze, i
            bambini imparano come iniziare un topic, come mantenerlo, come
            prendere i turni e come elicitare la risposta del partner su un argomento di comune
            interesse. Lo sviluppo di tutte queste raffinate abilità può essere più complicato nel
            caso di un bambino sordo. Per le persone sorde, infatti, il canale visivo deve essere
            utilizzato sia per comunicare sia per condividere l’attenzione su oggetti ed eventi
            dell’ambiente; per questo, aiutare un bambino sordo a sviluppare le abilità
            conversazionali e di «alternanza dei turni» è molto più complesso, anche per gli stessi
            genitori sordi. 
Numerose ricerche sulle prime fasi di
            sviluppo dei bambini sordi, condotte in Inghilterra [Harris et al.
            1989], Australia [Mohay et al. 1998], Stati Uniti [Erting, Prezioso
            e O’Grady Hynes 1994] e Giappone [Masataka 1992; 2000], hanno identificato alcuni
            comportamenti caratteristici che le madri sorde mettono in atto, quando interagiscono
            con i loro bambini sordi. Questi studi hanno indagato, in particolare, le strategie di
            comunicazione visiva che le madri sorde utilizzano al fine di supportare l’attenzione
            condivisa, e che sembrano avere un grande peso per l’acquisizione dell’alternanza dei
            turni [Swisher 2000; Spencer 2000]. Gli studi hanno evidenziato che le madri sorde
            utilizzano, per catturare l’attenzione del proprio bambino, espressioni facciali
            particolarmente evidenti [Erting et al. 1994;
                Meadow-Orlans et al. 1981] e un contatto tattile e cinestetico
            con le mani e i piedi del bambino [Koester et al. 2004]. Inoltre
            posizionano spesso il loro viso e le mani nel campo visivo del bambino [Harris
                et al. 1989; Kyle e Ackerman 1990] e segnano direttamente sul
            corpo del bambino o sull’oggetto su cui vogliono attirare l’attenzione [Maestas y Moores
            1980]. 
Cosa succede se la mamma è udente?
            Come sappiamo, in questi casi la sordità del bambino è un evento inatteso, che richiede
            un processo di adattamento psicologico, comunicativo,
            relazionale. Quando il bambino è molto piccolo, nel periodo in cui non ci si aspetta che
            egli risponda in modo selettivo ed appropriato agli stimoli verbali che gli vengono
            proposti, e prima della diagnosi di sordità, i genitori tendono a comportarsi in maniera
            spontanea e naturale con il loro bambino. Come sempre quando i bambini (anche udenti)
            sono molto piccoli, le modalità interattive e comunicative sono multimodali. Viene
            infatti utilizzato un costante e preciso riferimento al contesto situazionale: si parla
            di cose presenti, su cui il bambino agisce direttamente e su cui si stabilisce una
            condivisione con l’adulto, viene proposta ed
            usata una ricca comunicazione non verbale, fatta di condivisione dello sguardo, di
            gesti, di espressioni del viso e del corpo, di sensazioni tattili. È evidente che tutto
            questo funziona bene anche quando il bambino è sordo, ma qualcosa spesso si compromette
            quando nascono i primi sospetti, quando il bambino non progredisce nella lallazione
            prima e nelle prime parole poi, quando alle richieste verbali dell’adulto il piccolo non risponde, non esegue, non
            capisce. La situazione spesso si aggrava proprio al momento della diagnosi. Infatti,
            dopo la diagnosi, il rapporto fra i genitori e il bambino può deteriorarsi, anche a
            causa del profondo dolore che investe la famiglia, dei sensi di colpa, del sentimento di
            impotenza e di «diversità». Maccagnani e collaboratori [1992] hanno mostrato il faticoso
            e prolungato processo di adattamento, a cui vanno incontro i genitori dei bambini sordi.
            Essi si devono confrontare con sentimenti di disperazione, confusione, negazione, per
            poi attivare l’accettazione e l’azione costruttiva [Bosi e Cafasso 1997]. Inoltre,
            l’immediata necessità di cambiare i programmi di vita in funzione dei nuovi bisogni del
            figlio può sconvolgere i loro sogni e le loro aspettative, creando rabbia e risentimento
            verso se stessi e verso il bambino. I genitori cominciano a sentirsi confusi ed
            inadeguati anche sul piano dell’interazione comunicativa e, talvolta inconsapevolmente,
            intuiscono che la loro modalità e forma di comunicazione non funziona. Ma non conoscono
            alternative e, spesso, si bloccano. Infatti, il bambino sordo grave e profondo non
            risponde in maniera adeguata agli stimoli sonori e verbali e ciò induce, in chi si
            occupa di lui, in genere la madre, una inconsapevole diminuzione dell’interazione, soprattutto comunicativa e linguistica.
            Gli studi mostrano, però, che le differenze rispetto alle madri sorde, sono soprattutto
            nella frequenza e nell’intensità con cui i comportamenti comunicativi materni vengono
            prodotti, piuttosto che nel repertorio. Inoltre, mentre il tipo
            di «adattamento» interattivo utilizzato dalle madri sorde tende a cambiare gradualmente
            nel tempo, in sintonia con lo sviluppo delle abilità attentive, interattive e
            linguistiche del bambino, questo processo nelle mamme udenti è più complesso. Swisher
            [2000] sottolinea come ai genitori di un bambino sordo è richiesto un adattamento
            particolare per aiutare il proprio bambino ad acquisire e padroneggiare le regole
            conversazionali e attentive, specialmente dall’età (intorno ai 5-6 mesi) in cui
            l’interesse dei bambini si sposta dal volto dell’adulto agli oggetti. Infatti, mantenere
            l’attenzione condivisa, e allo stesso tempo dare un input
            linguistico, diventa sicuramente più difficile e più complesso dal momento in cui il
            bambino mostra più interesse verso l’esplorazione del mondo esterno (giocattoli,
            oggetti, eventi) e non solo al «mondo» sociale [Adamson e Chance 1998; Waxman e Spencer
            1997]. I genitori di un bambino sordo, a partire da questa età, dovranno mettere in atto
            nuove strategie per catturare l’attenzione del bambino e per stabilire interazioni con
            lui; dovranno, ad esempio, aspettare che si stabilisca l’attenzione visiva prima di
            comunicare, cercando di sintonizzarsi sul topic di interesse del
            proprio bambino. A questo proposito, uno studio di Spencer [2000] dimostra che bambini
            sia sordi sia udenti di madri sorde segnanti imparano a guardare la loro madre più a
            lungo di quanto non facciano i figli di madri udenti. In particolare, nei bambini sordi
            di madri sorde, questo incremento appare collegato al maggiore tempo speso
            nell’attenzione condivisa, rispetto a quello osservato nei bambini sordi con madri
            udenti. 
Altri studi hanno esaminato gli stili
            di interazione fra le madri sorde e udenti e i loro bambini sordi e, in genere, i
            risultati mostrano che le madri sorde rispondono maggiormente al contatto visivo del
            loro bambino, rispetto alle madri udenti [Prendergast e McCollum 1996]. Le madri sorde,
            inoltre, sembrano utilizzare, in modo consistente, specifiche strategie per richiamare
            l’attenzione dei loro bambini sordi, quali toccare ripetutamente
                (tapping) il corpo del bambino o agitare le mani o un oggetto
            nel suo campo visivo. Waxman e Spencer [1997], confrontando madri sorde e udenti di
            bambini sordi e madri udenti di bambini udenti, riscontrano che le madri sorde
            utilizzano il tapping in misura significativamente maggiore
            rispetto alle altre madri. La frequenza nell’utilizzo di questa strategia da parte delle
            madri sorde tende a diminuire in modo significativo intorno all’anno
            d’età del proprio bambino e il suo uso diventa raro con i
            bambini più grandi. Numerosi studi hanno inoltre sottolineato che le madri udenti non
            hanno, in genere, familiarità con le dinamiche della comunicazione visiva e non
            conoscono la lingua dei segni, almeno fino alla diagnosi di sordità nel loro bambino. 
Nonostante questo, i risultati di
            molti studi mostrano che, soprattutto nei casi di diagnosi precoce di sordità, le madri
            udenti compiono importanti adattamenti comunicativi per interagire con i loro bambini
            nel primo anno di vita. Alcuni studi longitudinali hanno mostrato che, sebbene le madri
            sorde utilizzino precocemente più forme di stimolazione in differenti modalità rispetto
            alle madri udenti (ad esempio, più sorrisi ed espressioni facciali molto animate, più
            giochi visivo-gestuali, e più frequente contatto tattile), le madri udenti «imparano»
            col tempo ad utilizzare con frequenza crescente attività visive e gestuali nelle
            interazioni con i loro bambini sordi [Koester et al. 2004].
            Inoltre, queste ricerche hanno mostrato che, in situazioni di gioco libero, le madri
            udenti di bambini sordi di 9 mesi differiscono dalle madri udenti di bambini udenti
            della stessa età, per il loro utilizzo più frequente di gesti e di contatto tattile.
            Quando poi i bambini crescono, le madri dei bambini sordi utilizzano gli oggetti nel
            gioco con più frequenza rispetto alle madri di bambini udenti [Spencer, Bodner-Johnson e
            Gutfreund 1992]. In aggiunta, Spencer [2004] rileva che le madri udenti producono una
            proporzione di frasi collegate all’attività del bambino o al suo focus attentivo simile
            a quella prodotta dalle madri sorde, sia quando il bambino ha 12 mesi sia quando ne ha
            18. Anche Harris [2001] riscontra che le madri, sia sorde sia udenti, di bambini sordi
            di 18 mesi usano il linguaggio soprattutto per commentare le attività che il bambino sta
            facendo. 
In contrasto con le somiglianze sopra
            descritte, Harris [2001] riscontra, però, che il numero di frasi prodotte dalle madri
            udenti che risultano essere visivamente accessibili per il bambino sordo sono minori
            rispetto a quelle prodotte dalle madri sorde. Come osservato anche da Spencer e
            collaboratori [1992], mentre le madri udenti iniziano a parlare o a segnare quando
            l’attenzione del bambino è ancora centrata sull’oggetto, le madri sorde prima di segnare
            aspettano che l’attenzione del bambino ritorni a loro, oppure utilizzano una serie di
            strategie (quali quelle precedentemente descritte) per richiamarla attivamente
                [Ackerman et al. 1990; Mohay 2000].
        
Risultati analoghi erano emersi da una
            ricerca di molti anni fa, relativa a coppie madre/bambino italiane [Caselli et
                al. 1986]. Lo studio ha analizzato l’interazione comunicativa di due
            madri udenti con il loro bambino sordo profondo, durante il racconto di una semplice
            storia. Gli autori hanno confrontato i risultati ottenuti con quelli, raccolti in
            un’identica situazione, relativi ad una coppia di madre sorda e segnante con il proprio
            figlio sordo. Tutti i bambini avevano un’età compresa fra i 4 anni e i 4 anni e mezzo,
            erano stati diagnosticati all’età di due anni
            circa, erano protesizzati e seguivano un intervento logopedico. I due bambini, figli di
            genitori udenti, erano inseriti in un programma di educazione bimodale (le logopediste
            segnavano e parlavano contemporaneamente); le madri, che erano sempre presenti alle
            sedute di logopedia, seguivano un corso di Lingua dei Segni Italiana ed erano state
            particolarmente sensibilizzate all’importanza
            del canale visivo-gestuale nella comunicazione con i bambini. Lo scopo della ricerca era
            duplice: 1) analizzare in che modo le madri organizzavano il contenuto della storia; 2)
            osservare le modalità di comunicazione usate. Interessanti differenze sono state
            riscontrate fra le coppie di genitore udente/bambino sordo e quella di genitore
            sordo/bambino sordo. Due, in particolare, meritano attenzione. La prima riguarda la
            struttura del racconto proposto al bambino ed i contenuti della storia espressi. La
            mamma sorda racconta la favola in modo fluente, ricco di particolari, esplicitando i
            nessi causali ed inferenziali e lasciando inalterata la struttura e la complessità della
            storia. Le mamme udenti, al contrario, tendono a raccontare in un modo tipico di adulti
            che interagiscono con bambini più piccoli rispetto a come si racconta in genere una
            storia a bambini di quattro anni: la storia risulta spezzata, incompleta ed
            eccessivamente semplificata, se non addirittura ridotta ad un insieme di descrizioni
            isolate delle singole figure, che non risultano collegate fra di loro; mancano dunque i
            legami logici e temporali, manca cioè la favola nel suo complesso. Queste mamme dunque
            mostrano di sapersi adattare al livello delle competenze linguistiche del loro bambino,
            «sacrificando» in qualche modo la ricchezza dei contenuti della storia cui il bambino,
            per il suo livello di sviluppo cognitivo, potrebbe essere esposto. 
Per quanto riguarda le modalità di
            comunicazione, le mamme udenti sembrano avere serie difficoltà a gestire l’uso del
            canale visivo per mantenere contemporaneamente l’attenzione del
            bambino alla lettura labiale e alla comunicazione gestuale, e
            per gestire l’osservazione delle immagini del libro. Spesso si evidenzia un conflitto di
            informazioni: da un lato, viene chiesto al bambino di guardare la madre che racconta,
            dall’altro, si domanda al bambino, con l’indicazione o con la direzione dello sguardo,
            di spostare l’attenzione sul libro. Questa contraddittorietà di messaggi provoca un
            continuo spostamento dello sguardo del bambino ed una mancanza di attenzione condivisa.
            L’abilità delle madri di utilizzare insieme segni e parole sembra, in alcuni casi,
            inadeguata o incerta: anche se conoscono ed usano molti segni, non sembrano ancora
            padroneggiare le regole principali per comunicare, utilizzando il canale visivo; così,
            ad esempio, spesso continuano a parlare e a segnare quando il bambino è girato e non può
            né leggere sulle labbra, né vedere i segni prodotti. Ne risultano compromessi il
            racconto, da un lato, e la comprensione della favola, dall’altro. 
Questi dati sono stati recentemente
            confermati da uno studio sull’interazione comunicativa di sei coppie genitore-bambino
            sordo in un contesto di gioco libero [Capirci, Pirchio e Soldani in stampa]. I bambini
            avevano un’età compresa fra 4 e 6 anni; in tre coppie anche il genitore era sordo, nelle
            restanti tre il genitore era udente. 
I risultati della ricerca confermano
            gli studi precedenti sulle interazioni madre-bambino sordo nei primi anni di vita,
            identificando differenze e somiglianze nei modi in cui genitori sordi e udenti
            comunicano con i propri bambini sordi. Considerando la modalità comunicativa utilizzata,
            i risultati mostrano che, mentre i genitori udenti utilizzano, per comunicare, quasi
            esclusivamente il canale vocale, i genitori sordi utilizzano soprattutto strategie
            visive, in alcuni casi da sole (lingua dei segni), o più spesso in integrazione con il
            vocale (comunicazione bimodale e comportamenti comunicativi non verbali). Analizzando le
            strategie usate per ottenere e mantenere la condivisione dello sguardo, condizione
            necessaria per impedire l’interruzione della comunicazione e la conseguente perdita di
            informazione, i risultati dello studio mostrano che solo i genitori sordi non iniziano
            mai a parlare/segnare mentre il bambino guarda altrove e tendono a mantenere sempre il
            contatto visivo e a rispettare i tempi del bambino. Tutti i genitori udenti, anche se
            con diversa frequenza, tendono, al contrario, ad iniziare a parlare prima che il bambino
            li guardi. Genitori sordi e genitori udenti si differenziano anche
            nei modi utilizzati per richiamare l’attenzione del bambino: i
            primi utilizzano quasi esclusivamente strategie di tipo visivo (ad es. agitano l’oggetto
            o le mani nel campo visivo del bambino), i secondi utilizzano in modo significativamente
            maggiore rispetto ai primi i richiami prodotti in forma vocale o attraverso il contatto
            fisico con il bambino. Inoltre i genitori sordi dirigono lo sguardo alternativamente dal
            bambino all’oggetto in misura significativamente superiore rispetto ai genitori udenti.
            Nelle famiglie con genitori sordi la direzione dello sguardo non viene dunque utilizzata
            solo per mantenere aperto il canale comunicativo, ma anche con una funzione
            referenziale, ovvero per stabilire e mantenere il referente della comunicazione
            (attraverso lo sguardo sull’oggetto) e condividerlo con l’interlocutore (attraverso lo
            sguardo sul bambino). Dall’analisi dei turni conversazionali prodotti, Capirci e
            collaboratori evidenziano ancora una differenza interessante fra le famiglie sorde e le
            famiglie con genitori udenti: mentre le famiglie con genitori sordi hanno uno stile
            maggiormente caratterizzato dall’«iniziativa» (attraverso ad esempio l’introduzione di
            un nuovo elemento nel discorso), le famiglie con genitori udenti fanno un maggior uso di
            «ripetizioni e riformulazioni» delle produzioni altrui. Questo dato sembra indicare che
            i bambini sordi cui sia data la possibilità di interagire attraverso le modalità
            comunicative più adeguate possono partecipare all’interazione in modo propositivo e con
            un maggior livello di sicurezza e competenza conversazionale, mentre i bambini che si
            trovano a dover utilizzare dei codici e un canale per loro deficitario limitano le loro
            produzioni comunicative spontanee e propositive, tendendo per lo più a ripetere le
            produzioni verbali dell’adulto, o a rispondere a quanto proposto dai genitori. 
Infine, relativamente all’ultima
            analisi condotta sugli stili di interazione, non sono emerse differenze fra genitori
            sordi e genitori udenti: in ognuno dei due gruppi, infatti, lo stile tutoriale sembra
            essere il più rappresentato. Interessanti differenze sono invece emerse all’interno
            delle singole famiglie, indipendentemente dalla sordità o meno. Ci sembra, quindi, più
            opportuno parlare, in questo caso, di modalità interattive individuali o familiari,
            piuttosto che attribuire alla condizione di sordità il ruolo di definire la funzione
            comunicativa ricoperta dalla produzione genitoriale. Questo dato era emerso con
            chiarezza anche da una analisi del «funzionamento familiare» di questi stessi genitori,
            osservato attraverso colloqui condotti da due psicologhe con un
            approccio sistemico [Bosi e Cafasso 1997]. In questo studio le
            famiglie risultavano distribuirsi in due sottoinsiemi (in difficoltà e ben funzionanti),
            indipendentemente dall’essere genitori sordi o udenti. In altre parole la sordità del
            bambino non è di per sé un fattore che limita o pregiudica l’interazione comunicativa
            madre-bambino: molte madri udenti, infatti, sono in grado di adattarsi intuitivamente
            alle necessità comunicative specifiche del bambino sordo già nelle prime fasi del suo
            sviluppo. Questo non significa necessariamente che le interazioni fra madre udente e
            bambino sordo siano perfettamente paragonabili a quelle fra madre udente e bambino
            udente. D’altra parte, l’essere genitori sordi e usare la lingua dei segni non
            garantisce un «contesto idoneo» di crescita del bambino sordo; tale contesto implica
            competenze genitoriali, empatia, emozioni, consapevolezza e coerenza nelle scelte
            educative che possono appartenere alla famiglia indipendentemente dalla sua appartenenza
            o meno alla comunità dei sordi. 
Le variabili in gioco sono molte, e
            molto complesse le dinamiche di interazione. 

3. Insegnare a parlare al bambino sordo: approcci
            logopedici a confronto 



Come abbiamo detto, i bambini che
            nascono sordi sono circa 1 su 1.000. La diagnosi viene oggi fatta intorno all’anno di
            età con grandi differenze fra diverse zone d’Italia. 
Una volta accertata la sordità, al
            bambino vengono forniti degli ausili – protesi acustiche o impianto cocleare – che hanno
            lo scopo di amplificare i segnali acustici rendendoli più «udibili». Anche nei casi in
            cui la compromissione è molto grave (sordità profonda) il bambino può e deve ricevere un
            ausilio protesico e deve essere abituato a utilizzarlo. Questo è un processo lungo e
            complesso che dovrebbe coinvolgere molte figure: l’audiologo, l’audioprotesista, il
            logopedista, i genitori. La protesizzazione o l’impianto cocleare servono a ridurre il
            deficit del bambino. Né l’uno né l’altro permettono al bambino di «guarire» e spesso non
            garantiscono un accesso completo e naturale alla lingua vocale. Per prevenire e ridurre
            dunque l’handicap, che potrebbe derivare da un mancato o ridotto apprendimento del
            linguaggio parlato, è necessario che il bambino sia inserito il più presto possibile in
            un programma di logopedia, cioè di educazione al linguaggio.
            Oggi in Italia, sono seguiti principalmente due diversi metodi logopedici: orale e
            bimodale. 
Il metodo orale e quello bimodale si
            differenziano fra loro rispetto all’utilizzo dei segni, ma sembrano condividere, almeno
            in parte, alcuni assunti di base sui quali è importante soffermarsi. 
L’intervento educativo, nei contenuti
            da trasmettere, deve essere esplicitamente basato sulla conoscenza dei processi di
            acquisizione e sviluppo del linguaggio nel bambino udente, rispettandone le fasi e i
            percorsi di apprendimento. L’educazione dei bambini sordi a qualsiasi livello evolutivo,
            iniziale o tardivo, dovrebbe presupporre, da parte dei logopedisti, l’adozione di
            modelli di riferimento capaci di garantire un certo rigore teorico e un buon livello di
            validazione operativa [Salvadorini 2003]. 
Prima di iniziare un intervento
            educativo sul linguaggio, il bambino deve essere pronto a comunicare linguisticamente.
            Questo significa che egli deve possedere i requisiti cognitivi, comunicativi e sociali
            che gli permettono di apprendere ed usare una lingua [Volterra e Massoni 1978]. È
            indispensabile, dunque, procedere ad un’attenta valutazione, condotta con strumenti adeguati, in diverse situazioni strutturate e in
            contesti naturalistici. 
La programmazione, che deve essere
            individualizzata e non rigidamente prefissata, deve essere impostata sui risultati della
            valutazione, intesa come continua verifica delle abilità effettive e potenziali del
            singolo bambino sul piano cognitivo, comunicativo e linguistico. La valutazione dovrà
            dunque avvenire tramite strumenti elaborati sulla base dello sviluppo normale e
            sistematizzati anche in ambito clinico con patologie diverse. Tali strumenti saranno
            differenziati in rapporto alle diverse fasce di età e relativamente ai diversi aspetti
            del linguaggio (fonologico, semantico, morfosintattico) ed alle diverse modalità
            (gestuale, parlata, scritta). Le prove utilizzate nel momento della valutazione non
            potranno ovviamente essere utilizzate nelle sedute di logopedia, per insegnare al
            bambino gli aspetti linguistici su cui il terapista sta lavorando. Qualunque sia
            l’approccio logopedico, particolare attenzione deve essere posta all’osservazione dei
            comportamenti, delle emozioni e delle capacità comunicative e relazionali. In questo
            senso è assolutamente indispensabile conoscere il contesto familiare e socio-ambientale
            in cui il bambino cresce. Necessariamente, la valutazione del bambino e la conoscenza
            della sua famiglia devono dunque essere fatte da un’équipe di
            specialisti: neuropsichiatra infantile, psicologo, logopedista. Alcuni professionisti,
            che operano con il bambino sordo, asseriscono ancora oggi che egli ha un linguaggio
            rigido, ristretto, riferito a cose concrete e sostengono che è incapace di formulare un
            pensiero astratto, che non sa esprimere idee, opinioni, sentimenti. Questo è talvolta
            vero, ma dipende dal fatto che sono negati a questi bambini e alle persone sorde
            «strumenti» per conoscere, apprendere e per comunicare (ad esempio la lingua dei segni).
            In altre parole, non è un limite imposto dalla sordità, ma dal contesto. Infatti,
            laddove questi strumenti gli vengano offerti, il bambino sordo sviluppa normalmente le
            sue capacità di astrazione. Affinché tutte le potenzialità del bambino sordo siano
            realizzate occorre, dunque, che l’intervento sia tempestivo, continuativo ed adeguato.
            Si eviterà in questo modo che dalla povertà della lingua (parlata e compresa) in età
            cruciali e critiche derivi una povertà cognitiva, esperienziale e dei contenuti
            comunicati. Infine, qualsiasi successo riabilitativo dipenderà dall’inserimento del
            bambino in un contesto comunicativo adeguato e da una stretta collaborazione fra
            famiglia, scuola e terapista; infatti ogni insegnamento deve essere trasferito in
            situazioni comunicative autentiche (espressione di emozioni, sentimenti, esperienze,
            necessità) e in diversi contesti. 
Il tipo di intervento dovrebbe essere
            deciso dalla famiglia sulla base di informazioni corrette e complete offerte dagli
            operatori non secondo rigidi principi o scelte ideologiche, ma tenendo presenti le reali
            capacità di base del bambino e le possibilità realmente disponibili (o attivabili) nel
            contesto in cui il bambino e la famiglia vivono. 
Alla famiglia, attraverso un adeguato
            counseling, occorrerebbe offrire un sostegno psicologico per operare scelte consapevoli
            e serene [Vernero 2004; Massoni 2005]. 
Anche alcuni obiettivi a lungo termine
            potrebbero essere condivisi dai sostenitori del metodo orale e da quelli del metodo
            bimodale: fare in modo che il bambino arrivi ad avere una buona competenza linguistica
            nella lingua parlata e scritta, e che questa possa servire al bambino per raggiungere
            una reale autonomia cognitiva, comunicativa e relazionale, nonché una buona integrazione
            nel mondo degli udenti, nel rispetto della diversità e dell’individualità di ciascuno. 
Le riflessioni sopra riportate sono, a
            nostro parere, alla base di quella che possiamo definire una «buona logopedia», di una
            logopedia che ha i requisiti per raggiungere gli obiettivi che
            si prefigge nel rispetto del bambino e della sua famiglia. Ma, come spesso accade quando
            si parla di metodi, non c’è affatto accordo su quali siano gli interventi più adeguati
            per «insegnare a parlare ai sordi» [Fabbro 2003]. Il dibattito sui metodi è infatti
            molto antico (si veda il cap. 1) e per nulla superato. 
Molti si domandano quale sia il metodo
            più efficace nell’educazione al linguaggio dei bambini sordi, ovvero quale permetta di
            raggiungere, in pratica, i risultati prefissati [Mondelaers 1999]. Ma la valutazione
            dell’efficacia della riabilitazione non è mai facile, proprio perché ogni bambino è
            unico e diverso ed è dunque molto difficile riuscire ad isolare le variabili in gioco e
            a poter affermare con certezza che il successo o l’insuccesso di un percorso
            riabilitativo dipenda in tutto, o almeno in parte, dal metodo seguito. 
Nelle pagine che seguono riassumiamo
            alcune delle caratteristiche del metodo orale e di quello bimodale. 
I sostenitori del metodo
                orale affermano che il sistema comunicativo di riferimento per
            l’educazione del bambino sordo deve essere quello della lingua orale, utilizzando anche
            strategie visive quali la labiolettura, la lettura e la scrittura precoci. Particolare
            enfasi viene posta sull’allenamento acustico e sulla stimolazione della percezione
            uditiva di cui, come abbiamo visto nel capitolo 1, già Itard, il medico dell’Istituto
            dei Sordomuti di Parigi, aveva compreso, sia pure intuitivamente, l’importanza. Alcune
            «scuole» oraliste accettano l’uso di forme gestuali di supporto al parlato, ad esempio
            la dattilologia o il Cued Speech, che prevede l’uso di particolari configurazioni della
            mano, posta accanto alla bocca, per aiutare il bambino nella lettura labiale. Questi
            tipi di supporti, che hanno avuto più successo in lingue quali l’Inglese e il Francese,
            hanno avuto scarso seguito nel caso dell’Italiano, una lingua più «trasparente» rispetto
            alle altre, in cui i movimenti labiali hanno una corrispondenza evidente con i suoni che
            compongono la parola [Magno Caldognetto 2001]. 
Le prime fasi di insegnamento della
            lingua poggiano sull’utilizzo di materiale figurato, che permette l’abbinamento della
            parola con l’oggetto-figura (anche a bocca schermata), la stimolazione della
            conversazione mediante domande relative all’ambiente e alla vita familiare del bambino
            (Chi è? Cosa fa? Dov’è?), le associazioni e le classificazioni degli oggetti in base al
            colore e alla forma, fino ad ampliare le conoscenze con parole
            relative a categorie semantiche quali i mestieri, i negozi, i
            verbi [De Filippis Cippone 1998]. Quando il bambino possiede un lessico sufficiente, si
            avvia il lavoro sulla strutturazione delle prime frasi e sul progressivo ampliamento
            delle strutture frasali [Salvadorini 2003]. Infine, alla luce delle conoscenze sulle
            difficoltà specifiche di molti bambini e adulti sordi (si veda il cap. 5) un intenso
            lavoro viene generalmente programmato per sollecitare l’apprendimento degli aspetti
            morfologici del linguaggio [Riccardi Ripamonti 2003]. 
Come abbiamo accennato, nel metodo
            orale il bambino viene avviato precocemente alla lettura e alla scrittura poiché questo
            è un valido supporto per visualizzare ed evidenziare, in un primo tempo, la struttura
            delle parole, le differenze e le uguaglianze tra i vari fonemi e, in un momento
            successivo, le differenze di significato veicolate dalla grammatica (ad esempio il
            genere e il numero) e dalla struttura sintattica della frase [Radaelli 1998]. 
Dei metodi orali fa parte l’approccio
            multidisciplinare al bambino sordo [Riccardi Ripamonti 1998; 2003]. L’intervento
            multidisciplinare prevede che i genitori siano direttamente coinvolti nella terapia,
            affinché da una parte imparino ad essere meno rigidi e dall’altra non focalizzino tutto
            il loro interesse e la loro attenzione sul linguaggio parlato, ma siano in grado di
            cogliere qualsiasi tentativo che il bambino fa di comunicare, anche se solo con gli
            occhi o con i gesti. C’è, dunque, un’attenzione maggiore alla comunicazione intesa in
            maniera globale. 
Nel metodo orale trova una sua
            collocazione il metodo verbo-tonale o ritmico-musicale ideato da Guberina verso la metà
            degli anni ’60 [Dreanzancic 1988] che ritiene la percezione acustica come il principale
            elemento di comprensione e di acquisizione del linguaggio e afferma che «il bambino
            sordo può parlare, perché può sentire» tanto che nella sua accezione ortodossa questo
            metodo esclude perfino un allenamento specifico alla lettura labiale. Partendo dalla
            considerazione, riferibile alle teorie della Gestalt, che il messaggio verbale contenga
            delle informazioni ridondanti, delle quali solo alcune sono essenziali, ipotizza che il
            cervello umano imparerebbe a percepire acusticamente e a strutturare solo gli stimoli
            ottimali. Secondo tale ipotesi, tutto il corpo è predisposto a ricevere e a trasmettere
            messaggi, ricettività che può essere affinata anche nei bambini sordi. Vengono,
            pertanto, offerti al bambino sordo in maniera graduale dei modelli «ottimali», in cui
            sono sottolineate le caratteristiche più importanti per la
            percezione acustica [Beronesi 1985]. I parametri strutturali del metodo verbo-tonale
            sono: il tempo, la frequenza, l’intensità, la tensione, la pausa; il corpo fa da
            ricettore e trasmettitore. Per facilitare l’acquisizione di un ritmo fonetico gli
            esercizi, proposti in modo graduale, vertono su alcuni aspetti del linguaggio, quali: la
            voce, l’intonazione, il ritmo, i fonemi. L’obiettivo finale è quello di far in modo che
            il bambino apprenda le strutture ritmiche di base, per trasferirle nelle stesse forme
            ritmiche presenti nel linguaggio orale. 
Come si è detto, molti degli obiettivi
            e delle strategie presentate sono condivisi, come vedremo, anche da un approccio
            logopedico bimodale. Esistono però alcune specificità proprie della metodologia oralista
            (sostenute in modo più o meno rigido dalle diverse «scuole»). Fra queste: 
	 l’esclusivo contatto dei bambini sordi e
                    delle loro famiglie con bambini e adulti udenti, sia a scuola sia in altri
                    contesti; 
	 l’esclusione di un uso sistematico e
                    organizzato di gesti e segni nella pratica logopedica, a scuola e in famiglia
                    (anche se alcuni sostenitori del metodo orale non inibiscono l’uso spontaneo del
                    gesto da parte dei bambini); 
	 un coinvolgimento diretto e massiccio della
                    famiglia nel processo di educazione al linguaggio verbale, che vede la madre
                    impegnata per gran parte della giornata a continuare gli esercizi del
                    logopedista, con il grosso rischio di creare una confusione di ruoli; 
	 un’enfasi speciale verso l’allenamento
                    acustico, anche evitando il supporto di informazioni visive quali ad esempio
                    quelle derivabili dalla labiolettura (esercizi a bocca schermata); 
	 un interesse particolare verso la percezione
                    e l’articolazione dei suoni della lingua e verso la «qualità» della voce e,
                    spesso, un minore interesse verso il linguaggio inteso come processo cognitivo.
                    Ad esempio c’è una forte preoccupazione per la produzione ed un minore interesse
                    per i processi di comprensione linguistica; lo stesso arricchimento lessicale
                    viene spesso perseguito selezionando i vocaboli in base alle difficoltà di
                    pronuncia, non tenendo conto degli aspetti pragmatici, comunicativi e affettivi
                    del linguaggio stesso, che invece sono importantissimi. Sulla base di queste
                    scelte, si possono creare situazioni di apprendimento inadeguate per il bambino
                    (rispetto ad esempio alla sua maturità cognitiva, emotiva, sociale ed
                    esperienziale), mentre la rigida esclusione di gesti e segni dalla comunicazione
                    riduce fortemente la possibilità di interazione tra il
                    bambino sordo e la comunità degli udenti, proprio per i tempi lunghi di
                    apprendimento che il linguaggio verbale richiede. 


Nonostante il lavoro logopedico, non
            sempre i bambini arrivano a padroneggiare le strutture profonde della lingua a cui tanto
            faticosamente vengono allenati e la loro competenza comunicativa e linguistica resta
            carente. In particolare rimane difficile, per questi bambini, adattarsi alle regole di
            comunicazione proprie della lingua orale, a usare il linguaggio in contesti diversi e in
            modo appropriato nelle differenti situazioni. Questo crea spesso gravi problemi di
            adattamento all’ambiente, in quanto molte delle cose che accadono intorno al bambino
            restano per lui inaccessibili. In altre parole il metodo orale spesso non dà i risultati
            sperati o promessi: i bambini, pur con le protesi o con l’impianto cocleare e tanti anni
            di logopedia, non comprendono né parlano come gli udenti. La consapevolezza di questi
            limiti fa sì che in molte occasioni si percepisce nel bambino e nelle persone intorno a
            lui una continua tensione nella comunicazione, e gli adulti sono portati a trasformare
            ogni contatto e ogni relazione in un potenziale momento riabilitativo [Gisoldi e Lerda
            2003]. 
Proprio per facilitare gli scambi
            comunicativi fra bambino e adulto e per garantire un accesso ai contenuti espressi
            linguisticamente, alcuni logopedisti hanno messo a punto il metodo
                bimodale, basato sull’uso della doppia modalità, acustico-vocale e
            visivo-gestuale: l’adulto parla e segna contemporaneamente e i segni seguono la
            struttura sintattica dell’Italiano. Tale metodo ha il suo fondamento teorico sui
            risultati delle ricerche condotte già dagli anni ’60, che hanno dimostrato che l’uso dei
            segni nell’educazione al linguaggio verbale non ha alcuna influenza negativa sulla
            comprensione della lettura labiale, sulla lettura e comprensione del testo e sulla
            scrittura; anzi i segni, come abbiamo sostenuto nei paragrafi precedenti, possono
            favorire lo sviluppo linguistico, psicologico e sociale del bambino sordo [Marschark e
            Spencer 2003]. Il metodo bimodale è stato inizialmente ideato già a partire dagli anni
            ’70, negli Stati Uniti [Gustason, Pfetzing e Zawolkw 1975], e dagli anni ’80 in diverse
            parti d’Europa [Charlier, Capouillez e Périer 1987]. In Italia questa metodologia è
            stata originariamente messa a punto da un gruppo di logopediste romane [Beronesi,
            Massoni e Ossella 1991; Massoni e Maragna 1997]. 
L’obiettivo di questo approccio,
            comune a metodologie oraliste più «tradizionali», è che il
            bambino sordo raggiunga una competenza nella lingua parlata e scritta il più possibile
            simile a quella del bambino udente. Per questo fa esplicitamente riferimento a precisi
            modelli teorici e alle conoscenze relative ai processi di acquisizione e sviluppo del
            linguaggio del bambino udente, rispettandone le fasi e i percorsi di apprendimento.
            Diversamente dalle metodologie oraliste più ortodosse, questo metodo afferma però
            l’importanza di utilizzare la modalità visivo-gestuale integra: un sistema di segni
            codificati, attraverso i quali si possono trasmettere al bambino contenuti adeguati alla
            sua età e al suo livello di sviluppo. Questo evita che, da un ritardo nell’apprendimento
            della lingua vocale, derivi un impoverimento sul piano cognitivo e relazionale.
            L’obiettivo è dunque che il bambino presti attenzione alla forma linguistica della
            lingua parlata (o scritta), con un «Italiano ingrandito» attraverso le mani. 
Utilizzando l’Italiano parlato insieme
            ai segni, è possibile per il bambino essere esposto e comprendere favole, comprendere ed
            esprimere concetti anche complessi, facendo riferimento a eventi passati, futuri, a
            stati interni quali la paura, le emozioni, i sentimenti. Parlare di queste cose solo «a
            voce» potrebbe essere impensabile a causa delle difficoltà nella lingua parlata, che
            molto spesso caratterizzano questi bambini. Secondo i sostenitori di questo metodo,
            senza il supporto dei segni, più accessibili, sono negati al bambino contenuti adeguati
            alla fase di sviluppo cognitivo ed emotivo in cui egli si trova. A seconda del momento e
            degli obiettivi su cui lavora, il logopedista, nella stessa seduta logopedica, può
            utilizzare forme di comunicazione diverse, ad esempio: 
	 l’Italiano Segnato
                        (IS), ovvero un sistema gestuale
                    che utilizza il lessico della LIS ma
                    segue la struttura sintattica della lingua vocale (la frase espressa in Italiano
                    come «la palla sta sopra il tavolo» e in LIS come TAVOLO PALLA
                        SOPRA viene espressa in Italiano Segnato come PALLA SOPRA TAVOLO). Questo tipo di
                    comunicazione è particolarmente utile quando è necessario che passi il contenuto
                    della comunicazione, come durante uno scambio dialogico libero o durante il
                    racconto di favole o storie; 
	 l’Italiano Segnato
                        Esatto (ISE), un sistema
                    gestuale che, come l’Italiano Segnato, utilizza il lessico della LIS e segue la struttura sintattica della
                    lingua vocale. Diversamente dall’IS, questo codice
                    utilizza la dattilologia o altri evidenziatori manuali, per segnalare quelle
                    parti grammaticali dell’Italiano espresse in modo diverso
                    nella LIS per
                    le quali non esiste un segno corrispondente: articoli, pronomi, alcune
                    preposizioni, la finale del nome per esprimere il genere o il numero, o del
                    verbo per la persona o il tempo (la frase italiana «la palla sta sopra il
                    tavolo», in ISE diventerà LA PALLA STA SOPRA IL TAVOLO). In questo modo
                    il bambino può essere esposto ed aiutato nella percezione della morfologia
                    libera e legata, in cui generalmente incontra molte difficoltà: queste parole (o
                    parti di parola) sono infatti brevi, difficilmente percepibili in lettura
                    labiale, non accentate, spesso svolgono solo una funzione grammaticale e sono
                    prive di significato. 


Gli evidenziatori sono stati dunque
            ideati col criterio di fornire al bambino sordo un supporto visivo e, dove è possibile,
            semantico di alcune regole morfologiche. 
Poiché il bambino sordo vede gli
            evidenziatori solo nel corso della terapia, non si può sostenere che se ne appropri dal
            punto di vista linguistico, ma la stimolazione ricevuta in terapia sembra sufficiente
            perché il bambino sia «sensibilizzato» a livello cognitivo e linguistico alla
            complessità della grammatica dell’Italiano. Gli evidenziatori non sono però usati sempre
            nella seduta logopedica, ma solo in situazioni limitate e particolari in cui si intende
            correggere il bambino o stimolarlo a prestare attenzione a questi aspetti specifici
            dell’Italiano. In momenti in cui si voglia invece privilegiare la comprensione globale
            di un messaggio o di una storia, insieme al parlato viene usato l’Italiano Segnato. 
È importante nuovamente sottolineare
            che l’obiettivo della metodologia bimodale è quello di portare il bambino a una buona
            competenza nella lingua vocale, che significa anche insegnargli a parlare bene e con una
            buona voce. Per tale ragione l’educazione acustico-vocale è parte integrante del modello
            riabilitativo. Anche questo metodo sostiene che per facilitare la comprensione di una
            struttura linguistica è indispensabile allenare al massimo il residuo acustico del
            bambino. Inoltre, perché anche il bambino sordo abbia una forma di
                feedback acustico ed una conseguente codifica linguistica, è
            necessaria una corretta diagnosi e protesizzazione in età precoce. Per quanto riguarda
            la stimolazione fono-acustica alcune logopediste suggeriscono di utilizzare, sia pure
            con alcune varianti [Beronesi 1985], il metodo verbo-tonale che, come abbiamo detto, è
            una delle metodologie oraliste per eccellenza. Nei momenti della terapia in cui si
            lavora sul residuo acustico del bambino, non si usano i segni; in altri casi, se il
            contesto lo richiede, si segna ma con particolari accorgimenti: ad
            esempio si segna per chiarire il significato della
            comunicazione e subito dopo si ripete il messaggio solo per via acustica (cioè si parla
            senza segnare). Il metodo bimodale vuole inoltre portare il bambino a una buona lettura
            labiale. Per questo, nel lavoro con i bambini più piccoli, si tende a segnare vicino al
            viso, in maniera da attirare l’attenzione del bambino verso la bocca del terapista, per
            allenarlo alla lettura labiale. 
Si potrebbe obiettare che segnando il
            bambino non sviluppa completamente le sue possibilità di lettura labiale in quanto
            concentrerà l’attenzione sugli ampi movimenti dei segni, facili da percepire, piuttosto
            che sui piccoli movimenti delle labbra. Anche in questo caso, come sostengono alcuni
            autori, se si usano alcune precauzioni, come ad esempio non segnare in contesti di
            allenamento specifico alla lettura labiale, il problema non sussiste. 
Come abbiamo detto all’inizio di
            questo paragrafo, la metodologia bimodale utilizzata in Italia è simile a programmi di
            intervento adottati in altri paesi europei ed extraeuropei. Per alcuni aspetti si
            differenzia, però, in maniera significativa da quelli in uso in altri paesi. 
Negli Stati Uniti le metodologie
            bimodali, ad esempio, prevedono un accesso da parte di operatori e genitori direttamente
            alla lingua vocale segnata. Al contrario, l’approccio italiano prevede, per gli
            operatori, una precedente e per i genitori un’esclusiva formazione nella Lingua dei
            Segni Italiana (ad esempio, mai viene chiesto ai genitori di imparare ad usare gli
            evidenziatori dell’Italiano Segnato Esatto). Si suggerisce ai genitori di frequentare un
            corso di LIS e di esercitarsi nella lingua dei
            segni attraverso incontri con adulti sordi segnanti in situazioni di comunicazione
            spontanea. Infatti, nella consapevolezza che l’ISE è un codice «artificiale», si ritiene indispensabile che le persone
            udenti conoscano primariamente la LIS per
            imparare quelle regole pragmatiche, lessicali e morfosintattiche peculiari di una lingua
            naturale che si realizza sul canale comunicativo visivo-gestuale. Solo questo
            apprendimento garantisce una migliore conoscenza del mondo dei sordi e il rispetto di
            alcune regole fondamentali della loro modalità di comunicazione, della loro lingua e
            della loro cultura. In particolare, i genitori hanno bisogno di un sistema di
            comunicazione ricco, spontaneo e naturale; l’ISE, che è uno strumento utile in alcuni contesti specifici della seduta
            di terapia logopedica, intralcerebbe la comunicazione familiare
            piuttosto che facilitarla. Consigliare ai genitori di
            apprendere la LIS rientra, come vedremo meglio
            nel paragrafo successivo, in un progetto di educazione bilingue. 

4. L’educazione
            bilingue 



Come abbiamo detto nel precedente
            paragrafo, già da alcuni anni si sente parlare in Italia del metodo bimodale
            nell’educazione al linguaggio del bambino sordo. Più recenti, e ancora circoscritte,
            sono le esperienze di educazione bilingue. Cercheremo, nelle pagine che seguono, di
            capire quali sono i principi di base di questo approccio e come sia possibile attuarlo
            nella situazione italiana odierna. 
Nel capitolo 3 e nel paragrafo 1 di
            questo capitolo, abbiamo riportato numerose ricerche condotte sullo sviluppo del
            linguaggio di bambini udenti e sordi; possiamo così riassumere alcuni dei risultati più
            interessanti nell’ambito del problema che
            stiamo trattando: 
	 non c’è una differenza sostanziale tra
                    bambini udenti con input linguistico vocale e bambini sordi
                    con input linguistico in lingua dei segni: le fasi e i
                    processi di acquisizione della lingua dei segni e della lingua vocale sono
                    fondamentalmente gli stessi e vengono raggiunti ad età simili, dipendendo
                    fortemente da fattori biologici, ed in particolare dalla maturazione cognitiva
                    generale del bambino. Lo sviluppo è però anche condizionato da fattori
                    ambientali, quali le caratteristiche dell’input
                    linguistico, le strategie di comunicazione, il contesto affettivo e relazionale;
                
	 esiste, in pratica, in tutti i bambini una
                    equipotenzialità tra modalità gestuale e vocale nelle prime fasi di sviluppo, e
                    i successivi apprendimenti linguistici sono fortemente condizionati dalle
                    caratteristiche della lingua a cui il bambino è esposto e dalla modalità in cui
                    tale lingua si realizza; 
	 i bambini udenti, figli di genitori sordi,
                    che ricevono sia l’input vocale sia quello in lingua dei
                    segni acquisiscono entrambe le lingue. 


D’altra parte sappiamo dagli studi
            sul primo bilinguismo infantile [Taeschner 2003] che, affinché i bambini divengano
            realmente bilingui, è necessario: 
	 rispettare in un primo periodo il principio
                    «una persona, una lingua», cioè far sì che ciascun interlocutore scelga di usare
                    con il bambino in maniera coerente un solo codice,
                    evitando mescolanze tra le due lingue; 
	 operare in modo che
                        l’input linguistico nei due codici sia ben bilanciato:
                    ovvero, il tempo e il modo di esposizione ad una lingua siano uguali a quelli
                        dell’altra lingua; 
	 assicurarsi che il bambino, proseguendo nel
                    suo sviluppo, abbia l’opportunità di interagire in ognuno dei codici con
                    interlocutori diversi. Mentre in una prima fase è sufficiente che sia un solo
                    interlocutore, ad esempio un genitore, ad interagire con il bambino in un certo
                    codice, più avanti è fondamentale che egli possa interagire anche con i coetanei
                    e altre figure adulte attraverso quel codice; 
	 creare contesti in cui il bambino sia
                    motivato ad utilizzare entrambi i codici, ad esempio è importante che di tanto
                    in tanto si trovi in ambienti o situazioni dove è indispensabile utilizzare un
                    determinato codice per farsi capire. 


Tali presupposti sono applicabili sia
            nei casi di bambini udenti che acquisiscono due lingue vocali, sia nei casi di bambini,
            sempre udenti, che acquisiscono una lingua dei segni e una lingua parlata e, possiamo
            assumere, anche nei bambini sordi che acquisiscono due lingue dei segni. 
Ma per quanto riguarda il bambino
            sordo che deve acquisire sia una lingua dei segni sia una lingua parlata c’è
            un’importante differenza: in questo caso, infatti, i due codici evidentemente non sono
            equivalenti per il bambino: la lingua dei segni può essere acquisita in modo meno
            artificiale e in contesti più naturali e spontanei, mentre la lingua parlata può essere
            appresa solo attraverso un lungo e faticoso processo. Quanto detto è emerso con
            chiarezza da alcuni lavori che abbiamo condotto diversi anni fa [Caselli 1985; Caselli,
            Ossella e Volterra 1983]. Avevamo analizzato le prime fasi dello sviluppo linguistico in
            due bambini italiani (M e V) entrambi figli di genitori sordi ed esposti alla lingua dei
            segni. I bambini erano precocemente entrati in contatto con l’Italiano parlato
            attraverso un’adeguata protesizzazione, una logopedia precoce e continuativa, e
            attraverso l’inserimento in asili nido o scuole con bambini udenti. Inoltre i loro
            genitori, pur privilegiando la LIS per
            comunicare tra loro e con i loro bambini, accompagnavano spesso i segni con l’Italiano.
            I risultati hanno evidenziato che lo sviluppo della lingua parlata procede più
            lentamente di quello della lingua segnata e che l’apprendimento del parlato si appoggia
            sull’acquisizione del segnato. Sussiste sempre tra le due
            lingue un décalage temporale. Lo studio aveva inoltre messo in luce
            che i segni non inibiscono lo sviluppo vocale dei bambini considerati, al contrario, la
            lingua dei segni serve da supporto a quella parlata. Nell’ultimo periodo di
            osservazione, quando i bambini avevano circa 4 anni, erano in grado di comunicare
            attraverso una o l’altra lingua, a seconda dell’interlocutore e della situazione. 
La crescita in un ambiente bilingue e
            biculturale non si pone neppure come scelta nella maggior parte delle famiglie di sordi.
            Ma ancora una volta la situazione è notevolmente più complessa nelle famiglie dove i
            genitori sono udenti. Gli studi classici [Lenneberg 1971] hanno sostenuto che esiste un
            periodo critico per l’acquisizione del linguaggio e che l’età in cui il bambino è
            esposto alla lingua ne influenza la successiva competenza. Se questo è vero per
            l’acquisizione della prima lingua (e va precisato che oggi questa teoria è messa in
            discussione in alcuni ambienti scientifici), è possibile pensare che l’apprendimento
            della seconda lingua segua strategie in parte diverse. Esistono numerosi esempi di
            persone che, dopo aver appreso una lingua madre, raggiungono un’ottima competenza in una
            seconda o terza lingua appresa anche dopo l’adolescenza. Anche in questi casi si parla
            di persone bilingui. 
Ma qual è la lingua madre dei bambini
            sordi figli di genitori udenti? È quella che si realizza sul canale integro, ma che i
            genitori non conoscono – e dunque non usano – e che devono imparare insieme ai loro
            figli? O è quella della comunità di origine – la lingua parlata – che però richiede al
            bambino un lungo e faticoso processo di apprendimento? Come proporre la lingua dei segni
            a questi bambini e alle loro famiglie? 
In alcuni paesi stranieri si sostiene
            l’idea, sulla quale si è aperto un dibattito anche in Italia, che i bambini sordi
            possano acquisire prima la lingua dei segni, in modo naturale e spontaneo, e più tardi
            apprendere la lingua parlata e scritta, divenendo quindi bilingui. Resta, ovviamente, un
            problema del tutto aperto non solo come insegnare in modo più efficace la seconda lingua
            ma, anche, come creare le condizioni favorevoli per permettere l’acquisizione della
            prima lingua. Infatti, non si deve dimenticare che, quasi paradossalmente, la prima
            lingua del bambino sordo, la sua lingua madre, non è né la lingua dei suoi genitori
            (quella parlata) né la sua lingua naturale (quella dei segni che si realizza sul canale
            integro). La prima lingua del bambino sordo è la lingua di una
            minoranza con cui egli verrà in contatto in tempi più o meno lunghi e in contesti in
            ogni caso «creati ad hoc». 
Recentemente diversi studiosi, sia
            sordi sia udenti, hanno sollecitato l’istituzione di programmi per un’educazione
                bilingue dei bambini sordi. Strade diverse sono state finora
            percorse per raggiungere tale obiettivo. Grande influenza sulla nascita ed attuazione di
            esperienze di bilinguismo ha avuto la situazione culturale, politica e legislativa di
            ciascuno dei differenti paesi in cui i progetti sono stati realizzati o sono in via di
            attuazione. Negli ultimi anni sono state elaborate e portate avanti esperienze di
            educazione bilingue sia in Europa (Danimarca, Svezia, Spagna, Francia, Gran Bretagna
            ecc.) sia in paesi extraeuropei (diversi Stati degli USA e dell’America Latina). Molti di questi progetti riguardano scuole e
            solo in minima parte prevedono invece degli interventi già in età precocissime, da
            realizzarsi dal momento della diagnosi a quello dell’inserimento a scuola. Johnson,
            Liddel e Erting [1991] descrivono, ad esempio, un «programma per la famiglia, il
            neonato, il bambino piccolo» che prevede, tra l’altro, gruppi di sostegno per i
            genitori, contatti molto frequenti dei genitori e del bambino con la comunità dei sordi,
            insegnamento precoce della lingua dei segni. 
Lo scopo primario di questi programmi
            è di offrire un sostegno affettivo ed educativo alle famiglie dei bambini sordi, perché
            comprendano la sfida che il bambino sordo propone alla sua famiglia, poiché egli non
            sarà in grado di prendervi parte normalmente e pienamente senza che i genitori e i
            fratelli riescano ad adattarsi ai suoi bisogni [Johnson, Liddel e Erting 1991].
            Analogamente, Grosjean [1992; 2003], uno degli studiosi più noti nell’ambito della
            linguistica e della psicologia del linguaggio, sottolinea che solo attraverso
            un’educazione bilingue precoce il bambino sordo può raggiungere una completa competenza
            cognitiva, comunicativa e sociale. Secondo questo autore la lingua dei segni deve essere
            la prima lingua dei bambini sordi e solo in un secondo momento questi potranno
            apprendere la lingua orale. Grosjean sostiene infatti, sulla base dei risultati di
            numerose ricerche sul bilinguismo nelle persone udenti, che poiché nessuno si pente di
            conoscere due lingue e di appartenere a due culture, i bambini sordi hanno pieno diritto
            a crescere bilingui. 
Anche in Italia negli ultimi anni
            sono state ideate e realizzate esperienze di bilinguismo che hanno previsto
            un’esposizione simultanea a entrambe le lingue. Secondo questa
            prospettiva, parzialmente diversa da quella di altri paesi, l’acquisizione precoce della
                LIS, possibile grazie al coinvolgimento di
            adulti sordi, offre al bambino la possibilità di crearsi una competenza linguistica in
            maniera meno artificiale e meno faticosa e permette una trasmissione adeguata di
            contenuti e conoscenze tipici della sua età e del suo sviluppo cognitivo e relazionale.
            Parallelamente lo sfruttamento del residuo uditivo, l’apprendimento dell’Italiano e una
            buona lettura labiale sono indispensabili per permettere una reale integrazione con la
            società udente e sono quindi fondamentali una corretta e precoce protesizzazione, una
            quotidiana esposizione alla lingua parlata e un insegnamento formale. 
I vantaggi di quest’ottica sono
            caratterizzati dalla possibilità per la persona sorda non solo di conoscere due lingue,
            ma anche di appartenere a due culture. Vale a dire di avere la possibilità di comunicare
            sia con persone sorde sia con persone udenti e di muoversi nel mondo con maggiore
            autonomia. 
La strada del bilinguismo sembra
            dunque, per alcuni, la via più naturale ed «ecologica» per l’educazione al linguaggio
            del bambino sordo, una strada che tiene conto delle sue reali capacità e potenzialità. 
L’assunto fondamentale di questa
            prospettiva, infatti, è che i due processi, acquisizione di una prima lingua e
            apprendimento di una seconda lingua, non siano due processi distinti, ma che i bambini,
            in larga misura, ripetano in una nuova lingua il percorso già seguito nell’acquisizione
            della prima. In questo modo i bambini sordi potrebbero apprendere come seconda lingua la
            lingua vocale e scritta, basandosi sulle competenze acquisite nella prima lingua, vale a
            dire nella lingua dei segni. 
Se si vuole che le due lingue siano
            apprese e poi usate dal bambino sordo, è indispensabile prevedere dei contesti
            d’interazione comunicativa divertenti e stimolanti sia in LIS sia in Italiano, con bambini e adulti, udenti e sordi. Nel caso dei
            bambini sordi figli di genitori sordi, la LIS è
            in genere trasmessa attraverso l’interazione con gli stessi genitori, con i coetanei
            sordi e, più in generale, con il contatto con la comunità sorda. L’esposizione
            all’Italiano, invece, può avvenire grazie agli stessi genitori (molte persone sorde
            quando comunicano con i loro figli accompagnano spesso alcuni segni anche con la voce),
            tramite l’intervento continuativo e sistematico del logopedista e degli insegnanti,
            attraverso il contatto con i coetanei udenti o con adulti udenti
            che frequentano la famiglia (parenti, amici dei genitori),
            ovvero attraverso l’interazione con la comunità udente allargata. 
Nel caso dei bambini sordi figli di
            genitori udenti, l’Italiano rappresenta comunque la prima lingua dei genitori ed è
            importante che essi la usino per comunicare con i figli. È di fondamentale importanza,
            però, che questi genitori seguano anche un corso di LIS e, nel parlare con i loro bambini, accompagnino le parole
            (difficilmente comprensibili solo attraverso il canale uditivo deficitario) con i segni.
            Man mano che i genitori diventeranno abili nella lingua dei segni sarà anche possibile
            per loro usare direttamente questa lingua in alcune situazioni comunicative più
            complesse. L’importante è garantire al bambino sordo una comunicazione ricca e
            soprattutto comprensibile. Comunicando solo con l’Italiano parlato, infatti, i genitori
            sarebbero costretti ad usare una varietà limitata di parole riconoscibili in lettura
            labiale e facilmente riconducibili ad oggetti concreti o ad azioni rappresentabili. La
            comunicazione risulterebbe quindi limitata a contenuti semplificati e non adeguati
            all’età di questi bambini e alle loro reali competenze cognitive, comunicative e
            pragmatiche. 
Quale tipo di logopedia dovrebbe
            essere proposta a questi bambini? Nelle prime fasi, è importante che il bambino abbia la
            sensazione di poter comunicare, di capire e di essere capito senza problemi. La
            motivazione rappresenta infatti un fattore decisivo per l’apprendimento della lingua
            vocale. Con il bambino con sordità grave o profonda diventa allora indispensabile
            lavorare sulla comprensione con i segni e con le parole, passando da una comunicazione
            prevalentemente in segni ad una bimodale, fino ad arrivare a quella soltanto vocale.
            Sarà compito del logopedista creare delle situazioni comunicative e di apprendimento
            altamente contestualizzate, stimolanti e divertenti in cui usare prevalentemente le
            parole. 
Con il passare del tempo, il
            logopedista sostituirà nell’interazione con il bambino le parole ai segni, fino a
            giungere ad una comunicazione solo in Italiano. Usando solo le parole, infatti, il
            processo di apprendimento sarebbe molto rallentato e il residuo acustico e la sola
            lettura labiale, molto diversi da persona a persona, non permetterebbero al bambino di
            memorizzare e riconoscere facilmente le diverse parole. Passando invece gradatamente dai
            segni alle parole, l’apprendimento della lingua vocale avviene in un contesto
            comunicativo più «ecologico», nel pieno rispetto dei tempi del
            bambino.
        
Alcune esperienze di bilinguismo sono
            state documentate e descritte negli Atti dei due Convegni Nazionali sulla LIS tenuti rispettivamente a Trieste [Caselli e
            Corazza 1997] e a Genova [Bagnara et al. 2000]. Progressivamente
            diverse scuole e/o strutture del territorio hanno progettato e portato avanti con
            soddisfazione e buoni risultati esperienze di bilinguismo che hanno coinvolto adulti
            sordi esperti segnanti in contesti educativi in diverse città (si veda anche il cap. 5).
            Ciò che rende simili fra di loro queste esperienze, che prevedono attività diverse, è il
            desiderio di esporre il bambino sordo all’Italiano e alla LIS in modo naturale, spontaneo e divertente [Ardito 1998; Teruggi 2003;
            Gisoldi e Lerda 2003]. 
Come abbiamo detto, la presenza di
            una persona adulta segnante rappresenta in queste esperienze una figura essenziale non
            solo per trasmettere ai bambini la lingua dei segni, ma anche per dar loro la fiducia di
            poter «diventare grandi». Per i bambini sordi figli di genitori udenti, infatti,
            abituati ad avere rapporti solo con coetanei e adulti udenti, la percezione della
            propria «differenza» può essere tanto esasperata da indurli a credere di non poter
            crescere e avere una propria vita (una famiglia, un lavoro, degli amici) come le persone
            udenti. In un’esperienza di bilinguismo diventa pertanto fondamentale che i bambini
            sordi possano identificarsi con l’adulto sordo e «parlare» con lui di tutto ciò che li
            incuriosisce. 
Se però, con tanta chiarezza e già da diversi
                    anni, sono stati tracciati i presupposti teorici, gli obiettivi principali e, in
                    alcuni casi, i programmi specifici per l’attuazione di una educazione bilingue,
                    pensiamo che il processo di trasformazione, sia a livello culturale che a
                    livello di strutture, richieda, in alcuni casi, tempi ancora lunghi. Inoltre
                    molti problemi di vitale importanza restano tuttora aperti. Vogliamo, in questo
                    contesto, menzionarne solo due: 
	 la formazione di educatori sordi e
                    assistenti alla comunicazione; 
	 l’insegnamento della lingua parlata e
                    scritta. 


La formazione delle persone sorde è
            un problema realmente primario a cui oggi viene dedicata un’attenzione particolare da
            parte di numerose associazioni ed enti, attraverso la realizzazione di corsi di
            formazione e aggiornamento, seminari e workshop a loro indirizzati sia a livello locale
            che nazionale. Perché gli adulti sordi assolvano veramente al loro ruolo di riferimento
            per la formazione di un’identità personale da parte del bambino, e al
            tempo stesso siano in grado di trasmettere conoscenze e di
            partecipare ad un progetto educativo bilingue, è infatti necessario che abbiano
            l’opportunità di studiare e di aggiornarsi rispetto a problemi, quali la psicologia
            dell’età evolutiva, la pedagogia, la linguistica (se è loro chiesto di insegnare una
            lingua). Oggi la situazione è migliorata rispetto al passato: la possibilità di avere
            interpreti nelle università o di poter usufruire di altre figure di supporto (ad esempio
            ripetitori labiali e/o prendi-appunti) garantisce oggi una più piena partecipazione alla
            vita scolastica e universitaria e un reale diritto allo studio. Questi temi saranno
            ripresi e approfonditi nel prossimo capitolo. 
Anche il secondo problema non è
            affatto secondario e riguarda il modo in cui insegnare la lingua parlata e scritta. È
            completamente in errore chi pensa che offrire al bambino la lingua dei segni significa
            risolvere il problema dell’insegnare a parlare. Una prova di questo è quanto abbiamo
            cercato di dimostrare nella ricerca riportata nel prossimo paragrafo. Se è vero che la
            conoscenza di una prima lingua è un fattore indispensabile per un corretto sviluppo
            cognitivo e crea la base per l’apprendimento di una seconda lingua, non dimentichiamo
            che la lingua parlata si realizza comunque sul canale deficitario e che le competenze
            raggiunte in una lingua non si trasferiscono automaticamente all’altra. Bisognerà dunque
            impostare un insegnamento precoce alla lingua parlata, scegliendo fra le metodologie
            attualmente conosciute e usate. Sarà opportuno, comunque, non ignorare la competenza che
            il bambino effettivamente raggiunge nella lingua dei segni, perché momenti di
            riflessione e di confronto sulle somiglianze e differenze fra le due lingue che sta
            imparando possono costituire contesti ideali per promuovere processi metalinguistici e
            facilitare l’apprendimento della lingua parlata e scritta [Maragna 2003]. 

5. Abilità cognitive e linguistiche in bambini sordi di
            età prescolare: una ricerca italiana 



Come abbiamo visto nei paragrafi
            precedenti, numerosi studi hanno descritto diversi aspetti dello sviluppo del bambino
            sordo. Le conoscenze maturate in ambito di ricerca e le esperienze derivate
            dall’osservazione e valutazione dei bambini e dai colloqui con genitori, logopedisti e
            insegnanti ci dimostrano che i livelli di sviluppo del bambino
            sordo sono fortemente influenzati da diversi fattori, oltre alla sordità; in particolare
            dal contesto familiare (genitori sordi o udenti), dal codice usato a casa (parlato,
            segnato o combinazione di entrambe le modalità), dagli interventi logopedici portati
            avanti per promuovere l’apprendimento della lingua vocale e scritta e, più generalmente,
            dal percorso educativo offerto al bambino. Per questi motivi riteniamo che lo studio
            delle abilità del bambino sordo debba includere non solo un esame delle sue abilità
            comunicative e linguistiche, ma anche delle sue abilità cognitive non verbali. Inoltre,
            per comprendere le capacità linguistiche del bambino sordo è necessario studiare le
            diverse modalità, gestuali e vocali, comunicative e linguistiche sia in produzione sia
            in comprensione. Si devono per questo adottare procedure di osservazione e valutazione
            per esaminare le competenze nella lingua dei segni comparabili a quelle usate per
            l’analisi delle competenze nella lingua vocale. La metodologia di valutazione dovrà
            infine permettere ai ricercatori e agli operatori di confrontare i livelli di sviluppo e
            i cambiamenti evolutivi del bambino sordo con quelli dei coetanei udenti. 
Partendo da tali premesse, negli anni
            passati abbiamo condotto, nell’ambito di una collaborazione fra l’Istituto di Psicologia
            del CNR e l’Ospedale Pediatrico Bambino Gesù di
            Roma, un progetto di ricerca con lo scopo di ottenere informazioni sulle abilità
            cognitive e linguistiche di bambini sordi italiani in età prescolare. I risultati di
            questo studio sono stati descritti in diversi lavori [Ossella et
                al. 1994; Ardito et al. 1998; Pizzuto et
                al. 2000; Caselli e Volterra 2003]. 
Abbiamo perciò messo a punto e
            utilizzato alcune procedure di valutazione paragonabili per il segnato e il parlato, e
            abbiamo incluso l’osservazione e l’analisi del contesto familiare per una più chiara e
            completa comprensione del processo di sviluppo di questi bambini. Hanno partecipato allo
            studio 11 bambini con sordità profonda (9 maschi e 2 femmine) di età compresa tra i 3
            anni e 11 mesi ed i 5 anni e 11 mesi, e le loro famiglie. Tutti i bambini vivevano a
            Roma o nei dintorni. Cinque bambini (da ora in poi indicati con un asterisco) hanno
            genitori sordi, sei bambini sono invece nati da genitori udenti. La tabella 4.1 riassume
            le informazioni più importanti sull’epoca di diagnosi, di protesizzazione, di inizio
            della logopedia, nonché sulle scelte relative al metodo, al codice comunicativo e
            linguistico usato in famiglia e a scuola.
        
TAB. 4.1.
                Descrizione riassuntiva dei bambini che hanno partecipato allo
                    studio
	Bambini 	Sesso 	Età 	Età diagnosi 	Inizio uso  protesi 	Età inizio  logopedia 	Metodo  logopedia 	Lingua in  famiglia 	Tipo di scuola  frequentata 
	M*
	F
	3,11
	0,6
	0,8
	0,10
	Bimodale
	LIS,
                                IS, Ital
	Udenti

	A*
	M
	4,1
	0,6
	1,0
	–
	–
	LIS,
                                Ital
	Sordi

	L*
	M
	5,5
	0,6
	0,8
	1,6
	Orale/Bimod
	LIS,
                                IS, Ital
	Sordi + Udenti

	F*
	M
	5,7
	0,8
	0,10
	2,0 (Sospesa a 3,0)
	Orale
	LIS,
                                Ital
	Sordi

	C*
	F
	5,10
	0,10
	1,0
	1,0 (Sospesa a 2,0)
	Orale
	LIS
	Sordi

	Media
	 	4,9
	0,6
	0,8
	1,3
	 	 	 
	Bambini 	Sesso 	Età 	Età diagnosi 	Inizio uso  protesi 	Età inizio  logopedia 	Metodo  logopedia 	Lingua in  famiglia 	Tipo di scuola  frequentata 
	P
	M
	4,11
	1,11
	2,0
	2,1
	Bimod
	Ital, IS
	Udenti

	V
	M
	4,10
	3,0
	3,6
	3,0
	Bimod
	Ital
	Sordi + Udenti

	D
	M
	4,10
	1,1
	1,3
	1,6
	Bimod
	Ital
	Udenti

	J
	M
	4,10
	1,11
	2,0
	2,2
	Orale
	Ital
	Udenti

	F
	M
	5,1
	2,0
	2,2
	2,2
	Orale
	Ital
	Udenti

	G
	M
	5,11
	0,11
	1,0
	1,0
	Orale
	Ital
	Udenti + Sordi & Udenti

	Media
	 	4,6
	1,8
	1,98
	1,98
	 	 	 
	Fonte: Caselli e Volterra
                        [2003, 498].




Si può osservare come gli aspetti più
            strettamente legati alla sordità (diagnosi, protesizzazione e inizio del percorso di
            educazione al linguaggio) siano influenzati fortemente dall’appartenenza a famiglie di
            sordi o di udenti. I bambini con genitori sordi infatti, a rischio per familiarità, sono
            stati diagnosticati, protesizzati e, generalmente, avviati alla logopedia diversi mesi
            prima rispetto ai bambini con genitori udenti. Ma solo due di loro (M* e L*), al momento
            dell’osservazione, erano ancora inseriti in un programma di logopedia. Due famiglie
            avevano invece scelto di fare interrompere la terapia logopedica ai loro bambini (Fr* e
            C*) rispettivamente all’età di 2 e 3 anni, mentre i genitori di A* non avevano mai
            inserito il loro bambino in un programma di educazione all’Italiano parlato. 
Tutti i bambini con genitori udenti,
            invece, seguivano programmi di educazione al linguaggio parlato: cinque di loro da
            un’età abbastanza precoce (tra i 12 e i 26 mesi) e uno a partire dai 3 anni (V). Tre di
            questi bambini seguivano una logopedia di tipo bimodale, i rimanenti tre una di tipo
            orale. La lingua (in alcuni casi le lingue) a cui ciascun bambino era esposto a casa
            cambiava a seconda che la famiglia fosse sorda o udente. Tutti i bambini con genitori
            sordi erano stati esposti fin dall’inizio alla LIS, e per una bambina (C*) questo era l’input
            dominante (la bambina non faceva logopedia e frequentava una scuola per bambini sordi).
            Gli altri quattro erano esposti anche all’Italiano parlato con il supporto dei segni: i
            genitori di M* e di L*, in diverse situazioni, parlavano e segnavano contemporaneamente
            usando l’Italiano Segnato. I genitori di A* e di Fr*, invece, usavano primariamente la
                LIS, ma i nonni udenti, che vivevano con
            loro, utilizzavano prevalentemente l’Italiano parlato. 
Al contrario, tutti i bambini con
            genitori udenti ricevevano un input in Italiano vocale a casa,
            tranne un bambino che era anche esposto all’Italiano Segnato – IS – poiché la mamma aveva frequentato un corso di
                LIS. 
Tutti i bambini, al momento
            dell’osservazione, stavano frequentando la scuola dell’infanzia ma, di nuovo, il tipo di
            scuola e, di conseguenza, la lingua usata nei contesti scolastici, era piuttosto varia.
            Tre bambini con genitori sordi – gli stessi che non avevano mai ricevuto o che si erano
            ritirati dai programmi di logopedia (A*, Fr* e C*) – erano iscritti in una scuola
            parificata per sordi. Dei rimanenti due bambini con genitori sordi, uno
            frequentava una classe in una scuola pubblica con udenti (M*) e
            l’altro (L*) una classe mista con bambini sordi e udenti di una scuola pubblica per
            sordi: il 173º circolo ospitato nell’Istituto Statale per Sordi di Roma di via Nomentana
            (oggi aggregato all’ISISS, Istituto Statale di
            Istruzione Specializzata per Sordi) che offriva già allora un programma di educazione
            bilingue (LIS e Italiano parlato) (per maggiori
            dettagli Ardito [1998]). Dei sei bambini con genitori udenti, uno (V) era iscritto nella
            stessa classe mista con bambini sordi e udenti che frequentava L*. Gli altri cinque
            frequentavano scuole pubbliche o private con soli bambini udenti, ma uno di loro (G)
            aveva anche iniziato a frequentare per alcune ore al giorno la stessa classe mista con
            bambini sordi e udenti in cui L* e V erano iscritti. 
Dunque, nel complesso, quattro
            bambini sordi di genitori udenti (P, V, D, G) erano parzialmente esposti a forme di
                LIS o IS, a casa, in logopedia (erano seguiti con il metodo bimodale) e/o nella
            scuola che frequentavano, dove si attuava un programma bilingue. 
Sulla base di questi dati, è chiaro
            che avere genitori sordi o udenti non implica necessariamente che il bambino sordo sia
            esposto ad un unico sistema comunicativo e linguistico. Per esempio, è necessario
            considerare che, almeno in Italia, molti genitori sordi, comunicando con i loro figli
            sordi, spesso non usano solo la LIS, ma anche
            forme di IS accompagnato da parole, di
            corrispondente significato, coarticolate labialmente e, talvolta, pronunciate anche
            vocalmente. Questi genitori, dunque, forniscono ai loro figli forme di
                input bimodale e non si può escludere che questo giochi un
            ruolo nell’acquisizione dell’Italiano vocale dei loro figli, soprattutto per quanto
            riguarda lo sviluppo lessicale [Pizzuto et al. 2000; Pizzuto
            2002b]. 
Si deve inoltre considerare che,
            negli ultimi 20 anni, in Italia come in altri paesi, le abilità comunicative dei
            genitori udenti e le possibilità di scelte educative diverse sono cambiate, almeno in
            parte, a seguito della diffusione dei risultati che derivano dalle ricerche condotte
            sulla LIS e sul suo uso per scopi educativi.
            Sono sempre di più (anche se ancora in numero ridotto) i genitori udenti che hanno
            iniziato ad imparare la LIS per comunicare con
            il loro bambino sordo o hanno scelto programmi di educazione al linguaggio basati sui
            segni. 
Sia i bambini che partecipavano alla
            ricerca, sia i loro genitori hanno preso parte a tre sedute di osservazione
            videoregistrate, che hanno avuto luogo nel nostro laboratorio
            nel corso di tre settimane. 
Ogni bambino veniva osservato e
            valutato individualmente da esaminatori udenti e sordi, e in interazione con i genitori,
            considerando sia le sue competenze in lingua vocale sia, in molti casi, in LIS. 
I risultati relativi a queste prove
            hanno evidenziato che tutti i bambini osservati sono cognitivamente adeguati: il loro
            Quoziente Intellettivo (QI), e dunque la loro Età di Sviluppo cognitivo (ES) sono
            infatti sempre entro i valori normali, pur con una certa variabilità individuale. Il
            confronto tra i bambini con genitori sordi e quelli con genitori udenti indica che lo
            sviluppo cognitivo globale dei bambini nei due gruppi non risulta influenzato in modo
            significativo dal contesto familiare e linguistico in cui crescono. I valori medi
            dell’Età di Sviluppo (ES) e del Quoziente Intellettivo (QI), ottenuti alla
                Leiter International Performance Scale – LIPS – [Leiter 1980], sono infatti molto simili (ES =
            5,6 e QI = 107 per i figli di genitori sordi e ES = 5,6 e QI = 118 per i figli di
            genitori udenti). In linea con i dati riportati in altri studi [Battacchi e Montanini
            Manfredi 1991], i risultati sulle abilità cognitive dei bambini sordi con genitori
            udenti del nostro campione dimostrano che la sordità di per sé non implica, né causa
            alcun ritardo cognitivo. Tuttavia, visto il ruolo cruciale svolto dalla lingua come
            principale mezzo per veicolare le conoscenze, non si può escludere che un
                input linguistico estremamente povero a cui alcuni bambini con
            genitori udenti sono talvolta esposti possa avere effetti nocivi sullo sviluppo
            cognitivo in età successive a quelle osservate in questo studio. 
Le abilità comunicative e
            linguistiche dei bambini sono state esaminate in diversi contesti, spontanei e
            strutturati. In questo paragrafo ci soffermeremo sui risultati relativi alle abilità
            lessicali e morfosintattiche, e soprattutto sul confronto fra le due modalità, vocale e
            segnata. 
Per valutare la comprensione di
            questi aspetti sono stati utilizzati il Peabody Picture Vocabulary Test
                (PPVT) [Dunn e Dunn 1981], per
            il lessico, e una versione ridotta del Test di Comprensione Grammaticale per
                Bambini (TCGB) [Chilosi e
            Cipriani 1995], per la morfosintassi. Per valutare la produzione del linguaggio ci si è
            serviti di un compito lessicale (descrizione di figure [Levi 1974]), un compito di
            elicitazione di frasi e la descrizione di una storia. 
        
Le prove di comprensione del
            linguaggio sono state presentate ai bambini in due versioni: in Italiano parlato, da una
            logopedista udente esperta nella comunicazione con bambini sordi, e in LIS, da adulti sordi segnanti nativi. Tutti i bambini
            hanno ricevuto prima la versione vocale di ogni prova e, la settimana successiva, la
            versione in LIS. In comprensione, la versione
            segnata è stata somministrata anche ai bambini sordi con genitori udenti, nonostante
            questi avessero una conoscenza limitata, o nessuna conoscenza, della LIS: eravamo infatti interessati a chiarire se, e in
            quale misura, questi bambini potevano avvantaggiarsi della modalità visivo-gestuale
            integra, in questo tipo di compiti. Le prestazioni dei bambini sordi nei compiti in
                LIS e in vocale sono state confrontate con
            quelle di bambini udenti della stessa età. Per alcune prove sono stati utilizzati i dati
            normativi già disponibili in letteratura, per altri sono stati invece raccolti nuovi
            dati su un gruppo di controllo di bambini udenti di pari età cronologica rispetto al
            gruppo di bambini sordi. Ad esempio, le versioni in LIS di entrambe le prove di comprensione lessicale e morfosintattica
            sono state somministrate ad un gruppo di controllo di 30 bambini udenti senza alcuna
            esposizione precedente alla LIS. Ad ogni
            bambino, valutato individualmente, veniva chiesto di «indovinare come meglio poteva»
            quale figura corrispondesse a ciascun segno LIS
            o frase segnata presentati. Le prove erano somministrate ai bambini da una persona
            udente esperta segnante, la stessa logopedista che valutava le competenze vocali dei
            bambini sordi della ricerca. 
I risultati complessivi, descritti
            con maggiori dettagli in altri lavori già citati, hanno evidenziato notevoli differenze
            individuali fra i bambini nelle abilità comunicative e linguistiche, sia in Italiano sia
            in LIS. Ma è stato interessante notare che, nel
            complesso, le differenze individuali sono risultate così forti da non poter essere
            completamente spiegate né sulla base del codice linguistico usato in famiglia, né sulla
            base dell’età cronologica dei bambini. 
La figura 4.1 riporta i valori grezzi
            ottenuti dai bambini alla prova di comprensione lessicale in Italiano e in LIS. 
In media, i bambini con genitori
            sordi e quelli con genitori udenti mostrano livelli di competenza abbastanza simili, sia
            in Italiano vocale, sia in LIS. 
Nella versione vocale della prova
            lessicale, i bambini sordi, in generale, restano molto al di sotto del livello ottenuto
            dai loro coetanei udenti, mostrando un ritardo da uno fino a tre
            anni. Nella versione segnata, invece, tutti i bambini sordi
            hanno mostrato, in comprensione, una competenza linguistica più alta, paragonabile a
            quella dei bambini udenti nella prova vocale. Questi dati dimostrano le difficoltà che i
            bambini incontrano nell’apprendere la lingua parlata, quando cioè elaborano
            l’informazione linguistica nella modalità uditiva, per loro deficitaria. Questo è vero,
            come dicevamo, indipendentemente dall’ambiente familiare o
            scolastico, e dalla quantità e dal tipo di interventi logopedici che hanno ricevuto. 
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Riguardo al possibile ruolo che i
            diversi approcci logopedici possono aver svolto, insieme al contesto familiare e
            scolastico, sulla competenza dei bambini in questi compiti, è però interessante
            richiamare l’attenzione su alcune delle informazioni già discusse nel precedente
            paragrafo. Nel gruppo di bambini analizzato, sei (due con genitori sordi, quattro con
            genitori udenti) hanno ottenuto risultati migliori nei compiti in lingua parlata,
            rispetto ai loro coetanei sordi. Quattro di loro stavano seguendo un programma
            logopedico bimodale (M*, L*, V, D) e gli altri due un programma oralista, che non
            escludeva l’uso della comunicazione gestuale. Al contrario, tra i cinque bambini che
            hanno mostrato una competenza linguistica bassa, solo uno seguiva un programma di
            educazione bimodale (P), uno un programma oralista (F) e tre (tutti con genitori sordi)
            si erano ritirati da programmi di logopedia di tipo oralista (Fr* e C*) o non avevano
            ricevuto alcuna educazione strutturata alla lingua vocale (A*). Questi bambini con
            genitori sordi, lo ricordiamo, frequentavano scuole speciali. 
Queste osservazioni suggeriscono che
            una logopedia sistematica e continuativa – in questo caso molti bambini seguivano un
            programma bimodale – e un ambiente scolastico misto, dove bambini sordi e udenti sono
            insieme, costituiscono elementi di facilitazione e sostegno per lo sviluppo della lingua
            parlata. 
Le competenze linguistiche dei
            bambini sordi osservati sarebbero state notevolmente sottostimate se avessimo limitato
            le nostre valutazioni alla modalità vocale. Tutti i bambini sono stati dunque valutati
            nella loro capacità di comprensione in LIS,
            mentre solo ai bambini sordi con genitori sordi sono state proposte anche prove di
            produzione in LIS (alcuni risultati delle
            produzioni in LIS di 4 dei bambini di questo
            studio sono riportati nel par. 1 di questo capitolo). 
La maggior parte di loro, compresi i
            tre bambini figli di genitori udenti esposti ai segni attraverso l’educazione bimodale o
            a scuola (V, D, G), si è avvicinata o ha superato il livello di prestazione ottenuto dal
            gruppo di controllo dei bambini udenti. Nonostante ci sia certamente bisogno di
            ulteriori ricerche per valutare la corrispondenza e la confrontabilità dei compiti di
            comprensione lessicale nelle due modalità, vocale e segnata, questi dati forniscono una
            descrizione più completa ed accurata delle abilità linguistiche
            che i bambini sordi possono manifestare quando elaborano le informazioni linguistiche
            attraverso la modalità integra visivo-gestuale. 
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Relativamente al dominio della
            produzione, riportiamo qui i dati relativi alla prova lessicale, generalmente completata
            correttamente da bambini udenti entro i 4-5 anni. 
La figura 4.2 riporta le percentuali
            di risposte corrette fornite dai bambini della ricerca alla prova in vocale e, per i
            bambini con genitori sordi, anche in segni.
        
Nella prova in segni, i bambini figli
            di genitori sordi raggiungono, in media, risultati nettamente migliori rispetto alla
            prova in vocale (in media 84,2% in LIS, e 52,6%
            in vocale). Per i segni non si hanno dati normativi di riferimento ma, poiché la
            percentuale di risposte corrette è molto alta, possiamo dire che le competenze lessicali
            mostrate dai bambini sordi in questa prova sono coerenti con la loro età cronologica. 
Nella prova in vocale, le prestazioni
            dei due gruppi di bambini sono molto simili (in media il 52,6% nei bambini con genitori
            sordi e il 53% nei bambini con genitori udenti), e più basse di quelle riportate sul
            campione normativo di bambini udenti di pari età [Levi 1974]. Vogliamo dunque
            sottolineare che la conoscenza e l’uso della lingua dei segni non influenzano
            negativamente l’apprendimento della lingua parlata: bambini che conoscono la LIS e bambini che non la conoscono mostrano, in
            questa modalità, una competenza lessicale simile. 
Vogliamo infine sottolineare che nei
            compiti proposti nelle due modalità abbiamo notato il frequente «contatto» fra i due
            codici: i segni erano spesso prodotti insieme a verbalizzazioni della parola (o di una
            sua parte) e le parole erano a volte accompagnate da gesti o segni. 
Nel compito di comprensione
            grammaticale in LIS, sono invece emerse chiare
            differenze tra i bambini con genitori udenti e quelli con genitori sordi: questi ultimi
            hanno mostrato una comprensione notevolmente migliore rispetto a quella dei coetanei con
            genitori udenti (fig. 4.3). 
Dunque, una piena esposizione alla
                LIS (disponibile solo ai figli di genitori
            sordi) sembra essere necessaria per lo sviluppo di buone abilità di comprensione degli
            aspetti grammaticali della lingua. Questi dati chiariscono il ruolo cruciale che
                input diversi possono avere in diversi dominii del linguaggio:
            un input in un codice misto, bimodale, e/o una esposizione parziale
            alla LIS, possono potenziare specifiche abilità
            nella comprensione dei segni (in particolare quelle legate ad aspetti
            semantico-lessicali), ma non sembrano essere sufficienti per lo sviluppo di competenze
            grammaticali, per le quali risulta necessario un input completo in
            una vera lingua, nel nostro caso la LIS. 
Come abbiamo più volte sottolineato,
            le differenze individuali fra i bambini sono risultate piuttosto vistose. Queste
            differenze solo in parte sono spiegate dall’età dei bambini e dalla loro conoscenza
            della LIS. 
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Piuttosto sembrano giocare un ruolo
            positivo sulle competenze dei bambini le caratteristiche rilevate dall’analisi del
            contesto familiare. La ricerca condotta ha previsto infatti, come abbiamo accennato in
            precedenza, anche dei momenti dedicati a colloqui (sotto forma di interviste
            semistrutturate) con i genitori dei bambini. Queste interviste sono state condotte nella
            cornice teorica della psicologia clinica sistemico-relazionale
            e si sono concentrate su alcuni parametri qualitativi del funzionamento familiare e del
            «clima» emotivo-relazionale all’interno di ciascuna famiglia [si veda anche Bosi e
            Cafasso 1997]. Ad esempio sono stati considerati il grado di elaborazione e accettazione
            del deficit del bambino, la capacità dei genitori di adeguarsi ai suoi bisogni
            comunicativi, il livello di accordo fra i genitori sulle scelte educative, l’autonomia
            accordata al bambino. Le interviste si sono svolte in Italiano parlato o in LIS, a seconda se i genitori erano udenti o sordi, in
            quest’ultimo caso con l’aiuto di un interprete LIS. 
I colloqui (come accennato nel par. 2
            di questo capitolo) hanno evidenziato che le famiglie, indipendentemente dall’essere
            composte da persone sorde o udenti, si suddividevano in due tipologie principali: una
            tipologia «funzionale» ed una tipologia «disfunzionale». Sono state identificate come
            «funzionali» due coppie genitoriali i cui componenti erano sordi (la famiglia di M* e di
            L*) e quattro i cui componenti erano udenti (le famiglie di P, V, J, G): all’interno di
            tali famiglie, i genitori mostravano, in particolare, un’indipendenza rispetto alle
            famiglie di origine; era inoltre evidente un notevole funzionamento genitoriale con un
            buon accordo della coppia rispetto alle scelte educative, una sufficiente accettazione o
            buon adattamento alla sordità del figlio. Questi genitori partecipavano attivamente ai
            processi educativi dei loro figli, promuovendone l’autonomia, e avevano consapevolezza
            della cultura sorda e di quella udente, nel riconoscimento e nel rispetto delle loro
            rispettive lingue (segnata e parlata). 
Nelle famiglie definite come
            «disfunzionali» questi parametri assumevano i corrispondenti valori al negativo. Tre
            coppie di genitori sordi e due di genitori udenti rientravano in questo gruppo. 
Rispetto all’ambiente familiare i
            nostri dati indicano, dunque, che i modelli relazionali definiti «funzionali» e
            «disfunzionali» si possono trovare sia in famiglie di persone sorde, che usano
            primariamente la LIS, sia in quelle di persone
            udenti, che usano primariamente la lingua parlata. Nelle famiglie i cui componenti sono
            sordi, perciò, la presenza di un codice linguistico condiviso non è di per sé
            sufficiente ad assicurare un contesto «funzionale» ed equilibrato per la crescita del
            bambino. Nello stesso tempo, nelle famiglie di genitori udenti, l’assenza o l’uso
            limitato di un codice linguistico condiviso non implicano necessariamente modelli
            relazionali «disfunzionali»: quattro coppie di genitori udenti rientravano infatti nella
            tipologia funzionale.
        
Riconducendo queste osservazioni ai
            risultati relativi alle abilità evidenziate dai bambini sul piano comunicativo e
            linguistico, emerge che i bambini più «brillanti» avevano genitori che, a prescindere
            dalla loro condizione di essere sordi o udenti, mostravano un buon adattamento alla
            sordità dei loro figli e partecipavano attivamente all’educazione del bambino. Questi
            genitori, preoccupati della reale integrazione sociale dei loro figli, hanno, ad
            esempio, scelto di inserire precocemente il loro bambino in un programma di terapia
            logopedica, seguito con costanza e sistematicità. Tutti questi bambini, protesizzati
            precocemente, portavano le protesi con regolarità. Per il benessere psicologico del
            bambino, questi genitori si sono mostrati aperti a conoscere nuovi approcci
            riabilitativi ed educativi, scegliendo ad esempio situazioni e contesti in cui fosse
            previsto e/o accettato l’uso di un codice misto – con gesti o segni – che garantisse il
            passaggio delle informazioni e dei contenuti anche attraverso la modalità
            visivo-gestuale integra. 
Analizzeremo nel prossimo capitolo le
            problematiche relative alla scuola, con una particolare attenzione alle nuove tecnologie
            (computer e sottotitoli) che rappresentano uno strumento formidabile per abbattere le
            barriere comunicative.




Capitolo quinto 

Il bambino sordo a scuola



1. La peculiarità dell’handicap uditivo 



I dubbi e le incertezze, che i genitori
            molto spesso affrontano nella scelta del metodo educativo, si ripropongono durante il
            percorso scolastico. Come abbiamo avuto modo di osservare nel capitolo 1, nel passato i
            sordi studiavano negli istituti speciali; la legge n. 517 del 1977 dà per la prima volta
            alle famiglie la possibilità di scegliere tra due strutture scolastiche: la scuola
            speciale e la scuola comune, dove si attua il processo integrativo. Di fatto, però, la
            maggior parte dei genitori ha scelto e continua a scegliere la scuola comune, dove
            l’alunno sordo può contare su due figure di riferimento: il docente di sostegno e
            l’assistente alla comunicazione (L. n. 104/92), di cui parleremo più avanti. 
Così molti istituti speciali nel giro
            di pochi decenni hanno chiuso; soltanto pochissimi retti da religiosi continuano a
            funzionare e nel 2000 quello che restava delle scuole speciali statali per sordi è
            confluito nell’ISISS, meglio conosciuto come
            Magarotto. In altri casi, come ad esempio la scuola di Mompiano vicino a Brescia, le
            classi sono diventate miste, aprendo agli alunni udenti, ma conservando una specificità
            per i sordi; oppure come nel caso dell’Istituto dei Sordomuti di Pianezza vicino a
            Torino, le aule sono state occupate da scuole comuni, dove sono inseriti parecchi alunni
            sordi, e l’Istituto offre alcuni servizi specifici, come il semiconvitto con il
            doposcuola e la logopedia, oltre a organizzare corsi di formazione per gli assistenti
            alla comunicazione e a gestire il servizio degli assistenti in convenzione con la
            Provincia di Torino. 
Un caso a parte è quello dell’Istituto
            Statale per Sordi di Roma che da prima scuola pubblica per sordi si è trasformato in
            Centro sulla sordità, ma di questo abbiamo già parlato nell’introduzione (si veda il
            sito www.istitutosordiroma.it). 
L’altro aspetto innovativo di questo
            ultimo decennio è l’ingresso della Lingua dei Segni Italiana
            all’interno delle scuole comuni sia mediante la figura dell’assistente alla
            comunicazione, sempre più diffusa in tutta Italia, sia mediante l’offerta di corsi di
            lingua dei segni agli alunni udenti, a cominciare dall’esperienza portata avanti
            dall’Istituto E. De Filippo di Villanova di Guidonia in Provincia di Roma, che nel 1992
            organizzò il primo corso e, tuttora, porta avanti tale iniziativa anche in classi in cui
            non ci sono allievi sordi; esperienze analoghe sono avvenute anche in altre città
            italiane. Inoltre, molti docenti, sia curricolari che di sostegno, hanno iniziato a
            frequentare i corsi di LIS a proprie spese,
            avendo compreso che i segni sono uno strumento formidabile per abbattere le barriere
            comunicative. Come spesso avviene nel nostro paese, la realtà è molto più avanti della
            legislazione, che non prevede moduli di lingua dei segni nei corsi di specializzazione
            per insegnanti. 
Un esempio di come la lingua dei segni
            possa essere utilizzata a pieno titolo nelle scuole comuni è rappresentato dalla scuola
            di Cossato, in Provincia di Biella, in cui da molti anni è in corso una sperimentazione
            che prevede il modello di educazione bilingue (Italiano parlato e scritto e lingua dei
            segni), descritto nel capitolo 4. Dai primi 4 alunni sordi oggi si è arrivati a 20.
            Dalla scuola dell’infanzia fino alla scuola media, i docenti sono affiancati da un
            educatore sordo e da un interprete. Ambedue utilizzano la lingua dei segni e anche i
            bambini udenti comunicano indifferentemente con le parole o con i segni. In questa
            scuola le barriere comunicative non esistono più e i bambini sordi possono esprimere
            pienamente le loro potenzialità e accedere in modo completo ai contenuti scolastici,
            senza che le difficoltà dell’Italiano siano un ostacolo. A chi volesse approfondire
            l’argomento consigliamo il volume Una scuola, due lingue [Teruggi
            2003] e il DVD prodotto dall’Associazione
            Progetti Felicità (www.progettifelicita.it). 
A Cossato è stata fatta la scelta di
            utilizzare gli interpreti scolastici, mentre nella maggior parte delle scuole italiane
            lavorano gli assistenti alla comunicazione e gli interpreti sono utilizzati in ambito
            universitario. La differenza tra queste due figure è stata più volte analizzata durante
            incontri, seminari e convegni, ma il dibattito è ancora aperto. L’interprete traduce da
            una lingua all’altra, in maniera impersonale, senza interagire con l’interlocutore per
            verificare la comprensione del messaggio. L’assistente alla comunicazione, invece,
            attraverso l’uso dei segni, deve saper mediare la peculiarità e la pluralità delle
            diverse discipline, ognuna delle quali ha un suo linguaggio
            specifico, rendendolo intelligibile allo studente sordo (si veda Bagnara et
                al. [2000]). Alcuni sostengono che nella scuola superiore, con un alunno
            sordo segnante, sarebbe più opportuno avere l’interprete. Ci sembra utile riportare le
            disposizioni previste in merito dalla legge n. 104/92 (1o e
                3o comma dell’art. 13), che prevedono espressamente, da
            un lato, che «l’integrazione scolastica della persona handicappata si realizza anche
            attraverso l’attribuzione [...] di incarichi professionali ad interpreti da destinare
            alle università, per facilitare la frequenza e l’apprendimento di studenti non udenti»;
            e, dall’altro, che nelle scuole di ogni ordine e grado, vige «l’obbligo per gli Enti
            locali di fornire l’assistenza per l’autonomia e la comunicazione personale degli alunni
            con handicap fisici o sensoriali». 
Dopo questa premessa sulla situazione
            delle scuole che accolgono alunni sordi, ora cercheremo di analizzare le problematiche
            specifiche relative al deficit uditivo per verificare in che misura le norme legislative
            siano aderenti a questa realtà e valutare gli aspetti organizzativi dell’integrazione in
            relazione a questa «pretesa libertà di scelta» dei genitori. 
Il percorso scolastico risulta
            influenzato positivamente o negativamente dalla storia personale dell’alunno. Le
            difficoltà saranno minori se vi è stata una diagnosi precoce, una protesizzazione
            tempestiva, una terapia valida e continuativa e la collaborazione costante e
            intelligente dei genitori. Se però tutto questo è stato carente o addirittura è mancato,
            se il bambino è rimasto per lungo tempo al di fuori di una qualsiasi forma di
            comunicazione, allora le possibilità di acquisire buone capacità espressive,
            linguistiche e di conoscenza della realtà sono molto scarse, come abbiamo spiegato nel
            capitolo 4. 
Se la scuola utilizza soltanto la
            lettura labiale, le difficoltà nella ricezione del messaggio potranno essere più o meno
            marcate perché questo modo di «vedere» la comunicazione, che richiede un notevole sforzo
            attentivo, varia secondo il contesto. 
Quando la legislazione parla di
            «capacità di comunicazione attiva e passiva tale da consentire di fruire in modo pieno
            dell’attività educativa» chiede all’alunno sordo di possedere queste capacità, senza le
            quali non può realizzarsi l’inserimento; non viene mai messo in evidenza, però, che
            anche il mondo udente che lo circonda deve possedere le stesse capacità. Infatti,
            l’abilità di farsi capire e di capire (quest’ultima attraverso la modalità visiva,
            ricordiamolo) del bambino sordo è direttamente proporzionata
            all’abilità e alla volontà che i suoi interlocutori udenti hanno di comunicare con lui.
            Se questa abilità e questa volontà sono carenti o discontinue, oppure, come accade in
            alcuni casi, formali, se i fili della comunicazione non sono tenuti costantemente attivi
            – ed è chiaramente l’adulto ad avere questo compito – allora l’interesse a comprendere e
            a interagire si trasformerà nel bambino sordo in indifferenza o, peggio ancora, in
            aggressività. 
Cerchiamo di immaginare un bambino
            sordo, che possegga la capacità di comprendere e produrre, inserito in una classe di
            bambini udenti, sufficientemente consapevoli insieme ai docenti della presenza di un
            alunno con particolari difficoltà di comprensione della lingua. Egli è seduto al primo
            banco, per poter leggere sulle labbra dell’insegnante ciò che sta spiegando. Nel corso
            della lezione, in una delle tante ore in cui non sono presenti né l’assistente alla
            comunicazione, né il docente di sostegno (evidenziamo ciò perché la presenza di un
            secondo insegnante o di un assistente alla comunicazione favorisce sicuramente la
            comprensione), i ragazzi interrompono, fanno domande, spesso parlando
            contemporaneamente, il docente risponde all’uno o all’altro. Qualcuno chiacchiera e ride
            con il compagno vicino. Dall’ultimo banco vola una battuta e scoppia una risata
            generale. Di questo momento che, possiamo immaginare, si ripeta più volte nella
            mattinata, che cosa ha captato e capito il bambino sordo, se non sono stati adottati
            alcuni accorgimenti per coinvolgerlo? 
È facile dimenticare, e a volte si
            ignora, non solo che egli può seguire una persona alla volta e che in alcuni casi,
            possedendo un lessico limitato, non capisce il significato di alcune parole e tanto meno
            le sfumature, ma che può avere difficoltà a mostrare di non aver capito. È possibile,
            allora, che per un istintivo bisogno di mimetizzare la propria diversità, ad una domanda
            esplicita («hai capito?») risponda affermativamente, anche se ciò non corrisponde a
            verità, perché la situazione comunicativa non era «tecnicamente» adeguata alle sue
            capacità di comprensione. Questo comportamento muta quando l’ambiente circostante mostra
            la propria volontà di interagire, di verificare la qualità della relazione; il bambino
            sordo, allora, si coinvolge nell’azione di domandare per capire, evitando i vuoti
            comunicativi. 
Questo esempio di una possibile
            situazione scolastica ci conduce a riflettere su alcuni aspetti fondamentali della
            personalità del bambino sordo. Abbiamo già detto che egli viene, con molta
            facilità, definito un bambino «difficile», distratto,
            diffidente, aggressivo, irrequieto e, come qualcuno ha detto, «non simpatico». Vorremmo
            dire a queste persone, che affrettatamente danno simili giudizi, di provare per una
            volta ad essere sordi, introducendo nelle orecchie dei tappi di cera (ma non è
            esattamente la stessa cosa!). È sufficiente che una sera ci si trovi a comunicare tra
            amici con i tappi alle orecchie perché, una volta tornati udenti, si possa verificare
            quanto si è capito e quanto si è perduto della conversazione. 
Siete seduti in circolo, ma non tutti
            i vostri amici hanno una giusta luce che illumini loro il viso e la bocca; non tutti
            sono capaci di articolare con disinvoltura, ma chiaramente, le parole e forse non si
            ricordano sempre che devono farsi capire attraverso la lettura labiale. La conversazione
            diventa interessante e qualcuno vi sta volgendo le spalle per parlare con il proprio
            vicino; le voci si sovrappongono e voi non sapete chi guardare; ammesso che fino a ora
            abbiate seguito abbastanza bene il filo del discorso, adesso cominciate a perderlo.
            Questo vi innervosisce. Un vostro amico sta parlando rivolto a un altro di fronte a lui;
            mentre parla, per un attimo vi guarda, poi tutti si mettono a ridere. Non avete capito e
            chiedete spiegazioni che vi sono date, ma non vi soddisfano. Cominciate a pensare che
            quello sguardo che vi ha sfiorato era un’indicazione: stavano parlando di voi, forse
            prendendovi in giro. Vi sentirete messi da parte, e sarete arrabbiati con i vostri
            amici. Volendo proseguire nell’esperienza, vi accorgete che lo sforzo di leggere su
            tante labbra vi ha terribilmente stancato; allora vi estranierete dalla conversazione,
            anche perché difficilmente riuscirete ad inserirvi. 
Abbiamo visto in noi stessi, diventati
            sordi per breve tempo, una serie di reazioni: l’irrequietezza, la diffidenza,
            l’aggressività, la perdita di attenzione che con tanta facilità nel bambino sordo
            qualcuno chiama «turbe comportamentali». Ma chi ha introdotto in noi queste reazioni, se
            non i nostri amici udenti dimenticandosi alcune volte di noi che in quel momento siamo
            diventati sordi? E chi mette la persona sorda in condizione di essere un «difficile», se
            non noi: genitori, insegnanti, mondo udente in generale? Noi lo esponiamo a scuola e a
            casa ad una modalità comunicativa che non gli è congeniale. Se osserviamo bambini o
            adulti sordi parlare tra di loro, in lingua dei segni, non notiamo segni di stanchezza,
            di irrequietezza o di perdita di attenzione. Con questo non vogliamo dire, ovviamente,
            che la persona sorda non debba imparare la lingua vocale; nel
            richiamare l’attenzione sulle sue difficoltà nella comprensione del linguaggio orale,
            vorremmo che ci si avvicinasse con maggior sensibilità e spirito critico ai problemi del
            bambino sordo, evitando di etichettarlo, a priori, come bambino difficile [Pigliacampo
            1993; 1996]. 
Da questo esempio emerge abbastanza
            chiaramente, a nostro avviso, che la capacità di comunicare (di produrre e di
            comprendere) del bambino o dell’adulto sordo è un’abilità di base acquisita e
            consolidata, ma soprattutto è il risultato di una serie di condizioni ambientali che
            possono mutare secondo la consapevolezza e la disponibilità degli interlocutori. La
            ricchezza o la povertà della situazione comunicativa e il grado di coinvolgimento più o
            meno intenso determinano non solo lo sviluppo delle capacità cognitive ed esperienziali
            del bambino sordo o il loro regresso, ma anche la possibilità o meno di essere una
            persona accettata, serena, integrata nell’ambiente. 

2. Il processo integrativo: il ruolo dell’insegnante di
            sostegno e dell’assistente alla comunicazione 



In questa prima parte del paragrafo
            cercheremo di analizzare il ruolo dell’insegnante di sostegno, facendo riferimento ad
            una serie di indagini condotte, mentre nella seconda parte approfondiremo le
            problematiche riguardanti l’assistente alla comunicazione che è una figura più recente. 
Dalla metà degli anni ’80 abbiamo
            iniziato un’indagine nelle scuole romane, dapprima medie ed elementari poi anche nella
            scuola dell’infanzia e nelle superiori, dove erano inseriti alunni sordi [Caselli e
            Pagliari Rampelli 1989]. Essa aveva tre scopi fondamentali: 
	 stabilire un primo contatto tra il mondo
                    della ricerca e quello della scuola nel settore dell’handicap uditivo;
                
	 raccogliere dati sull’iter riabilitativo dei
                    bambini sordi, inseriti nelle scuole comuni, e sugli aspetti organizzativi
                    dell’integrazione; 
	 valutare attraverso una batteria diagnostica,
                    per i ragazzi più grandi, e prove lessicali e sulla morfologia, per i più
                    piccoli, la competenza linguistica del bambino sordo, anche in relazione al
                    quadro anamnestico. 


Uno dei dati che è emerso più volte è
            l’importanza data al ruolo dell’insegnante di sostegno, anche
            quando non è specializzato, nella riuscita del processo integrativo. Oggi però la
            situazione appare un po’ cambiata sia per la riduzione delle ore di sostegno a causa dei
            tagli economici e quindi dell’influenza che questo operatore può avere sul lavoro
            didattico; sia per l’alta percentuale di docenti curricolari che provengono dal sostegno
            e sono più sensibili alle problematiche grazie alla loro esperienza passata; sia per
            l’inserimento in molte classi degli assistenti alla comunicazione, figura recente nella
            realtà romana e quindi non presente al tempo delle diverse indagini. 
Di fronte a questi cambiamenti
            l’integrazione non appare più affidata solo all’insegnante di sostegno, ma acquista un
            maggiore peso l’azione del docente curricolare. Inoltre sembra sempre più diffusa la
            necessità, del resto espressa nelle indagini dagli stessi docenti di sostegno, di
            rivedere l’iter formativo; anche ora infatti che la formazione è affidata alle
            università emerge l’esigenza di dare più spazio, per quanto riguarda i disabili sordi,
            all’area della comunicazione attivando moduli di lingua dei segni, nella convinzione che
            la conoscenza dei segni sensibilizza l’operatore a gestire in modo più fluido anche la
            comunicazione esclusivamente verbale. 
Gli altri dati, che emergevano dalle
            indagini, riguardavano contesti familiari poco partecipi o insegnanti di classe e di
            sostegno alla prima esperienza con il bambino sordo, assenza di notizie, scarsa o nulla
            collaborazione dei servizi specialistici; tutti avevano come conseguenza la limitata
            integrazione del bambino e, nella migliore delle ipotesi, una attività didattica non
            specifica e adeguata. Stiamo parlando adesso dei casi più negativi, ma in generale anche
            quando alcune condizioni potevano essere considerate buone, abbiamo avuto la sensazione
            che mancasse innanzi tutto quell’attenzione continua nel rivolgersi al bambino sordo in
            modo da coinvolgerlo nella situazione, parlandogli in modo chiaro, senza forzature, in
            posizione «faccia a faccia». 
L’obiezione, che ci è stata fatta, è
            che questo comportamento rallenta e, in qualche modo, modifica l’attività della classe,
            alterandone la spontaneità e diminuendone l’interesse e l’entusiasmo. Può darsi, ma è
            anche vero che nel significato di integrazione è insita la realtà di un’esperienza che
            dovrebbe essere fattore di crescita per tutta la classe. 
Comunque, non è certo ipotizzabile
            che, per un bambino sordo, si possa verificare la totale partecipazione ad un ambiente
            di udenti che usano, esclusivamente, la modalità vocale;
            sarebbe però importante non dimenticare troppo spesso la sua presenza, soprattutto nei
            momenti di interazione spontanea, quando è più facile che questo avvenga. Certamente gli
            insegnanti di classe, che non hanno mai avuto esperienze di lavoro con bambini sordi,
            possono trovarsi in difficoltà. La sordità è infatti un handicap nascosto, che non si
            vede, e questo bambino, che è uguale a tutti gli altri e ci guarda con occhi attenti,
            non mostra la sua diversità. Da ciò può derivare un comportamento eccessivamente
            ottimistico dell’insegnante, che è portato a pensare «può fare quello che fanno gli
            altri», mentre ciò è vero solo se si hanno strumenti didattici supplementari. 
Diversamente può avvenire che da
            un’idea aprioristica sull’impossibilità di stabilire una comunicazione, scaturisca una
            valutazione del tutto negativa dell’alunno che viene ritenuto «non in grado di seguire
            le lezioni». In ambedue i casi, il bambino sordo rischia l’abbandono, se l’insegnante di
            sostegno non è sufficientemente «forte» e preparato. E qui si pone un problema molto
            delicato: il rapporto tra l’insegnante di sostegno e gli insegnanti della classe. 
Nei colloqui avuti con gli insegnanti
            di sostegno, è emerso frequentemente il contrasto di fondo con i colleghi di classe,
            legato essenzialmente a fattori decisionali, nel senso che i primi possono venirsi a
            trovare in una situazione di dipendenza che non consente una sufficiente autonomia
            nell’ambito dell’attività didattica. Vi sono poi casi in cui l’insegnante di sostegno,
            oltre ad avere scarse possibilità decisionali, viene troppo spesso utilizzato per
            sostituzioni di colleghi assenti, a danno del bambino. Altre volte la scelta di fare
            l’insegnante di sostegno non è dettata da una particolare inclinazione per questa
            attività, bensì da motivi personali, quali la scuola vicino a casa, la possibilità di
            avere un orario di servizio secondo le proprie esigenze, di non avere la responsabilità
            di una classe, di potersi assentare senza la preoccupazione di creare disservizio. 
Abbiamo dato solo qualche esempio di
            incomprensioni o contrasti, che possono nascere all’interno del consiglio di classe. È
            ovvio che, se non c’è chiarezza di rapporto tra gli adulti, un comportamento di
            collaborazione che sia solo formale si riflette negativamente sulle possibilità di
            recupero del bambino sordo. E cosa dire della politica del Ministero della Pubblica
            Istruzione nei confronti del sostegno?
        
Dagli esuberi specialmente di
            Educazione tecnica, dirottati in questo settore, fino alle sanatorie con mini-corsi di
            riqualificazione, nei confronti di docenti che occupano i posti del sostegno senza avere
            una specializzazione, sembra che il Ministero non tenga conto della necessità di dare a
            questi operatori una reale professionalità. 
La novità di questi ultimi anni è
            rappresentata però, come si è accennato in precedenza, dalla diffusione in tutta Italia
            di un nuovo operatore scolastico: l’assistente alla comunicazione, un operatore che,
            come dice la definizione stessa, ha il compito di facilitare la comunicazione dello
            studente sordo [Bosi, Maragna e Tomassini in stampa]. L’articolo 13 della legge n.
            104/92 prevede che, su richiesta dei genitori, l’Ente locale (che in alcune città è il
            comune, in altre la provincia) metta a disposizione l’assistente alla comunicazione.
            Nella maggioranza dei casi egli lavora a scuola, ma qualche volta opera a casa con il
            bambino, quando questi è ancora in età prescolare; in altri casi ancora, è utilizzato
            come figura di supporto nei compiti a casa. La situazione è molto diversa da città a
            città proprio perché la legislazione è in ritardo rispetto alla realtà. Da una parte,
            infatti, le famiglie hanno immediatamente intuito le potenzialità di questo servizio,
            tanto che il numero degli assistenti è in continua ascesa; dall’altra l’unico punto di
            riferimento rimane la legge n. 104 del 1992 perché non è stato ancora delineato il
            profilo giuridico, professionale ed economico. 
Per mettere ordine nel reclutamento di
            questi operatori, l’Ente Nazionale Sordomuti, attraverso il Dipartimento SEU (Scuola, Educazione, Università), ha dato alcune
            indicazioni sui requisiti, tra cui l’aver frequentato un corso di almeno 400 ore di
            lingua dei segni e un corso di formazione specifico. Inoltre, è stata fatta una
            distinzione tra gli assistenti alla comunicazione udenti e quelli sordi (chiamati qui
            «educatori»), sottolineando come questi ultimi abbiano un ruolo determinante
            nell’educazione del bambino, ponendosi come figure di riferimento e aiutandolo a
            costruire una propria identità, che passi attraverso l’accettazione del deficit. Infatti
            il bambino sordo che nasce in una famiglia di udenti non ha modelli di riferimento
            perché i suoi genitori sentono, e solo vedendo un adulto sordo che si è realizzato
            attraverso il lavoro, ha una buona qualità della vita, una famiglia come gli altri, il
            bambino comprende che la sua sordità non è un limite all’autorealizzazione e mette le
            basi per rispondere serenamente alle domande dell’adolescenza, quando
            mette a fuoco il proprio problema chiedendosi «perché sono
            sordo?», «come sarà la mia vita?». 
Come abbiamo detto nel capitolo 4, la
            famiglia, che sceglie questo servizio, ha adottato o è favorevole a un modello di
            educazione bilingue (Italiano parlato e scritto e lingua dei segni), con la convinzione
            che i segni sono un utile strumento di comunicazione in famiglia, quando il bambino
            ancora non padroneggia la lingua vocale, il cui apprendimento richiede una terapia
            logopedica, che può durare anche 10/12 anni. Questi genitori sanno che i segni
            consentono al bambino di avere una comunicazione spontanea, completa e veloce con i suoi
            familiari, favorendo uno sviluppo equilibrato della persona; permettono al bambino
            l’acquisizione di una serie di informazioni e conoscenze sul mondo, evitando che al
            deficit si aggiungano carenze nell’apprendimento e nelle esperienze; aiutano
            l’apprendimento dell’Italiano in quanto il lessico può appoggiarsi al significato delle
            parole già possedute in segni; offrono al bambino momenti comunicativi immediati e
            rilassanti. A scuola l’uso dei segni permette all’alunno sordo di seguire gli stessi
            ritmi della classe, senza restare indietro perché non riesce a leggere velocemente sulle
            labbra. Accanto a questi fattori positivi esiste però una serie di problematiche non
            risolte, prima di tutto la formazione degli assistenti alla comunicazione che, a nostro
            avviso, dovrebbe essere universitaria dal momento che lavorano in un contesto
            scolastico. 
Attualmente esistono in Italia pochi
            corsi per assistenti alla comunicazione udenti, tra cui quello del Gruppo SILIS a Roma, e pochissimi sono stati organizzati per
            i sordi. Ricordiamo quello di Effata a Foggia nel 1998 promosso dall’Assori con la
            collaborazione dell’Istituto di Psicologia del CNR e dell’Ente Nazionale Sordomuti e alcune iniziative dell’Istituto
            Statale per Sordi di Roma, della Mason Perkins Deafness Fund, del Gruppo SILIS. Pertanto è molto forte l’esigenza di un
            percorso formativo in itinere, con un monitoraggio del lavoro. 
L’esperienza romana, la più
            significativa sul piano numerico con 233 (a.s. 2005-2006) alunni sordi seguiti, ha
            evidenziato alcuni punti a rischio del servizio: 
	 non sempre la scuola recepisce immediatamente
                    i vantaggi che derivano dall’avere in classe questa figura per 17 ore
                    settimanali, in un momento in cui le ore concesse per il sostegno sono in
                    diminuzione, e così succede che all’assistente non venga permesso di partecipare
                    al GLH e ai consigli di
                    classe;
                
	 lavorare nella stessa classe richiede che il
                    docente curricolare, l’insegnante di sostegno e l’assistente alla comunicazione
                    imparino a operare con un gioco di squadra, in cui i ruoli e le competenze siano
                    ben definiti; 
	 a volte il docente di sostegno si sente
                    minacciato, anche se in modo del tutto ingiustificato, nel proprio ruolo e nella
                    propria professionalità perché l’alunno tende a guardare solo l’assistente,
                    visto che con lui la comunicazione è velocissima. Da qui derivano atteggiamenti
                    ostili e di non collaborazione; 
	 l’uso dei segni in contesti culturali elevati
                    e specifici, come ad esempio una lezione di Economia aziendale, Letteratura
                    italiana, Filosofia nelle ultime classi della scuola superiore, pone alcuni
                    interrogativi sulla mancanza di segni specifici, riferiti a termini molto
                    tecnici, e alla modalità più adeguata nel segnare affinché i concetti molto
                    complessi diventino chiari; 
	 l’inserimento in classe di questa figura a
                    volte può alterare gli equilibri esistenti tra docente/alunno sordo e compagni
                    udenti/alunno sordo, in quanto può succedere che lo studente sordo, trovando
                    finalmente qualcuno con cui può comunicare speditamente, si appoggi troppo
                    all’assistente, col rischio di diminuire l’autonomia conquistata. Di qui la
                    necessità che l’assistente sia consapevole di questi meccanismi psicologici.
                


Bisogna inoltre tener presente che in
            alcune città, come Milano, gli assistenti vengono utilizzati prevalentemente come
            ripetitori labiali. Da tutto questo emerge l’esigenza che questi operatori vengano
            seguiti nel loro lavoro, trovando luoghi, tempi e modalità idonee per riflettere sulle
            situazioni sopra descritte. 
Nella prima edizione di questo libro,
            alla fine del capitolo sulla scuola, ci interrogavamo chiedendoci quali potevano essere
            le soluzioni ipotizzabili a breve o medio termine. 
Allora la figura dell’interprete aveva
            fatto il suo ingresso in modo sperimentale in alcune realtà scolastiche come la scuola
            di Cossato e l’educatore sordo nella scuola di via Nomentana, e noi ipotizzavamo una
            maggiore diffusione di queste figure, pensando che la loro presenza potesse consentire,
            almeno a quei sordi che padroneggiano la lingua dei segni, di usufruire in modo
            integrale di tutte le conoscenze che la scuola offre, senza quegli interventi di
            semplificazione e di sintesi che troppo spesso finiscono col depauperare i contenuti,
            vanificando la finalità intrinseca della scuola superiore, che si propone proprio
            l’allargamento e l’approfondimento degli argomenti culturali. Inoltre auspicavamo che
            alla maestra della scuola dell’infanzia ed elementare venisse
            affiancata una persona sorda adulta, che potesse da una parte diventare una figura di
            riferimento per il bambino, aiutandolo a superare le problematiche psicologiche di cui
            abbiamo parlato prima, dall’altra partecipare in modo diretto alla didattica vera e
            propria. 
In un decennio tutto questo si è
            avverato, diffondendo in molte scuole italiane la figura dell’assistente alla
            comunicazione. Il problema che ancora oggi si pone è quello da una parte
            dell’informazione dei genitori affinché possano scegliere in modo consapevole il
            programma educativo più adatto anche sulla base della storia personale del bambino,
            dall’altra quello della formazione degli insegnanti, degli assistenti alla comunicazione
            sordi e udenti e degli interpreti. Anche questi ultimi dovrebbero seguire un percorso
            universitario e in questo senso avranno un ruolo fondamentale i sordi adulti, che a loro
            volta necessitano di una preparazione adeguata per affrontare i nuovi compiti. 
Desideriamo concludere questo
            paragrafo con le frasi di chiusura del libro di Sacks [1991]: «E noi udenti glielo
            consentiremo? Permetteremo loro (ai sordi) di essere se stessi, una cultura unica in
            seno alla nostra, e al tempo stesso li lasceremo partecipare, alla pari, a qualsiasi
            sfera di attività?». 

3. «Vedere l’Italiano»: riflessioni sulla competenza dei
            sordi nella lingua parlata e scritta 



Nei precedenti capitoli abbiamo visto
            come le persone che nascono sorde o perdono l’udito nei primi anni di vita, e che hanno
            una sordità grave o profonda, non imparino spontaneamente la lingua parlata
            nell’ambiente che le circonda. Tuttavia, se esposte ad un insegnamento specifico e
            formale, possono imparare a parlare e a comprendere il linguaggio, a leggere dei testi e
            a scrivere. Imparano così, attraverso la vista, una lingua organizzata prima di tutto
            per essere percepita e prodotta sul canale acustico-vocale. Questa differenza può
            impedire il raggiungimento di una competenza in quella lingua paragonabile a quella
            nativa? È possibile individuare nella lingua parlata e scritta dalle persone sorde
            alcune difficoltà specifiche in determinati aspetti? Evidenziare e studiare queste
            difficoltà può aiutarci a capire quali aspetti della lingua sono strettamente dipendenti
            dalla percezione acustica e quali invece sono indipendenti dalla modalità in cui la
            lingua si realizza.
        
Da diversi anni abbiamo cercato di rispondere
                    a queste domande, attraverso due tipi di ricerche: 
	 un’analisi dettagliata degli errori prodotti
                    da adolescenti e adulti sordi italiani con diversi livelli di competenza
                    linguistica in produzioni scritte spontanee; 
	 una valutazione della competenza linguistica
                    di ragazzi sordi della scuola media, e di bambini sordi della scuola elementare
                    e materna, realizzata tramite una batteria di prove linguistiche opportunamente
                    strutturate che riguardano: la comprensione e la produzione del lessico (nomi e
                    verbi); l’uso degli articoli; il plurale dei nomi; l’uso dei pronomi; l’uso
                    delle preposizioni (per un maggiore approfondimento si veda Prove di
                        valutazione grammaticali dell’Italiano scritto, a cura di
                        Caselli et al. [1996]). 


Possiamo dire che tutti i lavori
            concordano nel rilevare che ragazzi e adulti sordi non raggiungono quasi mai una
            competenza linguistica simile a quella di un parlante nativo né nella lingua parlata né
            in quella scritta e, considerando i vari risultati nel loro insieme, si può concludere
            che in generale gli studenti sordi, se confrontati con coetanei udenti: 
	 producono frasi più brevi e tendono ad
                    evitare strutture sintattiche complesse; 
	 evidenziano un vocabolario più povero sia in
                    comprensione sia in produzione; 
	 mostrano una accentuata rigidità lessicale
                    che non permette loro di padroneggiare le diverse sfumature di significato di
                    una stessa parola; 
	 commettono errori nella comprensione di testi
                    scritti che contengono frasi passive reversibili, pronomi, preposizioni e nomi
                    nella forma plurale; 
	 incontrano problemi nel giudicare
                    l’accettabilità di frasi relative, subordinate e pronominalizzate; 
	 commettono errori di omissione, sostituzione
                    e aggiunta in diversi aspetti della morfologia sia libera sia legata, anche se
                    gli errori sono maggiori in quella libera e in particolare nell’uso delle
                    preposizioni, degli articoli e dei pronomi. 


È sufficiente osservare alcune
            produzioni spontanee, scritte da persone sorde adulte, per rilevare la presenza di tali
            difficoltà. Vediamo qualche esempio: 
1. «Veramente, i
                sottotitoli ci danno molto a chiarire soprattutto i vocaboli veri e immaginari da
                farci capire di più possibile».
            
2. «Ti devo scusare
                molto, perché l’ho rubato tutto i tuoi francobolli belle! Allora ti ricorda bene
                quando arriverà tanti francobolli: che mi darà tutto OK». 
3. «Grazie delle
                tua bella lettera, non era mia intenzione di scriverti ma telefonarti per avvertirti
                il giorno del mio arrivo. Invece, purtroppo non mi sento di lasciare l’ufficio [...]
                in questo momento così ti scrivo per avvertirti che non potrò venire in prossima
                settimana». 


Si tratta soltanto di pochi esempi che
            rispecchiano una realtà molto più ampia, e da cui emerge con chiarezza la grande
            variabilità individuale nella competenza linguistica di queste persone. 
È necessario, però, al di là di
            osservazioni sporadiche ed informali, disporre di dati precisi e affidabili, che ci
            permettano di individuare le reali difficoltà, tenendo conto di tutte le variabili e di
            avanzare delle ipotesi esplicative. 
Tre sono le possibili ipotesi che in
            qualche misura possono contribuire a determinare le difficoltà delle persone sorde nella
            lingua parlata e scritta: 
	 il ritardo di esposizione alla lingua
                
	 l’input ridotto
                
	 le situazioni «anomale», in cui la lingua
                    parlata e scritta è trasmessa. 


I bambini sordi infatti ricevono
            un’esposizione alla lingua parlata più tardiva rispetto ai bambini udenti. Anche se
            vengono diagnosticati molto presto e iniziano subito un intervento logopedico, impiegano
            molto tempo prima di poter leggere sulle labbra e/o imparare a sfruttare un eventuale
            residuo acustico attraverso la protesi. Se teniamo conto del fatto che un bambino udente
            a un anno, un anno e mezzo comprende già un discreto numero di parole e ne produce
            alcune, a due anni produce già le prime frasi e ha una esplosione del vocabolario, a
            quattro anni possiede molte delle strutture sintattiche della lingua e padroneggia buona
            parte delle regole morfologiche, possiamo pensare che una delle cause delle difficoltà
            risieda nel ritardo di esposizione e quindi di acquisizione del linguaggio, anche se non
            tutte le ricerche confermano questa tesi (vedi anche cap. 3). 
La seconda ipotesi chiama in causa il
            ruolo dell’input ridotto che le persone sorde ricevono durante
            l’interazione quotidiana che hanno con le persone udenti. I sordi, infatti, possono
            processare esclusivamente il linguaggio a loro direttamente rivolto nell’interazione
            «faccia a faccia», mentre perdono tutte le interazioni linguistiche conversazionali, che
            si svolgono intorno a loro, ma che non sono loro direttamente
            rivolte. Inoltre, per quanto riguarda la produzione, non possiamo dimenticare che i
            bambini sordi non hanno un feedback acustico completo sulle loro
            stesse produzioni, mentre noi sappiamo che questo feedback ha un
            ruolo cruciale nel processo di acquisizione del linguaggio. 
I sordi dunque imparano l’Italiano in
            situazioni di insegnamento formale; da questo ci aspetteremmo problemi tanto nel lessico
            quanto nella morfologia e, al suo interno, nella morfologia legata come in quella
            libera; abbiamo invece visto che i problemi riguardano in modo particolare quest’ultima. 
L’ipotesi, che noi vogliamo sostenere
            e che a nostro parere sembra offrire una spiegazione unitaria per gli errori
            identificati, è la seguente: le persone sorde hanno gravi problemi con i processi di
            percezione acustica, che sono coinvolti nell’acquisizione e nell’uso della morfologia
            grammaticale. In particolare, i sordi hanno problemi di accesso – dunque di
            apprendimento – a quelle parti del parlato che sono identificabili esclusivamente
            attraverso il canale acustico, a cui evidentemente nessun altro canale può permettere un
            accesso altrettanto affidabile. Questa ipotesi è sostenuta dalle seguenti
            considerazioni: i morfemi grammaticali liberi hanno scarso contenuto semantico e sono
            molto variabili in dipendenza del contesto, il che limita ulteriormente la loro codifica
            semantica. Dunque, un accesso di tipo semantico è molto difficoltoso. Poiché sappiamo
            che il contenuto semantico gioca un ruolo molto forte nell’accesso lessicale, queste
            parti sono evidentemente «svantaggiate». Questo svantaggio è in parte recuperato, per le
            persone udenti, dal fatto che queste stesse parti sono molto frequenti nella lingua. Per
            le persone sorde la frequenza dell’input, per questi morfemi
            grammaticali, è assai diversa, tenendo anche conto del fatto che essi sono brevi e non
            accentati. Queste caratteristiche rendono la percezione e l’identificazione dei morfemi
            grammaticali liberi, attraverso la lettura labiale, molto più difficoltosa rispetto alle
            altre parti del parlato. Da questo punto di vista l’input
            linguistico, che le persone sorde ricevono, consiste principalmente in «isole» di
            parole-contenuto organizzate in precise strutture sintattiche, mentre offre loro meno
            opportunità di identificare l’applicazione di processi e regole morfologiche. Dunque, i
            bambini sordi, e successivamente gli adulti, possono imparare a controllare, ad un
            livello conscio, metalinguistico, le regole che governano la morfologia libera, ma non
            raggiungono il controllo automatico, necessario per una produzione fluente e
            corretta.
        
Le persone udenti hanno, inoltre,
            sviluppato una sorta di codifica acustica e articolatoria che li aiuta nel richiamo in
            memoria degli elementi. Questo codice può essere usato per tutti gli elementi lessicali,
            ma evidentemente ha un ruolo cruciale per quel tipo di morfemi che non possono essere
            richiamati in modi altrettanto efficaci. Le persone sorde hanno gravi difficoltà nello
            sviluppare e applicare una codifica di tipo acustico-articolatorio, anche se è noto che
            non è impossibile una codifica di tipo fonologico. Numerosi studi dimostrano che
            l’accesso ad informazioni fonologiche è possibile, nonostante sordità profonde insorte
            in epoca precedente all’acquisizione del linguaggio, e dunque l’uso di informazioni
            fonologiche può avvenire anche in mancanza della modalità uditiva. 
Sono state avanzate numerose ipotesi
            su come le persone sorde possano recuperare le informazioni fonologiche relative alla
            forma delle parole. Conrad [1979] ha suggerito che il codice fonologico può formarsi da
            una articolazione silenziosa e Dodd e collaboratori [Dodd e Harmelin 1977; Dodd 1987]
            hanno dimostrato che le persone sorde possono formarsi una codifica fonologica sulla
            base delle informazioni derivate dalla lettura labiale [cfr. anche Montanini Manfredi
            1985; Battacchi e Montanini Manfredi 1991]. 
È evidente che questi autori, pur da
            diverse prospettive, concordano nel ritenere che i bambini sordi sviluppano una codifica
            fonologica in un modo diverso rispetto ai bambini udenti. Possiamo inferire che, per
            imparare alcune regole specifiche che riguardano la morfologia libera, il canale
            acustico è indispensabile e non può essere sostituito o integrato dal canale visivo. 
Questa affermazione ha importanti
            conseguenze sia dal punto di vista teorico sia da quello applicativo. Da un punto di
            vista teorico, implica che attraverso il canale visivo è possibile imparare informazioni
            fonologiche, lessicali, sintattiche e, in gran parte, morfologiche; tuttavia le
            informazioni derivate dalla lettura labiale e dallo scritto non sono sufficienti per il
            raggiungimento di una produzione dei morfemi grammaticali liberi dell’Italiano, corretta
            e fluente. 
Sia la codifica sia l’accesso a queste
            parti del parlato è molto difficoltosa per le persone sorde. Tutto ciò ci porta alla
            conclusione che la codifica della morfologia libera è legata, in massima parte, alle sue
            caratteristiche acustiche e che l’accesso dipende dalla sua alta frequenza d’uso nella
            lingua. Questi dati ci mostrano dunque che è possibile imparare
            l’Italiano attraverso la vista, ma che alcuni aspetti sono più problematici di altri. 
Abbiamo sostenuto precedentemente che,
            da un punto di vista applicativo, questi risultati indicano che è necessario trovare
            nuovi metodi ed elaborare programmi specifici per insegnare ai sordi la lingua italiana
            parlata e scritta fin dai loro primissimi anni di vita, affinché essi possano realmente
            padroneggiarne tutti gli aspetti grammaticali. Sotto questo profilo, purtroppo, molte
            delle metodologie utilizzate nell’educazione dei sordi, in Italia, non hanno forse posto
            sufficiente attenzione a questi aspetti particolari che, negli udenti, vengono appresi
            automaticamente e prevalentemente attraverso una codifica acustica. Il metodo bimodale
            (vedi cap. 4) cerca una strategia di insegnamento proprio di questi aspetti. 
Tutti questi motivi – un
                input linguistico ritardato, ridotto e modificato rispetto a
            quello degli udenti, le particolari situazioni in cui l’apprendimento del linguaggio si
            realizza – possono contribuire a determinare le difficoltà che i sordi incontrano nel
            raggiungere una reale competenza linguistica nell’Italiano. Alcune persone pensano che
            tra questi motivi appena esposti debba essere messo anche il bilinguismo inteso come
            problema di interferenza con la lingua dei segni. In realtà, dalle ricerche emerge che
            il bilinguismo non sembra essere la causa dei più frequenti errori delle persone sorde.
            Questa osservazione è sostenuta anche dai dati relativi a persone sorde non segnanti
            (che non hanno cioè mai avuto accesso alla Lingua dei Segni Italiana), che spesso
            commettono lo stesso tipo di errori delle persone competenti in LIS. Ad esempio, in un’indagine condotta con alcuni
            bambini della scuola elementare e ragazzi della scuola media, che non avevano avuto
            alcun contatto con la lingua dei segni, nella prova di produzione di frasi con
            preposizioni è emerso che essi hanno prodotto frasi del tipo «armadio palla dentro» che
            appare, come ordine degli elementi, identica a una frase in LIS. 
Altre ricerche, anche se in numero
            minore, hanno analizzato le abilità testuali delle persone sorde e gli eventuali
            rapporti tra la lingua italiana dei segni e la scrittura [Conte, Pagliari Rampelli e
            Volterra 1991; Orsolini et al. 1992; Volterra e Bates 1995;
            Fabbretti 1995; 2000; Fabbretti e Porcari Li Destri 2000; Arfè 2003]. Riassumendo, da
            queste ricerche è emerso chiaramente che: 
	 esistono differenze tra i bambini sordi e i
                    bambini udenti nell’acquisizione della scrittura, ma
                    non tanto nelle tappe che sono uguali per tutti, quanto piuttosto nel ritardo
                    che i primi mostrano rispetto agli udenti e nella presenza di strategie che non
                    si ritrovano negli udenti; 
	 le persone sorde (bambini e adulti) scrivono
                    testi più brevi degli udenti e utilizzano strutture morfosintattiche più
                    semplici; 
	 esiste un’enorme variabilità nei testi
                    scritti dalle persone sorde; 
	 manca una relazione fra le abilità testuali
                    dei ragazzi sordi e l’età, in quanto non è vero che i ragazzi più grandi
                    scrivono testi più complessi di quelli dei ragazzi più giovani; 
	 tutti i sordi incontrano difficoltà
                    specifiche nell’approccio alla scrittura a prescindere dal fatto che siano
                    bilingui, cioè conoscano i segni, o non lo siano. Queste difficoltà sono da
                    ricollegarsi, anche nei sordi segnanti, alla modalità visiva con cui si
                    organizza il discorso piuttosto che a interferenze della lingua dei segni;
                
	 le difficoltà nei processi di scrittura
                    dipendono anche dalla limitata familiarità che il bambino sordo ha con strutture
                    diverse di testo e dalla difficoltà a capire i vari generi. 


Dalle diverse analisi emerge lo
            stretto rapporto che esiste tra la scrittura e gli aspetti linguistici e cognitivi che
            interferiscono tra loro, cioè tra l’elaborazione linguistica del testo e
            l’organizzazione dei contenuti al suo interno. Ad esempio difficoltà ortografiche o
            lessicali finiscono con l’ostacolare o rallentare il processo di traduzione del
            contenuto e viceversa, nel senso che un carico cognitivo dei processi ideativi del testo
            può interferire sugli aspetti linguistici. Nel caso della scrittura, le difficoltà
            linguistiche riguardano gli aspetti ortografici – che sembrano collegati alla competenza
            fonologica –, gli aspetti morfologici, la povertà e rigidità lessicale, la sintassi e le
            competenze pragmatiche. 
In particolare l’analisi preliminare
            di alcuni testi scritti da ragazzi sordi [Fabbretti e Caselli 2001] ci offre lo spunto
            per una serie di riflessioni. I testi prodotti sono riscritture della storia di
            Cappuccetto Rosso, da parte di 10 ragazzi sordi di età compresa tra gli 8 e i 15 anni.
            La scelta di Cappuccetto Rosso aveva l’indubbio vantaggio di far riscrivere a tutti una
            storia molto nota e ha consentito di utilizzare una metodologia di raccolta e analisi
            dei dati, messa a punto e collaudata in una ricerca condotta
            con bambini udenti di lingua portoghese, italiana e spagnola
                [Ferreiro et al. 1996]. 
La storia ha una struttura narrativa
            ben definita in cui prevale il discorso diretto. Nelle riscritture dei ragazzi sono
            presenti alcune forme linguistiche non convenzionali, tipiche delle scritture delle
            persone sorde. Si tratta di forme che riguardano l’area morfologica in generale e quella
            della morfologia libera in particolare: le 10 storie appaiono molto diverse fra loro e
            in alcuni casi l’Italiano scritto dai ragazzi sordi è molto distante dall’Italiano
            standard. 
Dalle analisi delle autrici si
            evidenzia che i bambini sordi incontrano alcune difficoltà testuali, riguardanti la
            costruzione e il mantenimento della referenza, l’uso della punteggiatura e la
            costruzione del discorso diretto, anche se poi è difficile capire quanto queste
            difficoltà siano da attribuire ad una scarsa conoscenza della punteggiatura e quanto ad
            una scarsa capacità pragmatica dei ragazzi di distinguere diverse «voci» oltre quella
            del narratore. A questo si aggiunge l’ipotesi suggestiva di Maxwell e Falick [1992]
            circa la possibilità che le forme tipiche di scrittura delle persone sorde possano
            essere attribuite a un processamento e a una rappresentazione della realtà
            prevalentemente in termini visivi. 
In un’altra indagine sempre di Daniela
            Fabbretti su un campione di 10 sordi adulti segnanti nativi è emerso che il tipo di
            testo richiesto influenza molto la valutazione delle abilità di scrittura. Risultava
            infatti che per questi adulti sordi era relativamente più facile scrivere una lettera
            piuttosto che descrivere un video in cui persone sorde avevano un dialogo in lingua dei
            segni. Nella costruzione di un testo scritto infatti, oltre alle abilità linguistiche,
            hanno un peso determinante le abilità cognitive, che consentono la pianificazione,
            l’organizzazione mentale dei contenuti, la traduzione in forma linguistica, la verifica
            e la revisione. Su questi aspetti è auspicabile che vengano condotte ricerche più
            approfondite (per una rassegna recente si veda Fabbretti e Tomasuolo [2006]). 
In conclusione possiamo dire che sono
            necessari ulteriori studi per trovare una spiegazione coerente delle diverse abilità di
            scrittura delle persone sorde, segnanti e non segnanti. I dati emersi dalle nostre
            ricerche e da quelle di Daniela Fabbretti inducono alla cautela sia in fase di
            valutazione, sia in ambito educativo. Sebbene un approccio fondato sull’analisi delle
            forme linguistiche non standard (omissioni, sostituzioni,
            aggiunte di elementi linguistici rispetto all’Italiano standard) abbia permesso di
            descrivere dettagliatamente le competenze delle persone sorde, la sua applicazione
            potrebbe non essere pienamente soddisfacente. Si tratta infatti di un approccio che
            presuppone l’interpretazione dei testi scritti dalle persone sorde in funzione di un
            modello di scrittura delle persone udenti e che richiede, pertanto, un alto grado di
            interpretazione del testo. 
Presuppone inoltre che i testi siano
            stati scritti in Italiano, ma i testi scritti dalle persone sorde sembrano scritti in
            forme diverse. Sarebbe auspicabile in futuro lavorare alla messa a punto di un metodo
            che consenta di adottare un punto di vista interno ai testi stessi e che consenta di
            descrivere le competenze di scrittura delle persone sorde, diminuendo il rischio di
            un’eccessiva interpretazione dei testi. 
Da queste ricerche possono venire
            indicazioni metodologiche concrete per gli insegnanti affinché riescano ad incidere sul
            processo di scrittura dei loro allievi sordi sia nell’ambito delle abilità linguistiche
            sia in quello delle abilità cognitive. 

4. I sottotitoli per le persone sorde 



Uno strumento che può aiutare le
            persone sorde a migliorare la loro competenza linguistica nell’Italiano è rappresentato
            dai sottotitoli. 
Dal maggio del 1986 la
            Radiotelevisione italiana ha deciso di iniziare un servizio di sottotitolazione per i
            sordi. La realizzazione di questi sottotitoli, che i sordi chiedevano da tempo, è stata
            possibile grazie ad un apparecchio particolare, una specie di scheda che permette di
            ricevere i programmi Televideo. Questo è, in pratica, un giornale televisivo composto da
            varie «pagine» scritte, che l’utente può sfogliare a suo piacimento tramite il
            telecomando. Alcune pagine sono dedicate alle notizie, altre contengono informazioni
            sulla viabilità delle strade, altre riportano gli orari dei treni e degli aerei; ci sono
            pagine con l’oroscopo, con le ricette di cucina, o notizie utili sulle modalità di
            richiesta di alcuni documenti e così via. Uno dei vantaggi del sistema è proprio quello
            di potersi continuamente aggiornare ed arricchire. In particolare, la divisione di
            Televideo ha ritenuto opportuno sfruttare fino in fondo questo strumento per i
            sordi, dal momento che può rappresentare per loro un mezzo di
            informazione, paragonabile a quello che la radio è stata per i ciechi. Molti di questi
            servizi sono attualmente accessibili anche su Internet. 
Esistono oggi alcune pagine
            «dedicate» ai non udenti e due, in particolare, che permettono di ricevere i
            sottotitoli; viene sottotitolato un totale di oltre 80 ore settimanali, ma il contratto
            di servizio della RAI prevede un incremento del
            10% all’anno. Esistono tre telegiornali RAI
            sottotitolati in diretta e l’Angelus del Papa la domenica. Inoltre
            è allo studio un sistema di riconoscimento vocale che dovrebbe essere applicato quanto
            prima agli eventi sportivi, trasformando, in diretta, in sottotitoli la voce del
            telecronista. Nel frattempo anche altre emittenti hanno cominciato a sottotitolare i
            loro filmati. 
Questo sistema permette di non
            interferire con le normali trasmissioni, dal momento che vede i sottotitoli solo chi li
            chiede attraverso le pagine speciali di Televideo (777 per i sottotitoli in Italiano e
            778 per i sottotitoli in Inglese). Attraverso i sottotitoli l’informazione sonora viene
            trasferita sul canale visivo: le persone sorde possono così finalmente seguire alcune
            trasmissioni al pari degli udenti. 
La realizzazione dei sottotitoli ha
            comportato una serie di problemi, alcuni di ordine linguistico generale, altri relativi
            alle particolari difficoltà che le persone sorde possono avere rispetto alla
            comprensione del linguaggio dei sottotitoli. Nelle pagine che seguono, cercheremo di
            illustrare alcuni di questi problemi e riferiremo anche alcune reazioni del pubblico
            sordo rispetto a questa esperienza che per l’Italia è relativamente recente perché
            abitualmente i film vengono doppiati, a differenza di altri paesi dove, sia nelle sale
            cinematografiche sia in televisione, vengono normalmente proiettati in lingua originale
            con i sottotitoli. 
Nell’affrontare l’aspetto linguistico
            relativo ai sottotitoli, che trasferiscono il linguaggio parlato nella modalità scritta
            e in un registro linguistico diverso, il primo aspetto da esaminare è proprio la
            differenza tra scritto e parlato dal momento che il cambiamento di modalità implica
            l’attivazione di meccanismi cognitivi, pragmatici e sociali notevolmente diversi. Per lo
            spettatore, la prima grande novità dei sottotitoli, rispetto ad altri testi scritti, è
            la loro rapidità e labilità. Abitualmente ciò che differenzia lo scritto dal parlato è
            la produzione di segni visivi permanenti. La lingua scritta è stata appunto introdotta
            per una registrazione durevole del messaggio. I sottotitoli
            sono, al contrario, una forma scritta non permanente, anzi, con il loro scorrere veloce,
            impongono al lettore un ritmo che potremmo definire «esterno» alla persona. Lo scritto,
            invece, a differenza del parlato, abitualmente lascia al lettore un suo ritmo autonomo. 
Spesso i personaggi di un film
            dialogano con grande rapidità e, dal momento che un sottotitolo deve restare sullo
            schermo almeno 3 secondi per una riga e almeno 5-6 secondi per due righe, si impongono
            necessariamente dei tagli, per offrire un tempo di lettura sufficiente; si pensi infatti
            che, oltre a leggere i sottotitoli, l’utente deve seguire visivamente il film. In altri
            paesi dove l’abitudine ai sottotitoli è già consolidata, i sottotitoli possono scorrere
            più velocemente ma questo non è possibile in Italia dove questa abitudine, come abbiamo
            detto, non c’è. 
La seconda importante novità è il
            tipo di linguaggio scritto, a cui il lettore dei sottotitoli deve abituarsi. Nello
            scritto si ha, per lo più, un uso formale della lingua, mentre nel parlato si ha
            piuttosto un uso informale. Il contenuto di un testo scritto deve abitualmente essere
            organizzato logicamente, viene scelta una terminologia appropriata, vengono usate frasi
            complesse e corrette sintatticamente. Sono bandite quelle incertezze, frammentazioni,
            ripensamenti e pause proprie del parlato. 
Il parlato può viceversa adottare un
            registro informale del linguaggio anche perché può avvalersi di una serie di elementi
            ausiliari extralinguistici, come ad esempio l’espressione facciale, i gesti, la postura,
            il tono della voce, il contesto situazionale nel quale il messaggio viene prodotto. Se
            si prova a registrare una conversazione orale e a trascriverla in forma scritta spesso
            appare «strana» o comunque poco comprensibile. Queste differenze mettono in luce le
            difficoltà che si incontrano nella sottotitolazione: il pubblico sordo o udente è
            esposto ad un tipo di linguaggio che è informale, anche quando è espresso nella modalità
            scritta, come avviene con le e-mail, le chat e gli SMS. In pratica, il sottotitolo è un codice
            linguistico diverso, a metà strada tra scritto e parlato: è vero che viene prodotto in
            forma scritta, ma il suo contenuto non è stato originariamente prodotto allo scopo di
            essere trasmesso per iscritto. 
Per tutte queste ragioni, spesso non
            è possibile trasferire direttamente il parlato in forma scritta e, soprattutto nel primo
            periodo di trasmissioni sottotitolate, la divisione Televideo RAI ha ritenuto opportuno operare degli interventi
            per favorire la fruizione dei sottotitoli da parte degli utenti
            sordi [Zargani e Tucci 1990]. In quella prima fase è stata richiesta una consulenza
            linguistica all’Istituto di Psicologia del CNR
            che ha cercato di suggerire alcune strategie di riduzione, che però preservassero il
            contenuto e gli elementi essenziali alla comprensione della storia. Riportiamo qui di
            seguito alcuni esempi tratti da La finestra sul cortile di Alfred
            Hitchcock, uno dei primi film trasmessi da Televideo con i sottotitoli. 
originale: Ieri
                sera Miss Cuore Solitario si è presa un’altra sbronza da sola 
sottotitolo:
                    Ieri Cuore Solitario si è presa una sbronza
            


In questo caso è stato possibile
            operare la riduzione perché il fatto che l’episodio fosse accaduto di sera non era così
            rilevante e comunque era chiaro dalla visione del film. In altre occasioni, sono state
            ridotte forme che in qualche modo potevano considerarsi pleonastiche o ridondanti: 
originale: C’è un
                po’ di posto per me? 
sottotitolo:
                    C’è posto per me?
            
originale: Ti
                vedrei molto elegante, ammirato, in un bel gessato blu 
sottotitolo:
                    Ti vedrei molto elegante in un bel gessato blu
            


In quest’ultimo esempio è stato
            possibile eliminare «ammirato», perché in qualche modo ridondante rispetto ad
            «elegante». Talvolta la riduzione non riguarda tanto i vocaboli quanto la struttura
            della frase, che dovrà essere semplificata da un punto di vista sintattico per
            abbreviare il testo. 
originale: Che
                possiamo fare? 
 Aiuto! Aiuto! Che vuole fare? 
sottotitolo:
                    Che facciamo?
            
 Aiuto! Che fa? 


Ovviamente, queste riduzioni vanno
            operate laddove ci siano problemi di velocità e, quindi, di spazio. Se, viceversa, il
            tempo di lettura appare sufficiente, è sempre bene trascrivere fedelmente la frase orale
            completa perché è opportuno che non sussista eccessiva discrepanza tra il parlato e lo
            scritto. Non dimentichiamo, infatti, che molte persone sorde
            italiane hanno, in genere, ottime capacità nella lettura labiale e alcune di loro
            posseggono anche residui uditivi che permettono di integrare l’informazione uditiva con
            la labiolettura e con la lettura dei sottotitoli. Pertanto, quando questa è resa
            possibile dal tipo di inquadratura e la colonna originale è in Italiano, il sottotitolo
            dovrà rispettare il più possibile il parlato al fine di non contrastare la lettura
            labiale, ma eventualmente aiutarla. La preoccupazione, quindi, di restare fedeli al
            testo, soprattutto ai vocaboli, è doppiamente importante: in primo luogo le persone con
            una perdita lieve o media, che conservano un buon residuo uditivo, potranno utilizzare e
            combinare entrambe le informazioni, sonora e scritta, senza contrasti. In secondo luogo,
            le persone sorde profonde, ma con una buona lettura labiale, non saranno disturbate da
            eventuali differenze tra la parola letta sulle labbra e quella letta nel sottotitolo. 
Uno dei rari casi, in cui può essere
            opportuno modificare dei vocaboli, è l’eventuale presenza di termini o espressioni
            ambigue, che possono avere in Italiano più di un significato. Vi è il rischio, infatti,
            che nel trasferimento da parlato a scritto si perda proprio quell’informazione (ad
            esempio il tono di voce) che permetteva di risolvere facilmente tali ambiguità, creando
            ulteriori difficoltà o equivoci. Quanto affermato è chiaro nell’esempio che segue: 
originale: La paga
                così tanto! 
sottotitolo:
                    Lei paga così tanto!
            


Perdendosi l’intonazione del parlato,
            dove infatti l’accento di meraviglia cade sul pronome «la», questo può essere
            interpretato come articolo femminile singolare generando una confusione tra forma
            verbale (pagare) e nominale (la paga). 
Inoltre, spesso, nel parlato l’uso di
            una particolare intonazione rende possibile notevolissime variazioni nell’ordine degli
            elementi della frase. Nello scritto, dove l’intonazione si perde, questo ordine delle
            parole non usuale può determinare incomprensioni o equivoci. In questi casi sarà
            opportuno modificare l’ordine delle parole nella frase, privilegiando quelli più
            standard tipo soggetto-verbo-oggetto: 
originale: Mille e
                cento dollari? Sono quotati in borsa questi abiti! 
sottotitolo:
                    Mille e cento dollari? Questi abiti sono quotati in borsa!
            


In questo caso, nel parlato, il
            soggetto è in fondo alla frase, ma l’intonazione cade su «questi abiti» rendendo più
            agevole la comprensione. 
Nella prima fase di sperimentazione
            abbiamo suggerito alla divisione Televideo di operare ulteriori riduzioni nei
            sottotitoli, che tenessero conto delle particolari difficoltà che molte persone sorde
            hanno con alcuni aspetti della lingua scritta come, ad esempio, una certa rigidità,
            povertà e imprecisione lessicale, difficoltà con alcuni aspetti della morfologia,
            particolari problemi a capire le frasi quando ci sono molte strutture subordinate o
            passive. Un esempio di questo tipo di modificazioni è: 
originale: Non mi
                va di dare credito a Doyle 
sottotitolo:
                    Non mi va di dare ragione a Doyle
            


dove la parola «credito» che ha
            abitualmente il significato di «prestito» è stata sostituita perché non a tutti può
            essere noto il significato traslato di «dare fiducia, ragione». 
Nell’operare questi cambiamenti,
            bisogna in ogni caso procedere con estrema cautela, perché in molti casi sarà opportuno
            non modificare troppo il lessico, lasciando vocaboli o modi di dire particolarmente
            «difficili» che anzi, comparendo in contesti nuovi e molteplici, possono contribuire ad
            arricchire il patrimonio lessicale delle persone sorde e le loro conoscenze relative al
            mondo circostante. 
Uno dei problemi infatti che la
                RAI ha dovuto affrontare, all’inizio del
            servizio di sottotitolazione, è stato il fatto che tra i sordi italiani vi sono persone
            con livelli di competenza molto diversa, per cui risulta difficile accontentare tutti.
            Se si operano troppe facilitazioni e abbreviazioni alcuni si lamentano; se si mantengono
            un livello troppo complesso e maggiore lunghezza e rapidità nei sottotitoli, molti non
            riescono a seguirli. Si tratta, quindi, di individuare il giusto livello. Proprio per
            saggiare le reazioni del pubblico sordo, la divisione Televideo ha condotto, dopo la
            proiezione dei primi film sottotitolati in via sperimentale, una inchiesta tramite
            l’invio di questionari. Dalle risposte pervenute è emerso un fortissimo apprezzamento
            del servizio, un alto gradimento per i colori (infatti il colore del sottotitolo muta
            secondo il personaggio) e, invece, pareri molto discordanti riguardo alle informazioni
            sul sonoro riportate nei sottotitoli, come ad esempio «rumore di passi», «musica
            romantica», «applausi», «suono del telefono», «grida indistinte» ecc.
            Evidentemente, queste segnalazioni sonore vanno riportate solo
            quando siano veramente indispensabili e rilevanti ai fini della comprensione della
            storia e non immediatamente ricavabili dalle immagini. Non dimentichiamo, infatti, che
            le persone sorde hanno in genere sviluppato capacità di comprensione visiva spesso
            superiori a quelle degli udenti, per cui alcune informazioni potrebbero risultare
            superflue (come «scroscio di pioggia», quando è evidente dall’immagine) e creare
            soltanto fastidio nello spettatore sordo. 
Questi primi risultati sono stati
            rafforzati, confermati e completati da una seconda indagine i cui dati sono stati
            riportati nell’ottobre del 1991 nel corso di una Giornata di Studio, promossa da un
            gruppo di sordi romani (in particolare Luigi Bove e Luigia Rosato) e organizzata dalla
            divisione Televideo RAI e dall’Istituto di
            Psicologia del CNR di Roma. Più recentemente è
            stato organizzato il Convegno Scripta volant. La
                    RAI per i sordi del 25 e 26 ottobre 2001
            e, nel corso del dibattito, è emerso che tutti i fruitori dei sottotitoli avevano notato
            che, dopo un primo periodo, riuscivano a capire i sottotitoli molto meglio e senza
            sforzi [RAI 2002]. Inoltre, grazie ai
            sottotitoli, avevano potuto verificare un notevole miglioramento nella loro conoscenza
            dell’Italiano (ampliamento del vocabolario, possibilità di familiarizzarsi con nuovi e
            diversi significati di una stessa parola, modi di dire, espressioni colloquiali e
            gergali). È emerso comunque un doppio schieramento: da una parte alcuni spettatori
            sordi, che vorrebbero una totale fedeltà al parlato e quindi sottotitoli anche più
            veloci degli attuali; dall’altra, persone meno competenti in Italiano, che apprezzano un
            tipo di sottotitolazione facilitata che permette loro di comprendere e seguire gli
            aspetti essenziali della storia. Sottotitoli complessi e veloci possono risultare troppo
            difficili per quelle persone, in particolare bambini o ragazzi, che hanno un livello di
            competenza linguistica bassa, e quindi indurle a non fare lo sforzo di lettura che
            permetterebbe loro di migliorare quelle stesse competenze. 
Proprio per venire incontro a questo
            tipo di necessità, è stata condotta nelle scuole una serie di esperienze con i
            sottotitoli; talvolta sono state utilizzate versioni già esistenti sostenendo la lettura
            e la comprensione dei sottotitoli con un lavoro didattico. 
Tra queste prime esperienze citiamo
            quella portata avanti dal nostro gruppo di lavoro con alcuni bambini nella scuola
            elementare presso l’Istituto Statale per Sordi di Roma [Caselli et al. 1989]; quella di
            Genova condotta da Maria Pia Conte [Giannotti et al. 1993] in
            alcune classi elementari dell’Istituto Nazionale dei Sordomuti; quella di Benassi e
            Grando [1992] con alcune classi di scuola media nella scuola statale speciale per sordi
            «Fabriani» di Roma; quella di Maragna in una scuola media comune [2003]. 
L’utilizzo dei sottotitoli si poneva
            l’obiettivo di migliorare la competenza linguistica degli alunni in quanto alla fine
            della proiezione veniva loro richiesto di raccontare in forma orale o scritta la trama
            del film o di rispondere ad un questionario; da queste esperienze sono emersi alcuni
            suggerimenti. Quando le persone sorde, sia bambini sia ragazzi, non sono allenati alla
            sottotitolazione e incontrano difficoltà di lettura e mostrano insicurezza di fronte ad
            un questionario sulla trama del film, alcuni autori suggeriscono di iniziare con filmati
            provvisti di sottotitoli facilitati, far vedere ripetutamente la pellicola, se lo
            desiderano, e riassumerne la trama a parole o in segni prima di affrontare il lavoro
            scritto. 
In conclusione, dall’insieme delle
            attività condotte si può affermare che: 
	 i sottotitoli facilitati promuovono la
                    conoscenza della lingua italiana perché permettono di controllare meglio regole
                    e strutture linguistiche; 
	 i sottotitoli graduati preparano le persone
                    sorde alle conoscenze linguistiche per fruire del servizio di sottotitolazione
                    offerto da Televideo. 


Negli ultimi anni vicino ai
            sottotitoli si è molto diffuso, anche tra le persone sorde, l’uso delle e-mail e degli
                SMS, oltre all’abitudine di chattare via
            Internet; sarebbe però opportuno avviare nuove indagini per verificare se l’utilizzo di
            queste tecnologie ha migliorato la competenza linguistica delle persone sorde
            nell’Italiano. 

5. Tecnologie e prospettive future 



Sappiamo, già da diversi anni, che le
            tecnologie informatiche possono avere utilizzazioni essenziali con i portatori di
            deficit, incidendo profondamente sia in ambito educativo sia lavorativo e determinando
            possibilità di integrazione nella scuola e nella società, altrimenti
            impensabili.
        
Per i disabili motori esistono
            particolari dispositivi in grado di permettere l’utilizzo di uno strumento informatico
            e, quindi, di un qualsiasi software, ad esso collegato attraverso una tastiera
            facilitata o lettere che scorrono su uno schermo e che possono venir fermate con un
            piccolo movimento di qualsiasi parte del corpo. 
Per i ciechi, già il semplice
            collegamento con un sistema di riconoscimento della voce o uno scanner può consentire il
            loro inserimento in un ciclo di informazione e produzione alla pari degli altri:
            esistono infatti dispositivi che rendono in forma tattile qualsiasi documento scritto. 
Infine, per i sordi, un semplice
            personal computer e la possibilità di collegarlo in rete costituiscono una possibilità
            incredibilmente potente per comunicare con gli altri, finalmente alla pari. I sociologi
            ci hanno insegnato che è importante distinguere tra deficit e handicap come due facce di
            una stessa realtà: il primo rimanda all’aspetto fisico (disabilità motoria, cecità,
            sordità, disturbo del linguaggio e/o dell’apprendimento ecc.), il secondo al suo aspetto
            sociale. Bernard Mottez [1979] afferma che «l’handicap è l’insieme dei luoghi e dei
            ruoli sociali dai quali un individuo o una categoria di individui si trovano esclusi a
            causa di un deficit fisico». L’handicap è dunque l’insieme dei divieti e dei limiti
            posti ad attività sociali come l’istruzione, il lavoro, lo sport, il tempo libero ecc. 
Se i disabili riescono a superare,
            attraverso particolari strumenti e adattamenti, molti limiti e divieti l’handicap
            risulta grandemente ridotto. Ci sembra di poter affermare che le nuove tecnologie sono
            già oggi in grado di realizzare questa rivoluzione e, in questo senso, le persone sorde
            costituiscono l’esempio forse più eclatante. 
Ciò che ci preme qui sottolineare è
            che, come esistono e sono diffusi su ampia scala una serie di strumenti che riducono il
            deficit (occhiali, apparecchi acustici, protesi di vari tipi), così le tecnologie
            informatiche e multimediali, eliminando o riducendo molti dei limiti che impediscono ai
            sordi di partecipare alle attività sociali, possono circoscrivere sensibilmente
            l’handicap. 
Un limite della pedagogia
            tradizionale è stato quello di pensare che l’insegnamento scolastico al bambino sordo
            dovesse passare per lo più attraverso il linguaggio orale (la lezione dell’insegnante
            che parla alla classe) o eventualmente attraverso il linguaggio scritto (i libri di
            testo). L’apprendimento del linguaggio parlato (sia come
            lettura labiale sia come articolazione vocale) richiede però un lungo iter
            riabilitativo, come abbiamo visto nei capitoli precedenti. Per molto tempo, soprattutto
            in Italia, si è ritenuto indispensabile che i bambini sordi dovessero imparare per prima
            cosa a parlare e a leggere sulle labbra e, solo allora, avrebbero avuto accesso ad una
            qualunque forma di istruzione, in particolare quella scritta. Non ci si rendeva conto
            del fatto che questo processo, richiedendo tempi molto lunghi, avrebbe necessariamente
            implicato un tardivo e solo parziale inserimento del bambino e ragazzo sordo nel
            processo educativo e avrebbe concorso così ad amplificare le sue difficoltà. L’avvento
            delle nuove tecnologie capovolge questa situazione perché permette di trasformare la
            modalità di trasmissione del sapere. È possibile fornire una serie di contenuti
            educativi attraverso la modalità che per i sordi è integra e quindi immediatamente
            accessibile: il canale visivo-manuale. In questo modo il bambino sordo può accedere più
            rapidamente ai contenuti proposti dalla scuola e, parallelamente, procedere nel faticoso
            processo di apprendimento della lingua parlata. 
Già un semplice computer si presta
            particolarmente a suscitare l’interesse di bambini e ragazzi sordi che, per la prima
            volta, hanno a disposizione uno strumento di cui possono padroneggiare facilmente
                input ed output. In particolare, l’uso di
            un qualsiasi programma di videoscrittura può essere particolarmente stimolante per le
            persone sorde, aiutandole nel difficile compito della composizione scritta. A differenza
            del classico compito carta e matita, l’uso di un programma di videoscrittura: 
	 spinge all’autocorrezione, permettendo di
                    poter tornare in ogni momento sull’errore commesso senza lasciarne traccia;
                
	 favorisce una maggiore concentrazione;
                
	 favorisce l’attenzione agli aspetti estetici
                    della produzione [Maragna 2003]. 


In questo modo aumenta per il bambino
            sordo la soddisfazione nell’esecuzione di un compito per lui così complesso, fornendogli
            il piacere di riconoscere il prodotto finale come frutto del proprio lavoro. Esperienze
            di questo tipo hanno dimostrato che tutti i ragazzi sono molto interessati a compiti che
            prevedono l’uso del computer, ma che al di là degli aspetti motivazionali, questi
            strumenti divengono realmente validi ai fini degli apprendimenti solo se utilizzati con
            particolari accorgimenti. Ad esempio, è indispensabile che le attività proposte al
            computer non restino isolate e autosufficienti, ma rientrino e
            siano strettamente collegate alla programmazione didattica generale. In questo senso,
            software più aperti sono da preferire a programmi preconfezionati e chiusi proprio
            perché possono essere usati in maniera più flessibile rispetto alle attività della
            classe e ai particolari utenti a cui sono indirizzate. Inoltre, perché questi strumenti
            non siano, come spesso accade, sottoutilizzati, è necessario che siano impiegati per
            attività e scopi difficilmente riproducibili in situazioni più tradizionali (ad es.
            carta e matita). Infine, è di primaria importanza scegliere e valutare il tipo di
            attività da proporre in relazione ai processi cognitivi che riesce a sollecitare. 
I software che possono essere usati
            per favorire l’apprendimento degli studenti sordi in uno specifico ambito disciplinare
            possono essere classificati in quattro tipologie di sistemi [Chiappini e Ott 2003]. 
La prima tipologia comprende sistemi
            di tipo drill and practice. Si tratta di sistemi che sfruttano le
            possibilità interattive offerte dalla tecnologia per lo sviluppo di specifiche tecniche
            relative ad un certo ambito disciplinare. Questi programmi propongono batterie di
            esercizi per la cui soluzione occorre impiegare una specifica tecnica. Alla risposta
            dell’utente il sistema fornisce un feedback che, in caso di
            risposta errata, può prevedere un rinforzo, una spiegazione oppure semplicemente la
            presentazione della risposta corretta. Questi sistemi possono essere chiusi o aperti;
            sono chiusi quando gli esercizi per gli alunni sono definiti direttamente dal programma,
            sono invece aperti quando, utilizzando uno specifico editor, un operatore (insegnante,
            ricercatore ecc.) può incorporare dentro il programma una batteria di esercizi calibrati
            sulle necessità dello studente. La seconda tipologia comprende i sistemi di tipo
            multimediale sviluppati per favorire la comprensione di un certo contenuto di
            conoscenza. I software di questo tipo permettono allo studente sordo di entrare in
            contatto con quel contenuto culturale, potendo accedere a differenti modalità di
            presentazione del contenuto, disponibili con il sistema e, più in particolare, la lingua
            scritta, filmati in lingua dei segni, disegni e animazioni. La terza tipologia comprende
            sistemi basati su micromondi; si tratta di sistemi aperti, orientati alla soluzione di
            problemi, particolarmente adatti per lo sviluppo di abilità in ambito scientifico.
            Attraverso l’uso di questi sistemi gli studenti possono affrontare la soluzione di
            problemi relativi ad un dominio di conoscenza scientifico astratto e formale, attraverso
            l’esplorazione e la manipolazione di rappresentazioni concrete
            che gli alunni sordi sono in grado di controllare attraverso un approccio di tipo
            percettivo motorio. La quarta tipologia comprende sistemi, che non sono nati per scopi
            didattici, ma che possono essere efficacemente utilizzati per strutturare ambienti di
            apprendimento appropriati per lo sviluppo di competenze in specifici e diversi ambiti
            disciplinari. Ci riferiamo in particolare ai sistemi di word
                processing e ai sistemi di comunicazione in rete. 
Alla prima categoria dei programmi
                drill and practice appartiene ELSE, il software realizzato dall’Istituto di Tecnologie Didattiche
                (ITD) del CNR di Genova [Contini et al. 2001; Chiappini e Ott
            2003]. ELSE nasce come software didattico per
            l’apprendimento delle tecniche nella lettura e scrittura, proponendo alcuni percorsi
            didattici mirati alle difficoltà specifiche dell’apprendimento della lingua italiana
            scritta dei bambini sordi. 
Nel secondo gruppo troviamo il primo
            prodotto multimediale per sordi, realizzato nel 1990 e nato da un progetto avviato
            dall’Istituto di Psicologia del CNR e
            dall’Olivetti Ricerca, al quale hanno collaborato il SILIS (per quanto riguarda la lingua dei segni) e la Paneikon (per le
            riprese filmate). Gli Animali della Savana è il titolo di questa
            applicazione [Volterra e Rampelli 1991], che realizzava un ambiente di apprendimento
            volto a migliorare la competenza linguistica e a facilitare l’acquisizione di nuove
            informazioni. Questo prodotto tecnologico permetteva ai bambini sordi di accedere
            direttamente alle informazioni e conoscenze proposte attraverso due lingue (la LIS e la lingua italiana scritta), entrambe
            presentate nella modalità visiva. In questa applicazione multimediale potevano essere
            seguiti diversi itinerari in maniera indipendente. L’esplorazione dell’ambiente
            stimolava l’utente ad utilizzare ed integrare quattro fonti di informazioni, tutte
            visive, due linguistiche (testi scritti e commenti in lingua dei segni) e due non
            linguistiche (film e spiegazioni grafiche). 
Gli strumenti multimediali hanno tre
            caratteristiche essenziali: 
	 la multimedialità, cioè la possibilità di
                    integrare modalità comunicative ed espressive di tipo diverso; 
	 l’interattività, cioè la possibilità per
                    l’utente di non essere un ricettore passivo, ma di intervenire attivamente nel
                    programma; 
	 l’ipertestualità, che significa non seguire
                    la linearità di un messaggio come avviene normalmente in un libro di testo, ma
                    la possibilità di «viaggiare» nell’informazione.
                


Nella terza categoria troviamo
                ARI-LAB 2 il software realizzato
                dall’ITD del CNR di Genova [Bottino et al. 1995; Bottino e
            Chiappini 2003] nell’ambito dei sistemi aperti orientati allo sviluppo di competenze in
            campo aritmetico e alla soluzione di problemi matematici. Il software, che trasforma e
            amplia il precedente sistema ARI-LAB ed è
            commercializzato dalla Didael, è stato progettato per essere utilizzato nel laboratorio
            informatico delle scuole. Gli studenti possono usare il programma per risolvere il
            problema aritmetico assegnato loro dall’insegnante e hanno a disposizione come supporto
            alcuni micromondi (euro, calendario, abaco ecc.), con cui risolvere i diversi quesiti
            aritmetici. Durante tale operazione lo studente può comunicare in rete con i compagni e
            con il docente. 
Nel quarto gruppo tra i sistemi di
            comunicazione sincrona in rete, meglio conosciuti come sistemi di
                chat, l’ITD del
                CNR di Genova [Bottino et
                al. 1995] ha avviato una serie di esperienze sull’uso del dialogo tra
            persone sorde attraverso la chat: dalla comunicazione spontanea tra
            coppie di alunni sordi alla comunicazione tra coppie di bambini sordi centrate su
            attività sviluppate in precedenza in classe; dalla comunicazione spontanea tra adulto
            sordo e bambino sordo alla comunicazione tra due gruppi di alunni sordi impegnati su un
            progetto comune. Questi dialoghi sono in grado di determinare effetti che hanno una
            grande importanza sul piano dell’apprendimento della lingua scritta con i bambini sordi,
            creando le condizioni per sviluppi sul terreno cognitivo oltre che su quello
            dell’autonomia. In ambito cognitivo gli effetti principali, che accompagnano le attività
            degli alunni con la tecnologia di rete, riguardano principalmente lo sviluppo di
            processi connessi con la previsione del contenuto nelle attività di lettura, lo sviluppo
            delle capacità di pianificazione nelle attività di scrittura e lo sviluppo delle
            competenze lessicali e sintattiche della lingua scritta. È stato osservato che le
            particolari caratteristiche della situazione comunicativa favoriscono processi di
            appropriazione delle forme e della funzionalità di strutture linguistiche. 
Tutte queste sperimentazioni
            sull’utilizzo delle tecnologie sono però rimaste limitate nel tempo [cfr. Bisacchi,
            Forte e Maragna 2003]. Lo stesso programma Savana, che a distanza
            di anni resta un modello di come si può costruire un prodotto multimediale per persone
            sorde, non ha avuto il seguito sperato, forse perché, come è stato affermato, l’utilizzo
            di tecnologie nell’ambito didattico è nell’idea di alcuni, ma
            non nei fatti. Questo tipo di trasferimento nella modalità di istruzione rappresenta,
            senza dubbio, una rivoluzione nell’educazione del bambino sordo e, soprattutto, permette
            ad un maggior numero di bambini l’accesso ad un più alto livello di cultura e
            istruzione. 
L’uso delle nuove tecnologie può
            consentire una diffusione, su ampia scala, di un insegnamento specialistico sia per
            quanto riguarda la formazione degli insegnanti sia per l’educazione dei bambini sordi:
            strumenti tecnici, sempre più sofisticati, affiancati da nuove metodologie didattiche
            potrebbero raggiungere capillarmente gli individui, che hanno necessità simili, in
            ambienti diversi e in momenti diversi. A questo gruppo di prodotti per la formazione
            degli operatori appartiene, come abbiamo già detto, il videolibro Linguaggio e
                sordità, realizzato dalla società Fabula di Milano con la collaborazione
            dell’IP CNR, che propone la traduzione in
                LIS del contenuto della precedente edizione
            del volume Linguaggio e sordità, uscito nel 1994. Un altro esempio,
            anche se più specifico, è il video Insegnare le materie scientifiche con la
                    LIS agli alunni sordi finanziato dal
                MIUR, che riporta alcuni esempi di
            comparazione tra Italiano e LIS durante il
            laboratorio linguistico del monitoraggio degli assistenti alla comunicazione di Roma (si
            veda il sito www.istitutosordiroma.it). 
Il video Matteo è
                sordo, prodotto grazie ad un progetto dell’AFISBI, coordinato da Luisa Gibellini e finanziato dalla Provincia di
            Roma, è invece un esempio di software per bambini. La videocassetta contiene all’interno
            alcuni cartoni animati interattivi e i racconti Matteo è sordo e
                Il regalo del nonno, illustrati e ideati originariamente da
            Simonetta Anniballi per la versione cartacea e qui segnati da due adulti sordi.
            Nonostante i risultati positivi che si ottengono utilizzando queste tecnologie, la
            realizzazione di prodotti per sordi non è decollata. Perché dunque questa rivoluzione
            non si realizza? In primo luogo il trasferimento da una modalità prevalentemente
            acustico/vocale ad una visivo/manuale non è totalmente ovvio. Ascoltare una lezione e
            vedere una lezione presuppone alcuni mutamenti nei contenuti e nell’organizzazione della
            lezione stessa. Inoltre, per creare dei nuovi materiali è necessario assicurarsi un
            ritorno economico e molti ritengono che non valga la pena di spendere eccessive energie
            per un’utenza necessariamente ristretta. Si tratta di un’ottica miope che,
            probabilmente, si modificherà nel futuro perché il materiale creato per ragazzi sordi o
            da persone sorde potrebbe in realtà avere un mercato e un
            utilizzo molto più vasti. In molti casi non sarebbe neppure necessario creare dei
                prodotti ad hoc, perché quelli esistenti sono già utilizzabili
            con pochi accorgimenti. Ad esempio, anche un word processor
            relativamente semplice o dei filmati sottotitolati possono risultare, come abbiamo
            visto, estremamente utili. 
Ci sembra, infatti, che attualmente
            il grosso problema non sia tanto di creare tecnologie e programmi nuovi quanto piuttosto
            scoprire quali sono, tra i programmi esistenti, quelli utili e adattabili per i bambini
            sordi. Per far questo, è necessario saper vedere, al di là dell’utilizzo ovvio o comune
            di un software, nuove possibilità o addirittura trasformare in risorsa ciò che non è
            stato creato come tale. Presso l’Istituto Statale per Sordi di Roma funziona una
            mediateca visuale (mediateca@istitutosordiroma.it) a cui ci si può rivolgere per avere
            informazioni e consulenza. Oggi le scuole sono quasi tutte dotate di un laboratorio
            informatico, ma a questo punto interviene il problema di sempre: gli insegnanti sono
            poco informati sulle tecnologie e la sordità. L’introduzione e l’adozione di alcune
            semplici tecnologie permetterebbero finalmente di ripensare all’intero processo
            educativo in maniera totalmente diversa e, soprattutto, contribuirebbero a migliorare
            l’inserimento dei bambini sordi. 
Uno degli scopi principali della
            legge sull’inserimento, che ha consentito ai bambini disabili di frequentare la scuola
            di tutti, è stato non solo quello di permettere l’accesso alla stessa istruzione degli
            udenti, ma anche e soprattutto la possibilità di una socializzazione con gli altri.
            L’introduzione del computer, oltre ai vantaggi già accennati sopra, può effettivamente
            modificare profondamente i rapporti tra bambini, e tra allievi e insegnante. 
Le poche esperienze, da noi condotte
            in Italia, ci dimostrano che l’uso delle tecnologie ha portato indirettamente,
            nell’educazione dei bambini sordi, un cambiamento, perseguito da anni senza alcun
            successo con altri strumenti. Ad esempio, i bambini sordi con cui abbiamo sperimentato
            il lavoro al computer eseguono i programmi con entusiasmo, li chiedono e li ritengono
            una specie di «premio» quando hanno terminato altre attività. Ma l’aspetto forse più
            interessante è che, lavorando al computer in coppia o con altri due compagni, cominciano
            a ragionare, scambiarsi idee o darsi consigli e suggerimenti. 
Nella sperimentazione, da noi seguita
            a Roma presso l’Istituto Statale per Sordi di via Nomentana dove era stata introdotta
            una serie di programmi con il computer, gli insegnanti, vedendo
            che i bambini ragionavano di matematica e discutevano sui programmi del computer in
            lingua dei segni, hanno modificato improvvisamente le loro opinioni e hanno capito che
            questa lingua poteva diventare effettivamente uno strumento per istruire i loro allievi.
            Nelle esperienze da noi monitorate c’era spesso più di una persona che interagiva con la
            macchina e si creava una forma di socializzazione dei processi di apprendimento: i
            bambini potevano parlare tra loro, accordarsi, prendere decisioni, utilizzare, in modo
            produttivo, le informazioni che venivano dai programmi. Noi sappiamo che questo processo
            di negoziazione del significato ha una grande funzione cognitiva e, nello stesso tempo,
            fa scoprire all’insegnante che i bambini stanno facendo un’operazione ancora più
            complessa di quella che lui si aspettava potessero fare. Questo doppio aspetto non vale
            solo per bambini che si trovano in particolare difficoltà, nel nostro caso quella di non
            sapere la lingua orale o di non conoscere a sufficienza la lingua scritta, ma vale per
            chiunque utilizzi questo tipo di strumenti. 
Quest’ultimo punto ci introduce a
            considerare il rapporto tra tecnologia e handicap in maniera biunivoca: non solo le
            tecnologie sono importantissime per le persone con deficit motori o sensoriali, ma è
            vero anche il contrario; infatti, gli adattamenti creati per i disabili ci aiutano ad
            intravedere possibilità e soluzioni delle nuove tecnologie altrimenti impensabili, che
            si rivelano utili e positive per tutti. Utilizzare le nuove tecnologie con i disabili
            può, in sostanza, permetterci di studiare e migliorare aspetti delle tecnologie stesse;
            quando usciamo dal punto di vista dei «normali» e proviamo ad entrare nella prospettiva
            dei «diversi» impariamo a conoscere aspetti della realtà che abitualmente ci sfuggono e
            spesso scopriamo soluzioni che non avremmo potuto scorgere altrimenti. È noto, ad
            esempio, il caso di quella fabbrica dove, per facilitare l’inserimento di alcuni
            disabili motori nella catena di montaggio, alcune posizioni di lavoro mobili sono state
            trasformate in posizioni fisse: si è scoperto che la soluzione adottata non solo andava
            bene per i disabili, ma funzionava molto meglio anche per tutti gli altri operai. Questo
            vale, ad esempio, per l’accessibilità dei motori di ricerca e dei siti [Bianchi
            2000-2001; 2004; Colucci 2004-2005], dove il miglioramento nella fruibilità delle
            informazioni avvantaggia i sordi, ma anche tutte le altre categorie di utenti che hanno
            problemi con l’Italiano, a cominciare dagli stranieri. Pensiamo
            anche agli SMS dei cellulari che hanno portato
            una vera rivoluzione sia nella comunicazione dei sordi sia in quella degli udenti. 
Sarebbe, quindi, estremamente
            proficuo imparare a guardare e adottare con intelligenza le diverse e originali
            strategie di utilizzazione delle tecnologie che ci vengono dai disabili, che possono
            suggerirci attività nuove, cambiamenti cognitivi reali e modalità di interazione sociali
            differenti. 
In definitiva, non solo le tecnologie
            sono importanti per i disabili perché permettono loro di imparare meglio, ma i disabili
            sono importanti per le tecnologie perché permettono a tutti coloro che le progettano e
            le usano di imparare ad insegnare meglio.
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Da N. Angelini, R. Borgioli, A. Folchi e M. Mastromatteo,
                I primi 400 segni. Piccolo dizionario della Lingua Italiana dei Segni per
                comunicare con i sordi, Firenze, La Nuova Italia, 1991, sono state tratte
            le illustrazioni dei segni: Bere, Conversazione, Furbo, Nome, Padova (vecchio segno e
            nuovo segno), Uscire. 


 
Da R. Betto, M.L. Franchi, P. Massoni, A.M. Peruzzi e B.
            Santarelli, Abbecedario della LIS Lingua Italiana dei
                Segni, Roma, Regione Lazio Ass.to ICA e IP, 1988, sono tratte le illustrazioni dei segni: Acqua, Camera,
            Nebbia, Porta (presenti anche in Caselli et al. [1994]). 


 
Dal volume L. Boschin e S. Corazza (a cura di),
                Materiale di lavoro. Corso di lingua Italiana dei Segni, Trieste,
                ENS-Regione Autonoma Friuli Venezia Giulia
            I.R.Fo.P., 1985, sono state tratte le illustrazioni dei segni: Giallo, Mercoledì
            (versioni usate a Trieste), Stella. 


 
Da M. Brennan, M.D. Colville e L.K. Lawson,
                Words in Hands. A Structural Analysis of the Signs of British Sign
                Language, Edinburgh, BSL
            Research Project-Moray House, 1984, sono state tratte le illustrazioni dei segni Peggio
            e Sbagliato in BSL (presenti anche in Caselli
                et al. [1994]). 


 
Da M.C. Caselli, S. Maragna, L. Pagliari Rampelli e V.
            Volterra, Linguaggio e sordità. Parole e segni per l’educazione dei
                sordi, Scandicci (Fi), La Nuova Italia, 1994, sono stati tratti tutti i
            segni dell’American Sign Language (ASL) e del
            British Sign Language (BSL) e le illustrazioni
            realizzate da Luisella Zuccotti dei segni: Albero (segno usato in Australia e segno
            usato in Spagna), Mamma (4 varianti), Mamma auto sua (per «l’auto di mamma»), i segni
            nome per Cristina Caselli, Peruzzi, Simonetta Maragna e Virginia Volterra, e le tabelle
            2.4 e 2.5 realizzate da Serena Corazza relative ai segni per il significato «prima». 


 
Da M. de La Luz Perea Costa, Lingua dei Segni
                Spagnola: uno studio comparativo, in C. Bagnara, G. Chiappini, M.P. Conte
            e M. Ott (a cura di), Viaggio nella città invisibile.
                Atti del 2° Convegno nazionale sulla Lingua Italiana dei Segni
            (Genova, 25-27 settembre 1998), Tirrenia (Pi), Edizioni del
            Cerro, 2000, è stata tratta l’illustrazione del segno Spaghetti (in LIS e LSE).
            Da P. Rossini, J. Reilly, D. Fabbretti e V. Volterra, Aspetti non manuali
                nelle narrazioni LIS, nello stesso volume, è stata tratta la figura 2.6
            relativa agli aspetti non manuali e all’impersonamento. 


 
Da T. Humphries, C. Padden e E.T. O’Rourke, A
                Basic Course in American Sign Language, Silver Spring, MD., TJ
            Publishers, 1980, sono state tratte le illustrazioni dei segni: Acqua in ASL, Albero in ASL, Nome in ASL (presenti
            anche in Caselli et al. [1994]). 


 
Dal volume E.S. Klima e V. Bellugi, The Signs
                of Language, Cambridge, MA, Harvard University Press, 1979, è tratta
            l’illustrazione del segno Home (presente anche in Caselli et al.
            [1994]). 


 
Da E. Pizzuto, Coarticolazione e multimodalità
                nella lingua dei segni: dati e prospettive di ricerca dallo studio della Lingua dei
                Segni Italiana (LIS), in G. Marotta e N. Nocchi (a cura
                di), La coarticolazione. Atti della XIII Giornata di studio
                G.F.S., Pisa, Edizioni ETS 2003,
            è stata tratta la figura 2.5 relativa al frammento di testo LIS: «Il gatto insegue il cane». 


 
Da E. Radutzky (a cura di), Dizionario
                bilingue elementare della Lingua Italiana dei Segni, Roma, Edizioni
            Kappa, 2001, sono state tratte le illustrazioni dei segni: Albero (segno usato in
            Italia), Caccia, Fiammifero, Fucilazione, Intelligente (Testa + Sì), Mai,
            Manifestazione, Mercoledì (versione usata a Genova), Mercoledì (versione usata a Roma),
            Mercoledì (versione usata a Torino), Oggi, Processione, Re, Remare, Sordastro (Sentire +
            Metà), Suora, Telefono (mano che gira vicino all’orecchio), Telefono (con indice e
            mignolo estesi), Vai via, Vecchio (versione usata nell’Istituto Gualandi), Vecchio
            (versione usata nell’Istituto di Via Nomentana), Viola. 


 
Da V. Volterra (a cura di), La lingua italiana
                dei segni, Bologna, Il Mulino, 2004 (I ed. 1987), sono state tratte le
            illustrazioni dei segni: Africa, Arrabbiato, Avvocato, Bambino Cresce, Bere, Bicicletta,
            Binocolo, Bravo, Calze, Cambiare, Capire, Carta/Foglio (in ASL e LIS), Chiacchierare,
            Città (sing. e pl.), Comunicare con i segni, Conoscere, Crescere, Cucire, Diavolo, Dire,
            Donna (sing. e pl.), Formaggio, Facile, Filo, Forbici, Imparare, Incontrare
            improvvisamente, Indiano, Insegnare, Io casa andare no (per «io non vado a casa»), Io
            cinema andare no (per «io non vado al cinema»), Lunedì, Mangiare + Fatto = Mangiato,
            Matematica, Mio, Panino, Papà, Parlare, Pensare, Pensione, Piacere, Prestito, Regalare,
            Ricordare, Roma, Rompere, Sbagliare, Scarpe, Sentire, Settimana-passata,
            Settimana-prossima, Sognare, Spingere, Stipendio, Tagliare-con-forbici, Telefonare
            sempre, Telefono, Tentazione, Tu cinema andare? (per «vai al cinema?»), Uomo, Vedere,
            Vedere + Fatto = Visto, Vento, Vescovo, nonché tutte le Configurazioni comprese nella
            tabella 2.1 e nel testo (presenti anche in Caselli et al.
            [1994]).
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