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Farfalle nella testa.
Nonostante la buona assistenza medica, di gran lunga non tutti i genitori possono essere 
certi che il proprio figlio debole d’udito cresca con le stesse opportunità dei suoi coeta-
nei. Anche in condizioni ottimali i bambini con sordità prelinguale dotati di impianto 
cocleare (IC) percepiscono solo due terzi delle parole pronunciate, e anche i bambini con 
apparecchio acustico non hanno certo una vita più facile. Da tempo il bilinguismo costi-
tuisce una soluzione integrativa che, proprio come il progresso tecnico, ha fatto grandi 
passi avanti, coniugando in un unico insieme cuore e ragione. 

Roland Hermann
Presidente della Federazione Svizzera dei Sordi

«Psiche» è la parola greca per «farfalla» ed 
è la stessa parola usata per indicare l’animo 
umano. Per far fronte a un mondo con 
sempre maggiori esigenze, oltre alla ra-
gione, senz’altro importante, è necessario 
dare spazio anche alla sfera emozionale, 
specialmente nel caso di bambini sordi o 
audiolesi. Da un lato l’empatia e dall’altro 
gli argomenti scientifici, due poli oppo-
sti tra cui ci destreggiamo nel tentativo di 
avvicinarli. Ed è proprio questa la chiave 
di lettura del presente opuscolo: «La via 
verso il bilinguismo». Ritengo infatti che 
il bilinguismo non sia altro che la fusione 

di due sistemi linguistici apparentemen-
te opposti, ma equivalenti nella sostanza.
Una fusione che si trasforma in un valore 
aggiunto, in una risorsa a beneficio delle 
nostre generazioni future.

Che cos’è il bilinguismo? 

Per cominciare: cos’è il bilinguismo? La 
Federazione Svizzera dei Sordi ha deciso 
di cercare la risposta a questa domanda, 
interpellando i più rinomati specialisti del 
settore. Questo opuscolo apre una finestra 
sul lavoro dei più creativi e affascinanti 
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qualità elevata. Solo così nei genitori potrà 
nascere una fiducia completa in una forma 
comunicativa a loro ancora sconosciuta. La 
fiducia è essenziale. Come dipendente del 
settore del trasporto aereo, dove il fattore 
sicurezza assume una grande valenza, so 
bene che la fiducia in dati certi è mol-
to importante. Per questo sono tanto più 
contento della presenza di un crescente 
numero di studi sempre più differenzia-
ti, che dimostrano gli effetti positivi del 
bilinguismo, per esempio sugli indicatori 
cognitivi misurabili, ma anche su «fattori 
morbidi» quantificabili.

Già, però i costi…

In molti colloqui con i genitori e i responsa-
bili dell’istruzione, quando si tocca il tema 
«bilinguismo» sento la domanda fatidica: 
«E chi si fa carico dei costi?». I costi per gli 
impianti cocleari, la logopedia, l’audiope-
dagogia, gli interpreti «cued speech», gli 
interpreti e i pedagoghi della lingua dei se-
gni e così via. La questione etica è quindi la 
seguente: i «costi» devono essere conside-
rati un argomento di discussione quando 
ci troviamo di fronte a delle misure poten-
zialmente promettenti nell’ambito del con-
cetto di bilinguismo? La risposta dovrebbe 
essere chiara. Pensiamo a un impianto co-
cleare: quando funziona alla perfezione, 
può consentire di percepire il 60-70% delle 
parole. Proviamo ora a immaginare una 
serata al cinema in cui si accendono le luci 
per due terzi del film. Come reagireste? ... 
Così si sentono ancora oggi i bambini sordi 
e con deficit uditivi, perché non ricevono 
tutte le informazioni, comprese quelle tra 
le righe. Noi riteniamo quindi che i costi 
debbano essere considerati, senza tuttavia 
diventare l’argomento principale. 

I nostri bambini svolgono già un duro la-
voro nelle scuole integrative e nelle scuole 
speciali, e meritano pertanto pari opportu-
nità in questa nostra moderna società.

Farfalle nella testa

Come presidente della Federazione Svizze-
ra dei Sordi, lungi da me sapere quale sia la 
via più giusta per genitori e persone colpite, 
e cosa debbano fare personale scolastico e 
politici nelle stanze dei bottoni. Noi indivi-
duiamo la nostra competenza primaria nel 
promuovere la lingua, la comunicazione e 
la trasmissione delle conoscenze per tutto 
quanto concerne la disabilità uditiva. Co-
nosciamo infatti molto bene la dicotomia 
che caratterizza la vita delle persone audio-
lese, che le porta a vivere in «due mondi» 
e nella biculturalità. Come il cinema con 
la proiezione dei suoi film trasmette delle 
emozioni, così noi con questo opuscolo 
approfondito vogliamo far volare le farfalle 
non solo nella pancia, bensì anche nella 
mente delle lettrici e dei lettori.

Vi invito dunque a qualche battito d’ala 
sulla «via del bilinguismo». 

ricercatori dell’area germanofona e franco-
fona, rivelando come non esista solo una 
forma di bilinguismo, bensì diversi mo-
delli bilingui che possono essere adottati 
adeguandoli alle esigenze individuali. 

Il «diritto al bilinguismo» è un 
obbligo?

Il prof. Grosjean, dell’Università di Neu-
châtel, si esprime chiaramente sul «diritto 
al bilinguismo» affermando che tale diritto 
non è un obbligo e non costringe nessuno 
ad apprendere la lingua dei segni. Il diritto 
al bilinguismo non deve essere esercitato 
per forza, può essere scelto liberamente e 
quindi rappresenta un’opportunità e una 
risorsa. Non tutti hanno la propensione a 
utilizzare la lingua orale in associazione 
con la lingua dei segni, vale a dire ad asso-
ciare una comunicazione di tipo uditivo a 
una di tipo visivo e quindi farlo o non farlo 
deve essere una questione personale. La 
lingua dei segni a integrazione dell’inse-
gnamento della lingua orale amplia quin-
di le possibilità di scelta per i genitori, 
le persone colpite e anche i pedagoghi. Il 
bilinguismo moltiplica le possibilità nelle 
scuole speciali, ma anche nelle classi rego-
lari integrative. La possibilità di scegliere 
nella scuola un «ramo bilingue» di qualità 
elevata (Diller, 2012) rende attuabile di fat-
to l’integrazione completa. 

A cosa servono la lingua dei segni e il 
bilinguismo?

Il vantaggio dell’educazione bilingue (o ad-
dirittura plurilingue) è noto, così come è 
dimostrato che il bilinguismo è in grado 
di migliorare le capacità cognitive e socio- 
emotive dei bambini audiolesi. Tuttavia, si 
sa anche che i bambini possono trarre un 
effettivo profitto dal concetto del bilingui-
smo unicamente a condizione che vengano 
messi a disposizione modelli bilingui di 



Otto rinomati ricercatori internazionali discutono, talvolta in modo con-

troverso, dei diversi modelli di bilinguismo. Impariamo a conoscere i 

criteri alla base della gestione della qualità nella pedagogia inclusiva per 

audiolesi e ascoltiamo come specialisti udenti formulano il «diritto al 

bilinguismo». La questione è se l’inclusione non sia destinata a rimanere 

solo un’utopia sociale, tenendo ben presente che questa promessa non è 

realizzabile a costo zero e non può essere mantenuta senza il bilinguismo.

I diversi aspetti  
e modelli di  
bilinguismo.

Nel segno della pluralità e dell’apertura mentale, nonché col 
desiderio di osservare le cose sempre da almeno due punti 
di vista, questo opuscolo ci aggiorna sullo stato attuale delle 
conoscenze scientifiche sul bilinguismo, sebbene oggigiorno 
si debba parlare più correttamente di plurilinguismo.

Il bilinguismo non è un rischio. Il bilinguismo costitui-
sce una possibile strategia di uscita dalla zona di rischio.

Prima di poter prendere di petto l’argomento bilinguismo, 
occorre rispondere a una domanda fondamentale: «come ha 
origine il linguaggio?» o, meglio, «come fa l’uomo a imparare 
le lingue?» 

Il prof. dott. Martin Meyer, neuroscienziato presso l’Università 
di Zurigo (Svizzera) ci illustra come viene elaborata nel cervel-
lo la lingua, sia quella parlata sia quella dei segni. La nozione 
fondamentale è che la lingua dei segni ha, nel cervello di chi la 
padroneggia, la stessa organizzazione che ha la lingua orale nel 
cervello degli udenti. La lingua dei segni e la lingua orale sono 
da considerare due sistemi di segni equivalenti. 

La prof. dott.ssa Gisela Szagun, psicologa del linguaggio presso 
il London University College (Inghilterra) ci erudisce sul mo-
mento esatto in cui la mente del bambino dovrebbe iniziare a 
imparare il linguaggio. Questo processo deve aver luogo il più 
precocemente possibile, ed è del tutto comprensibile, visto che 
ciascun genitore mostra il desiderio fondamentale di comuni-

care con il bambino al più presto, preferibilmente nella propria 
lingua, che è quella orale per il 90-95% dei genitori. Tuttavia, 
non tutti i bambini si appropriano di un linguaggio veramente 
corretto, a prescindere dal fatto che portino un apparecchio 
acustico o un impianto cocleare (IC). Ciò si verifica purtroppo 
ancora nel 40% dei bambini (Diller & Graser, 2012) con impianto 
cocleare, per i quali sono state dimostrate preoccupanti incompe-
tenze nella comprensione della scrittura, anche se la scienza non 
è stata ancora in grado di identificarne i motivi. L’affermazione 
fondamentale è che escludere la lingua dei segni e il bilingui-
smo sarebbe comunque sbagliato. Le esperienze fatte in paesi 
in cui i bambini con IC crescono utilizzando la lingua orale e 
quella dei segni indicano che l’acquisizione della lingua orale 
può avvalersi della lingua dei segni. I bambini con IC possono 
pertanto solo trarre giovamento dal bilinguismo. Il bilinguismo 
non rappresenta quindi un rischio, bensì una via di uscita dalla 
zona di rischio.

Come funziona in classe il bilinguismo?

La dott.ssa Edyta Tominska (pedagogista del gruppo di ricerca 
TALES - Théorie, Action, Langage et Savoirs dell’Università di 
Ginevra, Svizzera) descrive un modello di bilinguismo graduale. 
La dottoressa Tominska ritiene che solo una minoranza di geni-
tori abbia (o possa avere) una padronanza della lingua dei segni 
di livello elevato, ma ciò non sarebbe nemmeno necessario ai 
fini del modello bilingue graduale da lei descritto. Questa proce-
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dura, impiegata nel Canton Ginevra, è stata tra l’altro concepita 
soprattutto per potenziare la competenza nella lingua scritta. In 
questo contesto la lingua dei segni viene intesa come seconda 
lingua principale che viene introdotta secondariamente dopo la 
lingua orale. Il risultato sorprendente è che sia i bambini sia il 
personale docente traggono profitto dall’insegnamento bilingue 
(bimodale).

Il dott. Johannes Hennies (pedagogista, attualmente supplente 
della cattedra di pedagogia per audiolesi dell’Istituto Superiore 
di Magistero di Heidelberg, Germania) informa sui successi rag-
giunti in vent’anni di educazione bilingue nelle scuole tedesche. 
Queste esperienze, nella stragrande maggioranza dei casi positi-
ve, si riferiscono principalmente a scuole specializzate per sordi. 
Sulla base dei progressi ottenuti in decenni di esperienze si 
ritiene che il bilinguismo produca effetti positivi sul linguaggio, 
sulla funzione cognitiva (istruzione, intelligenza) e sul compor-
tamento sociale. Il diritto dei bambini sordi e con deficit uditivi a 
un’educazione bilingue è stato ribadito dalla convenzione ONU. 

L’impianto cocleare (IC) e il bilinguismo non sono con-
trapposti, ma semmai addirittura complementari.

Da più di 30 anni, ma in maniera capillare soprattutto dal 2000, 
l’impianto cocleare (IC) continua a incrociare in maniera deter-
minante la via del bilinguismo. Grazie all’IC la gran parte dei 
bambini con gravosi deficit uditivi acquista di nuovo accesso 
al mondo acustico. Il dott. Mattheus W. Vischer (Inselspital di 
Berna, Svizzera) è stato uno degli apripista del riconoscimento 
precoce della sordità in Svizzera, impegnandosi con decisione in 
favore dello screening uditivo neonatale: una pietra miliare della 
medicina svizzera. Il contributo del dott. Vischer si concentra 
sulla rivoluzione culturale che ha comportato l’introduzione 
dell’IC. Gli ambiti toccati da questo cambiamento vanno dalle 
famiglie entro cui si comunica abitualmente con la lingua orale 
a quelle in cui la lingua madre è quella dei segni, fino a situazioni 
familiari in cui viene adottato il modello del bilinguismo. Il dott. 
Vischer prospetta poi un IC che in un probabile futuro non dovrà 
più essere visibile dall’esterno.

L’influsso dell’impianto cocleare assume un ruolo centrale anche 
nel lavoro del prof. dott. Gottfried Diller (pedagogista presso 
l’Istituto Superiore di Magistero di Heidelberg, Germania). Con 
la sua ricerca, il dott. Diller contribuisce in modo sostanziale 
al chiarimento del concetto di bilinguismo, differenziando e 
comparando fra loro diversi modelli di bilinguismo. I suoi lavori 
scientifici non derivano da un cieco entusiasmo per la lingua dei 
segni, visto che il dott. Diller, come persona direttamente colpita 
in grado di padroneggiare perfettamente la lingua dei segni – i 
suoi genitori e i suoi familiari sono sordi e usano questa lingua 
entro la loro comunità – ha conosciuto i problemi su entrambi 
i versanti della barriera culturale. Il dott. Diller insiste sulla 
distinzione pedagogicamente importante fra «segno» e ciò che 
linguisticamente parlando è la «vera lingua dei segni». Il dott. 

Diller elabora inoltre idee tese a definire le future linee guida 
per i modelli scolastici bilingui da attuare nelle classi regolari 
in presenza delle odierne condizioni inclusive.

Bilinguismo e inclusione – ostacolo od opportunità?

Come deve essere strutturata una scuola inclusiva che preveda 
l’uso della lingua dei segni? Questo è l’argomento sviscerato 
nei minimi dettagli dalla prof. dott.ssa Claudia Becker (Uni-
versità Humboldt di Berlino, Germania), pedagogista della 
riabilitazione. La dottoressa Becker pone il sistema scolastico 
e la politica di fronte alla questione se la «scuola inclusiva per 
tutti» debba restare nient’altro che un’utopia. Il punto è chiarire 
se la società sia anche pronta a sostenere veramente fino in 
fondo questa scelta di civiltà riguardo al concetto dell’inclusio-
ne, visto che si tratta di un impegno non mantenibile a costo 
zero. Sull’altro piatto della bilancia la dottoressa Becker pone i 
vantaggi del bilinguismo, che viene equiparato a una «risorsa 
sociale aggiuntiva». Proprio nelle classi normali integrative il 
bilinguismo esercita un influsso positivo sullo sviluppo socio-
emotivo dei bambini audiolesi calati in un contesto di udenti. 
Questo risultato viene tuttavia ottenuto solo a condizione che 
non vengano trascurati gli standard di qualità. In linea con 
questa teoria, la dottoressa Becker ha sviluppato un ampio 
catalogo di criteri di qualità a cui si deve rifare la pedagogia 
inclusiva per audiolesi. 

Per ultimo, ma non meno importante, lo psicologo e linguista 
prof. dott. François Grosjean (Università di Neuchâtel, Svizze-
ra) chiude in bellezza questa pubblicazione. Il prof. Grosjean 
può essere considerato il padre fondatore del dibattito mon-
diale che ruota intorno al bilinguismo. Gli scritti del Prof. 
Grosjean hanno avuto grande risonanza ben al di fuori dei 
confini nazionali, raggiungendo la stimata Harvard University 
Press. Le affermazioni di Grosjean sul «diritto al bilinguismo» 
risultano ancora oggi, ormai a quasi trent’anni dalla loro prima 
formulazione, attuali e ispiranti. Diventa chiaro come questo 
diritto non deve costituire un obbligo, bensì una risorsa di cui 
avvalersi individualmente per far fronte agli svantaggi derivanti 
dalla disabilità, e questo vale in special modo per le persone con 
gravi deficit uditivi. 



Le lingue dei segni sono da considerare sistemi linguistici assolutamente 
equivalenti alle lingue orali. Secondo una teoria dell’evoluzione del lingu-
aggio che riscuote attualmente un grande consenso, la lingua orale nella 
sua forma odierna si sarebbe sviluppata da una sorta di lingua dei segni. 
Nonostante le differenti modalità di comunicazione (visiva e acustica), i 
bambini riescono abbastanza facilmente ad apprendere la lingua dei se
gni. Chi ha due lingue, ha più degli altri.

Le lingue dei segni, come le lingue orali, sono forme di comu-
nicazione sorte naturalmente e che sul piano linguistico hanno 
tutte le caratteristiche di una lingua orale. In modo analogo 
alle lingue orali, anche le lingue dei segni sono costituite da un 
numero finito di simboli e regole con cui è possibile formare 
un numero infinito di frasi. Così come nelle lingue orali, anche 
nelle lingue dei segni le minime unità significanti vengono di-
stinte mediante precise marcature fonologiche. Analogamente 
alla lingua orale, gli accenti sintattici e i diversi modi della frase 
vengono evidenziati tramite modulazioni prosodiche.

La logica conseguenza è l’ipotesi che le lingue dei segni siano 
organizzate nel cervello dei segnanti in modo simile alle lingue 
orali nel cervello degli udenti. Per studiare questa ipotesi, la 
ricerca neuroscientifica dispone di una serie di provati metodi 
di misurazione che consentono di osservare il cervello dal suo 
interno. La tomografia a risonanza magnetica (TRM) funzionale 
può indicare quali siano i settori del cervello attivi durante una 
specifica attività, per es. la comprensione della lingua dei segni. 
La TRM strutturale rende possibile la misurazione della superfi-
cie e dello spessore di determinate regioni cerebrali, illustrando 
con particolare precisione aspetti dei cambiamenti del cervello 

Lingua orale –  
lingua dei segni
Come si impara  
la lingua.

Acquisizione della lingua e bilinguismo

Martin Meyer
Università di Zurigo
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in risposta ad apprendimento ed esercizio. La TRM strutturale 
può inoltre essere anche impiegata per rendere visibili i fasci 
nervosi nel cervello. Studiando la rappresentazione di questi col-
legamenti nervosi (la cosiddetta «sostanza bianca») si possono 
mettere in evidenza reti di collegamenti ampiamente ramificate 
tra regioni cerebrali distanti fra loro. 

Gli studi neuroscientifici degli ultimi decenni hanno prodotto 
evidenze convincenti sul fatto che la lingua dei segni e la lingua 
orale debbano essere considerate sistemi linguistici assoluta-
mente equivalenti, rappresentati in identiche aree corticali del 
cervello. Le operazioni linguistiche quali per es. l’elaborazione 
di informazioni grammaticali, semantiche e fonologiche durante 
la presentazione di frasi orali e di frasi segnate reclutano regioni 
sovrapponibili nell’area premotoria sinistra e in quella posteriore 
superiore del lobo temporale. Tuttavia, contrariamente alle lin-
gue orali, l’elaborazione della lingua dei segni si accompagna a 
un ampio coinvolgimento di aree dell’emisfero destro contigue 
alla scissura di Silvio. Questa differenza può essere spiegata con 
la diversa modalità di espressione. Mentre le lingue orali sono 
costituite da segnali monodimensionali e sequenziali, la lingua 
dei segni prende forma attivamente nello spazio e nel tempo, os-
sia in quattro dimensioni, ed è inoltre caratterizzata anche dalla 
simultaneità del piano spaziale e temporale. Pertanto l’uso attivo 
e passivo della lingua dei segni è un’attività particolarmente com-
plessa e impegnativa per il cervello, che, oltre alle classiche aree 
del linguaggio nella regione perisilviana sinistra, recluta anche 
aree nell’emisfero destro, responsabili di aspetti della percezione 
dello spazio e dell’elaborazione di informazioni spaziali.

Diversamente da quanto avviene per la lingua orale, gli aspetti 
neuropsicologici dell’acquisizione della lingua dei segni sono 
stati studiati molto meno. Nonostante ciò, è noto che i bambini 
audiolesi e quelli udenti che imparano dai genitori la lingua dei 
segni come prima lingua passano attraverso stadi di apprendi-
mento simili, in cui la lingua viene acquisita in una sequenza 
determinata di fasi specifiche. Tuttavia, mentre l’acquisizione 
della lingua orale inizia già in età prenatale grazie all’avanzata 
maturità del sistema uditivo fetale, quella della lingua dei segni 
trova inizio solo dopo il parto, visto che per natura la sua mo-
dalità di trasmissione è visiva. Malgrado ciò, i bambini piccoli 
mostrano una relativa facilità a imparare la lingua dei segni. Il 
motivo principale di questo fenomeno è la stretta correlazione 
cerebrale fra linguaggio e motricità. Secondo una teoria dell’e-
voluzione del linguaggio che riscuote attualmente un grande 
consenso, la lingua orale nella sua forma odierna si sarebbe 
sviluppata da una sorta di lingua dei segni. Ai primordi di que-
sta evoluzione ci sarebbe stata la conquista dei nostri antenati 
umani della capacità a imitare i movimenti prensili dei loro si-
mili. Da questa imitazione reciproca si sviluppò, probabilmente 
otto milioni di anni fa, una prima protolingua dei segni fatta di 
simboli, che successivamente fu sostituita da una lingua orale, 
perché nel contesto evolutivo quest’ultima produceva senz’altro 
alcuni vantaggi aggiuntivi. Secondo questa teoria, la lingua orale 
e quella dei segni sono strettamente imparentate, si fondano 
sullo stesso principio dell’utilizzo regolamentato di simboli e 
sono situate in aree corticali cerebrali identiche. Le differenze a 
livello di neuroanatomia funzionale tra lingua orale e lingua dei 
segni si spiegano con la diversa modalità di espressione, la più 
elevata varianza nell’acquisizione della lingua dei segni nonché 
alcuni cambiamenti neuroplastici nel cervello dei sordi, per cui 

aree originariamente uditive vengono successivamente coinvolte 
nell’elaborazione e nell’organizzazione cerebrale della lingua dei 
segni, diventando infine parte della rete neurale che supporta la 
lingua dei segni.

Prof. dott. Martin Meyer 

è direttore del Dipartimento di ricerca sulla plasticità e l’ap-
prendimento del cervello nel corso dell’invecchiamento presso 
l’Istituto di Psicologia di Zurigo e, inoltre, è condirettore dell’In-
ternational Normal Aging and Plasticity Imaging Center. In 
passato ha lavorato come ricercatore presso l’Istituto Max Planck 
di scienze cognitive umane e cerebrali di Lipsia e l’Università di 
Edimburgo (Scozia). I punti focali della sua ricerca sono (1) i mu-
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la perdita dell’udito e l’ipoacusia durante l’invecchiamento, (3) il 
rumore uditivo cronico (tinnito) e (4) «l’acquisizione della lingua 
e il plurilinguismo» in età avanzata. Il Prof. Meyer è membro 
di numerose società di ricerca e comitati e ha vinto tra l’altro il 
CS Teaching Award dell’Università di Zurigo nel 2012 e l’UBS 
Habilitation Award nel 2010. Oltre a ciò è «Review Editor for 
Frontiers in Auditory Cognitive Neuroscience», ossia esamina 
e valuta le pubblicazioni scientifiche nel campo della ricerca 
neuroscientifica sulla cognizione uditiva.



Acquisizione della lingua e bilinguismo

Nei bambini con impianto cocleare (IC) si notano grandi diversità nella 
capacità di apprendimento della lingua. Se dopo 2,5 anni non si è avviato 
il processo di apprendimento della lingua orale, si deve passare all’ac-
quisizione della lingua dei segni. Le esperienze fatte in paesi in cui l’IC 
viene considerato quale parte integrante di un concetto bilingue indicano 
che l’acquisizione della lingua orale può avvalersi della lingua dei segni. I 
bambini con IC possono pertanto solo trarre giovamento dal bilinguismo. 
In linea di principio ogni bambino può trarre profitto dal bilinguismo, 
considerata l’imponderabilità delle zone di rischio.

Acquisizione della 
lingua nei bambini 
con impianto cocleare.

Nei bambini con impianto cocleare (IC) si punta a un’acquisizione 
della lingua orale, che dovrà essere la più normale e completa pos-
sibile. Quando in questo contesto parliamo di acquisizione «della 
lingua», ci riferiamo in primo luogo a quella della lingua orale. Le 
affermazioni qui presentate sull’acquisizione della lingua nei bam-
bini con IC si basano su ricerche empiriche condotte per 12 anni 
su quasi 100 bambini che avevano ricevuto un IC in età comprese 
fra 6 e 48 mesi.

La caratteristica più eclatante dell’acquisizione della lingua nei 

bambini con IC è l’enorme variabilità individuale. Nei primi tre 
anni successivi all’impianto, i bambini possono raggiungere una 
competenza linguistica di alto livello che permette loro di padro-
neggiare una grammatica basilare e di parlare come i coetanei 
normoudenti in età prescolastica. O, al contrario, la competenza 
linguistica acquisita risulta minima e i bambini, anche dopo tre 
anni, non vanno ancora al di là della costruzione di frasi con due 
sole parole. Anche nei bambini che hanno un’acquisizione del lin-
guaggio simile a quella del normale sviluppo permangono delle la-
cune grammaticali, soprattutto per quanto riguarda gli articoli. Gli 
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articoli non sono facili da sentire e quindi da distinguere, tuttavia 
in tedesco essi forniscono informazioni grammaticali importanti 
(per es. su caso e genere). I bambini mostrano difficoltà anche 
nell’apprendimento della costruzione della frase.

Quantunque le cause di queste enormi differenze individuali siano 
per lo più sconosciute, noi abbiamo individuato alcuni fattori che 
influenzano il bambino nell’acquisizione del linguaggio. Fra questi 
sono compresi la qualità dell’udito con gli apparecchi acustici prima 
dell’impianto, l’età al momento dell’impianto, il livello di istruzione 
dei genitori e la qualità della lingua che i genitori utilizzano con 
i bambini. La migliore qualità uditiva garantita dall’apparecchio 
acustico, il livello di istruzione dei genitori più elevato nonché la 
ricchezza della lingua parlata e il suo ampliamento mediante ripe-
tizione corretta delle affermazioni errate del bambino hanno un 
influsso positivo sull’acquisizione del linguaggio da parte del bam-
bino. L’influsso della lingua dei genitori è più forte rispetto a quello 
che può avere l’età di impianto, nel caso in cui questo sia praticato 
prima dei quattro anni di età. Se l’impianto ha luogo prima dei 24 
mesi, si osserva un lieve vantaggio nell’acquisizione del linguaggio, 
ma non è chiaro se questo vantaggio venga mantenuto oltre i primi 
due anni del processo di apprendimento del linguaggio.

I genitori possono ottimizzare l’offerta linguistica per i loro figli, 
arricchendo il lessico e la grammatica della lingua. Contrariamente 
all’opinione largamente diffusa, molte ripetizioni di vocaboli eser-
citano piuttosto un effetto sfavorevole. Ciò che apporta benefici è 
porre domande di approfondimento nel corso del dialogo, ripetere 
nella forma corretta le esternazioni errate e utilizzare gli articoli 
con uso pronominale. I bambini hanno infatti particolari difficoltà 
nell’uso degli articoli. L’utilizzo isolato di articoli in funzione pro-
nominale li rende più facilmente distinguibili.

Continuano ad esserci raccomandazioni che considerano d’ostacolo 
l’uso di gesti e segni, nonché l’osservazione dei movimenti della 
bocca, che pertanto vengono sconsigliati. In realtà è vero l’opposto, 
perché anche nel corso dell’acquisizione normale del linguaggio i 
bambini imitano i movimenti della bocca, utilizzano gesti e segni 
per accompagnare la parola. Quando ai bambini audiolesi viene 
impedita questa pratica, la loro acquisizione del linguaggio viene 
resa più gravosa. 

Il linguaggio è un sistema di simboli indispensabile allo sviluppo 
infantile. Se il processo di acquisizione della lingua orale non 
è ancora iniziato entro i due anni e mezzo, si dovrebbe passare 
all’apprendimento della lingua dei segni. In mancanza di una lin-
gua orale funzionale, la lingua dei segni consente la realizzazione 
di un sistema di simboli e di una grammatica completi. Se invece 
la lingua dei segni viene negata e la lingua orale non è acquisita a 
un livello sufficiente, viene a mancare la creazione di un sistema di 
simboli efficace, con conseguenze negative sull’intero processo di 
sviluppo cognitivo del bambino. Le esperienze fatte in paesi in cui 
i bambini con IC crescono utilizzando la lingua orale e quella dei 
segni indicano che l’acquisizione della lingua orale può avvalersi 
della lingua dei segni. I bambini con IC possono pertanto solo 
trarre giovamento dal bilinguismo fondato su lingua orale e lingua 
dei segni.

Prof. dott.ssa Gisela Szagun   
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versità di Londra, acquisendo il B.Sc. e il titolo Ph.D. Dopo la 
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di Berlino ha occupato la cattedra di Psicologia dello sviluppo 
presso l’Università di Oldenburg. Dal 2006 è professoressa 
emerita e dal 2008 honorary visiting emeritus professor presso 
l’University College di Londra. Le sue ricerche si concentrano 
sull’acquisizione del linguaggio in bambini con sviluppo tipico 
e in bambini con IC.



Il bilinguismo in classe

Numerosi studi dimostrano l’influsso positivo della lingua dei segni sulla 
competenza nella lingua scritta. In uno studio approfondito condotto in 
una classe scolastica bilingue di Ginevra è stato dimostrato che non solo 
gli allievi, bensì anche gli insegnanti traggono profitto dal processo dina
mico. Gli autori ritengono che i risultati positivi della classe scolastica 
bilingue non siano validi solo per le scuole speciali, ma siano estrapolabili 
ad altre situazioni, mostrando rilevanza per tutti gli insegnanti, i terapeuti 
e gli interpreti che lavorano in classi regolari integrative.

Segnare e parlare per 
imparare a leggere e 
scrivere. Pratiche 
bilingui in una classe 
per bambini sordi.

Nella nostra presentazione proponiamo un approccio attraverso 
l’istruzione e più specificamente attraverso una conoscenza 
fondamentale «garantita» dalla scuola, cioè la capacità di lettura 
e scrittura. La necessità di imparare a leggere e scrivere è ormai 
assodata, così come quella di saper comprendere ed elaborare un 
testo scritto. Questa conoscenza di base è una «finestra aperta 
verso la scolarizzazione» di successo (Makdissi, Boisclair & 
Sirois, 2010) e per noi è anche una finestra verso l’integrazione 
sociale, l’autonomia e/o la formazione di alto livello.

Le ricerche sulla sordità evidenziano i risultati sempre più sca-
denti ottenuti dai giovani sordi nella lettura/scrittura rispetto 
ai loro coetanei udenti e questo vale per tutti i sistemi educa-
tivi proposti a questa popolazione di allievi (Muselman, 2000, 
Schirmer & McGough, 2005). I ricercatori si pongono quindi la 
domanda di come i bambini sordi possano imparare a leggere e 
scrivere e di come sia possibile insegnare loro questa abilità com-
plessa (Mayer, 2007; Evans, 2004; Schirmer & Williams, 2003; 
Williams, 2004). I programmi bilingui costituiscono una delle 
proposte mirate alla risoluzione di questa problematica (Prinz 
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& Stong, 1998; Strong & Prinz, 2000; Niederberger, 2004). 
Effettivamente, questi studi mostrano e analizzano l’esistenza di 
diversi «passaggi» tra una lingua dei segni e una lingua scritta 
e indicano la possibilità per gli allievi di ottenere dei benefici 
non trascurabili da un insegnamento/apprendimento basato sul 
bilinguismo riconosciuto.

Come definire quindi questo bilinguismo? Come fare per co-
glierlo, comprenderlo e spiegarlo allo scopo di trarne dei vantag-
gi nel processo di insegnamento/apprendimento della lettura e 
della scrittura?

Torniamo alle caratteristiche dei giovani sordi, una popolazione 
di bambini estremamente eterogenea, che è cambiata enor-
memente negli ultimi anni (apparecchi acustici più efficaci, 
numerosi tipi di impianti cocleari, ecc.). Come porre fine alle 
difficoltà che permangono, soprattutto quelle relative all’affilia-
zione linguistica e culturale di questi bambini? La maggior parte 
di loro è nata da genitori udenti e si trova perciò in una situazione 
paradossale, non essendo necessariamente «madrelingua» né 
per quanto riguarda la lingua dei segni (che i loro genitori non 
sempre conoscono), né per quanto riguarda la lingua vocale dei 
genitori (Mugnier, 2010). Gli studi classici sul bilinguismo/plu-
rilinguismo in ambito scolastico (Moore, 2006) vengono quindi 
messi in discussione dall’esperienza dei giovani sordi il cui 
bilinguismo ha innanzi tutto delle caratteristiche multimodali, 
nel senso che utilizza una modalità linguistica gestuale e spa-
ziale tipica della lingua dei segni e una modalità che si sviluppa 
contemporaneamente in parallelo, ma non sempre nella stessa 
maniera, a partire dalla lingua orale (Emmorey et al., 2008; Mil-
let & Estève, 2010; Estève, 2011). Possiamo dunque sottolineare 
lo sviluppo non tanto di due lingue separate, ma di repertori 
bilingui (dei segni e vocali) che rappresentano «il mix» delle 
due lingue (Lüdi e Py, 1998) e la loro costruzione progressiva in 
funzione del contatto linguistico e delle relative esigenze. 

In ambito scolastico, come fare allora per permettere ai giovani 
allievi sordi di costruire la loro capacità di lettura/scrittura in 
due lingue? Cos’è che consente l’utilizzo delle due lingue nella 
classe di francese? 

La nostra ricerca (Tominska, 2011) si inquadra nel contesto di 
una classe specialmente creata per la scolarizzazione dei bambi-
ni sordi e integrata in una scuola pubblica della città di Ginevra. 
In questa classe, la gestione educativa è coordinata da un’équipe 
multidisciplinare che lavora con due lingue: la lingua dei segni 
francese (LSF) e il francese, che è la lingua della scuola, la lingua 
di apprendimento degli allievi. Le osservazioni condotte ai fini 
della ricerca sono state effettuate in una classe speciale, dove 
due insegnanti, uno sordo e uno udente, lavoravano insieme 
proponendo un’attività di lettura interattiva di album per ragazzi: 
un’attività didattica complessa, che consiste nel leggere/esplora-
re il libro insieme e che offre diverse sfaccettature della capacità 
di leggere/scrivere.  Lo scopo di questa attività è: per gli allievi, 
affrontare progressivamente il testo dell’album, saperlo leggere 
e decifrare, comprenderlo; per gli insegnanti, condurre/guidare 
gli allievi attraverso questa esplorazione del libro, dalle immagini 
al testo, utilizzando due lingue.

In che modo gli insegnanti e gli allievi utilizzano le due lingue 
(la LSF e il francese) in classe? In che modo le due lingue sono 

Dott.ssa Edyta Tominska

ricopre attualmente il ruolo di Maître-assistante nell’équipe TA-
LES diretta dalla prof.ssa S. Vanhulle, all’interno della quale, in 
collaborazione con gli altri colleghi dell’équipe, conduce ricerche 
sulla costruzione delle capacità professionali dei futuri insegnan-
ti nel quadro della formazione per l’insegnamento primario. 
Più specificamente, queste ricerche si occupano della professio-
nalizzazione dei futuri insegnanti attraverso una serie di stage, 
dove i contributi accademici della formazione si integrano con 
l’esperienza reale maturata in ambito pedagogico dagli stagisti. 
La questione principale riguarda quindi la riconfigurazione di 
queste competenze eterogenee in un percorso soggettivo dello 
studente già inserito nella realtà lavorativa. Come responsabile 
dell’insegnamento, la dott.ssa Tominska interviene anche nei 
programmi formativi per l’insegnamento specializzato, sul tema 
della sordità (HEP BEJUNE, Università di Ginevra).

a loro utili in questa costruzione della capacità di leggere/
scrivere? 

Basandoci sugli esempi concreti di utilizzo delle due lingue, 
vogliamo mostrare le nostre analisi e i relativi risultati. Il primo 
caso di utilizzo specifico delle due lingue riguarda la struttura 
narrativa della storia, dove le due lingue (una segnata e l’altra 
vocale) costituiscono una base di partenza per la comprensione 
della storia prima di procedere con la scoperta di ciò che è scritto. 
Un’altra situazione si presenta nel momento in cui gli insegnanti 
e gli allievi affrontano il codice della lingua scritta osservandolo e 
analizzandolo allo scopo di leggere e comprendere il testo della 
storia. In questo caso, la lingua di apprendimento è sostenuta 
dalle strutture della lingua dei segni e soprattutto dalla cono-
scenza dell’alfabeto manuale, che aiuta i bambini a elaborare 
la loro conoscenza delle lettere, delle sillabe, dei pezzi di frase 
in francese. Tutto questo lavoro sulle (e grazie alle) due lingue 
facilita l’approccio dei bambini al mondo della scrittura. In che 
modo i bambini utilizzano le due lingue a livello individuale? 
Come si pongono in relazione alle due possibilità linguistiche?

La questione va affrontata attraverso un’analisi dei repertori bi-
lingui sviluppati dagli allievi. All’inizio dell’anno scolastico, tutti 
gli allievi si trovano in un contesto di base bilingue, a metà strada 
tra l’una e l’altra lingua, e utilizzano entrambe per imparare. 
Alla fine dell’anno questi stessi allievi mostrano di aver affinato 
la loro propensione per una delle due lingue oppure restano nel 
contesto bilingue.

In conclusione, le nostre domande riguardano il riconoscimento 
di questi repertori bilingui dei bambini sordi in quanto portatori 
di potenzialità, ma sono anche incentrate sulla formazione degli 
insegnanti ordinari e specializzati per poter meglio occuparsi di 
questi bambini. 



Il bilinguismo in classe

Negli anni della fondazione delle prime scuole per audiolesi verso la fine 
del XVIII secolo era comune l’impiego della lingua dei segni e, di con-
seguenza, di un metodo bilingue. Nella seconda metà del XIX secolo, la 
lingua dei segni e anche le pedagoghe e i pedagoghi interessati sono stati 
di fatto banditi dalle scuole per bambini con deficit uditivi. Soltanto dagli 
anni ‚80 in poi del secolo scorso si è verificato un lento ammorbidimento 
del divieto della lingua dei segni in pedagogia. Nel frattempo, i presuppos-
ti per un insegnamento bilingue sono ora molto migliori di quelli di 20 
anni fa.

20 anni di educazione 
bilingue nelle scuole 
per audiolesi in 
Germania.

Nel periodo successivo alla fondazione delle prime scuole per 
sordi e ipoudenti (allora denominati «sordomuti»), alla fine del 
XVIII secolo, era consuetudine assumere insegnanti «sordomu-
ti» e svolgere le lezioni usando la lingua dei segni. Nella seconda 
metà del XIX secolo la lingua dei segni e anche le pedagoghe e 
i pedagoghi interessati sono stati di fatto quasi completamente 
banditi dalle scuole di lingua tedesca per bambini audiolesi. Solo 
negli anni ’80 del secolo scorso, con l’autorizzazione «ufficiale» 
a utilizzare di nuovo i segni per accompagnare la lingua orale 
(Braun et al., 1982) si è assistito a un lento ammorbidimento 

del divieto della lingua dei segni. Nel 1992 è stato organizzato 
il primo tentativo didattico di bilinguismo presso la scuola per 
sordi di Amburgo, in cui docenti sordi e udenti insegnano in 
team e la lingua dei segni tedesca e la lingua tedesca orale e 
scritta vengono trasmesse in modo paritario. In quegli anni, 
l’insegnamento bilingue in Germania ha inizialmente incontra-
to la strenua opposizione degli specialisti (Günther & Hennies 
2011a) dando luogo ad accesi dibattiti in seno alla pedagogia per 
audiolesi, e per tale motivo il modello di insegnamento bilingue 
è stato adottato solo a titolo di esperimento didattico da sotto-
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porre al contempo a valutazione scientifica. Dopo conduzione 
e documentazione dell’esperimento didattico amburghese di 
bilinguismo dal 1992 al 2005 (Günther, 1999; Bizer & Karl, 
2002; Günther & Schäfke, 2004; Schäfke, 2005), un secondo 
esperimento didattico di bilinguismo è stato attuato a Berlino dal 
2001 al 2010, associandolo anche in questo caso a valutazione 
scientifica (Hennies, 2010; Günther & Hennies, 2011b). In en-
trambi gli esperimenti didattici sono stati documentati in special 
modo gli sviluppi della competenza degli allievi nella lingua 
scritta (lettura e scrittura) e nella lingua dei segni tedesca. Altre 
analisi si sono concentrate poi sull’acquisizione di competenze 
nella lingua orale e sugli aspetti socio-emotivi della vita di classe. 
I due esperimenti di insegnamento bilingue hanno dimostrato 
complessivamente un buon sviluppo linguistico e socio-emotivo 
degli allievi. Soprattutto nello sviluppo della lingua scritta e di 
quella dei segni gli allievi che hanno ricevuto un’educazione bi-
lingue si dimostrano superiori rispetto agli allievi sordi e audiole-
si gravi non bilingui valutati in numerosi studi di confronto. Nel 
frattempo, nella pedagogia tedesca per audiolesi, i presupposti 
per un insegnamento bilingue sono molto migliorati rispetto 
a quelli di 20 anni fa. Al raggiungimento di questo traguardo 
hanno contribuito, oltre agli esperimenti didattici, anche l’analisi 
linguistica della lingua dei segni tedesca e il suo riconoscimento 
politico nelle leggi federali e nazionali. Infine, grazie a quanto 
disposto con la Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle 
persone con disabilità nell’art. 24 (3° comma, lettera b), vale 
a dire «agevolare l’apprendimento della lingua dei segni e la 
promozione dell’identità linguistica della comunità dei sordi», 
il diritto dei bambini sordi e audiolesi a un’educazione bilingue 
è stato rafforzato, sia nelle scuole speciali separate sia in quelle 
inclusive.

Dott. Johannes Hennies  

è, nell’attuale semestre estivo 2013, professore supplente di pe-
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categoria tedesca per la pedagogia dei sordi e degli audiolesi) e 
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(bambini audiolesi – audiolesi da adulti). Dal 2012 è membro del 
comitato consultivo dell’European Journal of Special Needs Edu-
cation ed è membro di numerose altre associazioni di categoria.



Impianto cocleare (IC) e bilinguismo

Nato in un ambiente di sordi in cui si comunica con la lingua dei segni, 
Gottfried Diller può affermare con ragione di causa di essere in grado di 
parlare di bilinguismo. Gottfried Diller illustra distinti modelli bilingui in 
considerazione dell’influenza dell’impianto cocleare (IC), anche alla luce 
della presenza di classi scolastiche spesso eterogenee nelle scuole per sor-
di e nelle scuole integrative. L’autore ha in mente la creazione, a determi-
nate condizioni, di un «ramo bilingue» opzionale nel sistema scolastico, il 
quale preveda un’acquisizione del linguaggio bilingue che sia bilanciata e 
graduale.

Lingua orale e/o  
lingua dei segni nei 
bambini con  
impianto cocleare.

Sin dalle sue origini la pedagogia per audiolesi è stata caratte-
rizzata da questioni e discussioni sulla lingua dei segni in cui si 
sono avanzate e si avanzano tuttora delle argomentazioni la cui 
importanza deve essere dimensionata alle possibilità oggigiorno 
a disposizione dei sordi.

«La sordità viene considerata qui come una variante della vita 
dell’uomo che ha qualcosa di interessante, di stimolante se 
vogliamo, in grado di arricchire di una dimensione essenziale 
la concezione che abbiamo dell’essere umano. Per giungere a 

un siffatto punto di vista occorre disporre di un’esperienza ele-
mentare e di un presupposto non meno elementare: si deve aver 
avuto un’esperienza di scambio paritetico con persone sorde. 
Questo scambio si realizza però in genere solo a condizione di 
padroneggiare adeguatamente la lingua dei sordi (la lingua dei 
segni) o, per essere più precisi, la lingua dei segni della rispettiva 
regione linguistica di appartenenza» (Eichmann et. al 2012).
Io, avendo avuto i genitori, due zii, un fratello e una cognata 
sordi, e avendo acquisito la lingua dei segni come lingua di fa-
miglia e la lingua orale con l’aiuto dei nonni, mi arrogo la facoltà 
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di disporre del sufficiente grado di competenza sull’argomento. 
Riconoscimento, apprezzamento e stima per la forma di vita 
scelta dai miei genitori sordi sono per me ovvi e fanno parte della 
mia identità personale. Nel seguente contributo desidero però 
affrontare il tema dando meno risalto alla prospettiva personale, 
per concentrarmi piuttosto sugli aspetti tecnici. Di seguito viene 
trattata prima di tutto la storia dell’educazione delle persone con 
deficit uditivi, giacché nei loro confronti si osserva nel corso 
dei secoli un mutamento dei diversi punti di vista. Tanto per 
cominciare, nell’antichità e fino agli inizi del XIX secolo si par-
lava di persone sordomute e non di sordi. Per migliaia di anni 
si è supposto che i deficit uditivi di grado moderato o grave o la 
sordità potessero essere curati mediante degli ausili medici (far-
macologici o chirurgici) o tecnici solo in misura molto limitata 
ma non sufficiente a ottenere una capacità uditiva tale da mettere  
le persone colpite nella condizione di imparare in modo naturale 
la lingua orale.

Solo nel XIX e nel XX secolo sono state trovate soluzioni me-
diche, tecniche e pedagogiche in grado di attivare e sfruttare la 
capacità uditiva presente. La svolta fondamentale è stata imboc-
cata con lo sviluppo dell’impianto cocleare, con il quale nel XXI 
secolo la possibilità di udire anche in caso di sordità non è più 
un’utopia.

Pertanto, non si può più parlare di incapacità di acquisire la 
lingua orale a causa della mancanza della capacità uditiva. Se il 
processo di acquisizione della lingua orale risulta difficoltoso, è 
possibile che la responsabilità sia eventualmente da attribuire 
ad ulteriori fattori interindividuali o intraindividuali. La discus-
sione sull’importanza della lingua dei segni nell’educazione 

dei bambini con diagnosi di deficit uditivi va condotta quin-
di in considerazione di nuovi aspetti. Soprattutto negli ultimi 
decenni, la comunità dei sordi ha tematizzato la sordità come 
forma di vita che prescinde dalla perdita dell’udito. La lingua dei 
segni viene considerata una delle caratteristiche identificative 
essenziali della comunità dei sordi. Dal momento che in questo 
ambito tematico si riscontrano attualmente numerose posizioni 
e dibattiti, per prevenire malintesi contenutistici e linguistici va 
chiarito prima di tutto cosa si intende per «segno» e «lingua dei 
segni». Spesso si parla di lingua dei segni senza caratterizzare 
con precisione cosa si intende. Secondo Eichmann et al. (2012) 
occorre puntualizzare che «il termine ‹lingua dei segni tedesca› 
e il suo acronimo DGS (Deutsche Gebärdensprache) sono stati 
coniati per la prima volta all’inizio degli anni ’80 in analogia alla 
denominazione American Sign Language (ASL), ma si impon-
gono diffusamente solo circa dieci anni dopo, parallelamente al 
crescere delle conoscenze sulle relative peculiarità linguistiche». 
«It is safe to say that the academic world is now convinced that 
sign language are real languages in every sense of the term» 
(Sandler, Lillo-Martin, 2001).

A prescindere dal fatto che quando parliamo di lingua orale e lin-
gua dei segni distinguiamo fra un sistema di segni percepito con 
l’udito e un altro percepito con la vista, la seguente illustrazione 
schematica mostra che nel caso dei segni visivi va distinto ulte-
riormente tra sistemi di segni visivi correlati e, rispettivamente, 
non correlati alla lingua dei segni. 

Quando si tratta di apprendere due lingue, occorre considerare 
le conoscenze teoriche sull’acquisizione del linguaggio in un 
contesto bilingue. La competenza linguistica nelle due lingue 

Sistemi di segni visivi  (Diller et al., 2011) 

Visuelle und gebärdensprachliche

Zeichensysteme

Lautsprachbegleitende Gebärden

(LBG)

Deutsche Gebärdensprache

(DGS)

Lautsprachunabhängige

Zeichensysteme

Gebärdensprachliche

Zeichensysteme

Graphembestimmtes Manualsystem

(GMS)

Visuelle und gebärdensprachliche

Zeichensysteme

Sprechgebundene Gestik und Mimik

(GEMIK)

Lautsprachunterstützende

gebärdliche Verfahren

Lautsprachparallelisierende Gebärden 

(LPG)

Phonembestimmtes Manualsystem

(PMS)

Lautsprachunterstützende Gebärden

(LUG)



viene influenzata dalla modalità di acquisizione del linguaggio. I 
processi di apprendimento bilingui possono essere suddivisi in:
	 –	� acquisizione infantile simultanea di due lingue (cfr. Die-

ser, 2009);
	 –	� acquisizione infantile sequenziale di due lingue (cfr. 

Klein, 1987);
	 –	� acquisizione sequenziale precoce e tardiva non guidata di 

due lingue (cfr. ibid.) 
	 –	� acquisizione guidata e non guidata di due lingue (cfr. 

ibid.).

Nell’apprendimento della lingua dei segni è possibile osservare 
spesso un’acquisizione di due lingue non guidata. L’acquisizione 
guidata di due lingue avviene in genere in un contesto scolastico 
e la ritroviamo nei modelli didattici bilingui che vengono offerti 
per l’apprendimento di due lingue orali. 

Il linguaggio risiede nel sistema nervoso centrale. Quanto pos-
sa essere complessa l’acquisizione del linguaggio con metodo 
bimodale si può dedurre dai risultati di ricerche specifiche sulla 
riorganizzazione cross-modale dei sistemi neuronali sotto l’in-
flusso uditivo e visivo.

A questo proposito Sharma (2007) afferma: «Taken together 
these results suggest that in late-implanted children, input, via 
a cochlear implant into a reorganized cortex, may lead to a new 
competition for resources resulting in abnormal sensory per-
ception skills, atypical responses to multisensory input, and a 
general sluggishness of systems.» (loc. cit., p. 498).

Nelle scuole per audiolesi si trovano spesso nella stessa classe:
	 –	� allievi di genitori sordi con buone conoscenze della lingua 

dei segni; 
	 –	� allievi con buone conoscenze della lingua dei segni, che 

viene utilizzata a supporto/in accompagnamento alla lin-
gua orale;

	 –	� allievi senza conoscenze della lingua dei segni;
	 –	� allievi con buone conoscenze della lingua orale;
	 –	� allievi con limitate conoscenze della lingua orale.

Queste classi hanno generalmente una composizione eteroge-
nea relativamente alle capacità linguistiche e uditive. Questa 
situazione contrasta con la pretesa teorica al centro della di-
scussione sul bilinguismo. Quando è in gioco l’apprendimento 
di due lingue, occorre sfruttare didatticamente le conoscenze 
sull’acquisizione del linguaggio in un contesto bilingue. Se l’o-
biettivo dell’insegnamento è stimolare le possibilità comunicati-
ve degli alunni in rapporto alle capacità individuali, il concetto di 
scuola bilingue così come si ritrova nelle scuole regolari potrebbe 
offrire un orientamento.

A questo proposito si dovrebbe tenere in considerazione il prin-
cipio guida che recita: «una persona, una lingua» (Ronjat, 1913), 
che può voler dire anche «una materia, una lingua». Ciò signi-
ficherebbe di conseguenza la creazione di scuole per audiolesi 
con un «ramo bilingue» opzionale, vale a dire che per alcune 
materie l’insegnamento sarebbe impartito esclusivamente nella 
lingua dei segni da personale docente con rispettiva qualificazio-
ne, mentre per altre materie si ricorrerebbe ad altri docenti, con 
insegnamento esclusivamente nella lingua orale, per es. secondo 
il modello dell’acquisizione sequenziale del linguaggio. Il pre-

supposto fondamentale è che all’inizio del periodo scolastico gli 
allievi dispongano di capacità linguistiche quasi da madrelingua. 
È poi ovvio equilibrare le diversità delle capacità mediante corsi 
di sostegno individuali, previa considerazione dei deficit uditivi 
personali.

Prof. dott. Gottfried Diller 

è dal 2006 decano della Facoltà di Scienze della Didattica pres-
so l’Istituto Superiore di Magistero di Heidelberg. Dal 1994 è 
direttore del Cochlear Implant Centrum (CIC) Rhein-Main a 
Friedberg (Assia, Germania) e dal 1993 è professore di didattica 
per l’orientamento Pedagogia per Sordi e Audiolesi dell’Istituto 
Superiore di Magistero di Heidelberg. Nel frattempo ha occupato 
dal 2002 al 2006 la carica di direttore dell’Istituto di Pedagogia 
Speciale presso l’Istituto Superiore di Magistero di Heidelberg 
e dal 1990 al 1993 ha diretto la scuola per sordi Johannes-Vatter 
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«�Il bilinguismo non è un 
rischio. Il bilinguismo 
costituisce una possibile 
strategia di uscita dalla 
zona di rischio.»

«�Come funziona in classe 
il bilinguismo?»



Impianto cocleare (IC) e bilinguismo

Per i progressi nel campo dell’impianto cocleare calza l’adagio popolare 
«ciò che giova all’uno, nuoce all’altro». Ciò che gli uni percepiscono come 
un sollievo, è stato a lungo considerato con sfavore da altri, per esempio 
dalle organizzazioni di sordi. Eppure ha iniziato a prendere piede un mu-
tamento culturale e fortunatamente un sufficiente numero di coraggiosi 
di entrambe le parti ha saputo trovare la via di uscita da un pericoloso vi-
colo cieco. Oggigiorno non si può più prescindere dall’IC in quanto parte 
integrante di un concetto di bilinguismo non ideologico. 

Impianto cocleare: 
l’orecchio interno 
artificiale da un punto 
di vista culturale.

L’affascinante possibilità di restituire alle persone che mancano 
dell’udito una sufficiente capacità uditiva grazie all’impianto 
cocleare, e di rendere addirittura possibile a bambini nati sordi 
l’acquisizione dell’udito e del linguaggio, ispira ed entusiasma 
in pari misura da più di 30 anni otorinolaringoiatri e ingegneri. 
I progressi fatti in questo campo vanno annoverati senza ombra 
di dubbio fra i più importanti successi della medicina moderna. 
È tuttavia valido anche il vecchio adagio popolare «ciò che giova 
all’uno, nuoce all’altro». Lo spettacolare successo ottenuto con 
il connubio fra tecnica e otologia non ha prodotto solo gioia e 

approvazione. Fino a pochi anni fa le organizzazioni e le asso-
ciazioni di sordi non hanno fatto mistero del loro atteggiamento 
critico e hanno reagito con un manifesto rifiuto, occasionalmen-
te accompagnato anche da una strenua lotta contro l’impianto 
cocleare e contro tutto quanto fosse ad esso associato. I conflitti 
illustrano palesemente l’enorme arretratezza dello scambio co-
municativo tra le persone colpite e il cosiddetto personale specia-
lizzato. Mentre i medici e gli ingegneri si sono sentiti legittimati 
a prendere decisioni per le persone non udenti, spiegando ciò 
che era giusto e necessario per il loro bene, i sordi si sono tro-

Mattheus W. Vischer
Inselspital di Berna
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vati d’un tratto privati della propria autodeterminazione e libera 
scelta, con l’impressione di non essere presi sul serio. Per questo 
non sorprende il fatto che abbiano cominciato a difendersi con 
veemenza. Hanno dovuto temere per la sopravvivenza della loro 
cultura, che avevano costruito nel corso dei decenni contro ogni 
ostacolo, in tempi in cui a persone che avevano perso l’udito a 
seguito di malattie o incidenti, oppure che erano nate sorde, non 
venivano offerte prospettive alternative. Per fortuna, un suffi-
ciente numero di coraggiosi di entrambe le parti ha contributo 
alla ricerca di una via d’uscita dal vicolo cieco che si era creato. 
Oggi infatti i non udenti riconoscono i vantaggi dell’udito artifi-
ciale garantito dall’impianto cocleare, manifestano una sincera 
apertura verso questa grande conquista e non la vedono più 
come una minaccia alla propria identità di sordi. Al contempo 
sono anche maturati i tempi perché medici e ingegneri possano 
svolgere il proprio lavoro con convinzione, mostrando rispetto 
ed empatia.

A che punto siamo arrivati attualmente con l’impianto cocleare? 
L’IC rappresenta la cura standard in caso di sordità congenita e 
sordità acquisita in seguito a malattie o incidenti, e in Svizzera 
rientra fra le prestazioni obbligatorie dell’assicurazione malat-
tie e dell’assicurazione sociale. Grazie allo screening uditivo 
neonatale è possibile identificare un deficit uditivo nelle prime 
settimane di vita e, se necessario, eseguire un precoce impianto 
cocleare. Ampi studi dimostrano con enfasi che se l’impianto co-
cleare ha luogo prima dei 18 mesi di età, i bambini raggiungono 
risultati decisamente migliori a quelli dei bambini del gruppo di 
confronto con IC in età compresa fra 18 e 36 mesi. Decisamente 
meno critico è il fattore tempo in seguito a sordità acquisita, dal 
momento che le persone precedentemente udenti si abituano 
rapidamente alle nuove e differenti sensazioni acustiche, otte-
nendo per lo più risultati eccellenti entro 6 mesi. Gli impianti 
cocleari delle quattro grandi aziende produttrici sono dispositivi 
medici affidabili e tecnicamente maturi. Le differenze tecniche 
consentono agli specialisti di IC un trattamento individuale e 
adeguato alle situazioni specifiche quali le dimensioni della 
coclea, il tipo e l’evoluzione della perdita di udito, nonché le ca-
pacità uditive residue. Infine, la varietà del design consente alle 
persone che ricevono l’IC di fare una scelta in base al proprio 
gusto personale.

E che cosa ci riserva il futuro? Un IC per sordità monolaterale? 
Questo approccio molto promettente viene studiato da vicino in 
alcuni centri specializzati, al fine di un suo utilizzo in portatori di 
IC in cui un orecchio mantiene una capacità uditiva ampiamente 
«normale», mentre l’altro orecchio deve portare un apparecchio 
acustico a causa della sordità. Un obiettivo decisamente ambizio-
so è inoltre il perfezionamento degli algoritmi di stimolazione, 
così che l’ascolto della musica possa tornare ad essere piacevole. 
Per il resto, i produttori di IC competono per raggiungere nuovi 
progressi tecnici e lavorano con rinnovata energia a un IC com-
pletamente impiantabile e non più visibile dall’esterno. Siamo 
proprio curiosi! 

Dott. med. Mattheus W. Vischer  
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Audiologica di Oerlikon per tecnici otoiatrici e alla Haute École 
des Études Pédagogiques di Losanna per studenti di logope-
dia/ortofonia. In precedenti soggiorni di ricerca alla Juntendo 
University di Tokyo e alla Harvard Medical School di Boston ha 
studiato l’elettrofisiologia della stimolazione elettrica artificiale 
del nervo uditivo in esperimenti specifici. Due progetti del Fondo 
Nazionale Svizzero da lui diretti hanno reso possibile la prosecu-
zione del lavoro scientifico sulla via acustica. 



Inclusione e bilinguismo

Il bilinguismo rappresenta una risorsa socio-emotiva, sia per le persone 
audiolese che considerano la lingua dei segni come lingua madre, sia per 
quelli che comunicano principalmente con la lingua orale, ma che ricorro-
no alla lingua dei segni come alternativa in difficili situazioni comunica-
tive. Per la prosecuzione del progetto bilingue sono necessari standard di 
qualità, che però non sono realizzabili a costo zero. Il tempo ci dirà se una 
«scuola inclusiva per tutti» potrà diventare realtà o debba rimanere utopia.

Istruzione bilingue 
in una «scuola per 
tutti»?

Durante gli ultimi tre decenni, in diversi paesi europei gli sforzi 
si sono concentrati sull’implementazione dei concetti educativi 
bilingui nelle scuole speciali per bambini audiolesi. Questo pro-
cesso ha reso necessari un po’ dappertutto un intenso lavoro di 
convincimento e imponenti ristrutturazioni delle scuole e della 
formazione del personale docente, ed è stato accompagnato da 
un acceso dibattito. Nonostante i numerosi successi ottenuti 
da questo sviluppo, attualmente siamo ancora ben lontani dal 
vederne la conclusione, e siamo nuovamente di fronte a nuove 
e vaste sfide. Nella discussione relativa all’obiettivo di un’inte-

grazione sociale, il modello di una scuola comune per bambini 
con e senza disabilità ha acquistato priorità negli interessi della 
società e, soprattutto, della politica dell’istruzione. Il modello 
di un insegnamento comune è però compatibile con i concetti 
dell’educazione bilingue? 

In effetti, la partecipazione all’insegnamento comune rimane 
in Europa per lo più legata alla scelta di una via basata esclusi-
vamente sulla lingua orale. Il prezzo che deve essere pagato per 
l’integrazione scolastica è quindi elevato: si rinuncia alla lingua 

Claudia Becker
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dei segni e anche offerte speciali per il sostegno dello sviluppo 
socio-emotivo spesso non sono presenti sistematicamente. Non 
di rado, frequentare delle scuole speciali viene considerato come 
un ripiego per coloro che con la lingua orale «non ce la fanno», e 
così torna (o continua) a radicarsi l’ansia che la lingua dei segni 
porti alla segregazione.

Nel frattempo è stato però dimostrato che le competenze bilin-
gui e le molteplici risorse socio-emotive promuovono, se non 
addirittura rendono possibile, la partecipazione sociale attiva e 
l’autonomia delle persone audiolese. La lingua dei segni (con 
e senza interprete) offre per es. un accesso senza ostacoli alla 
formazione universitaria e garantisce pari opportunità nella vita 
lavorativa, nel caso in cui nei seminari o nei colloqui di gruppo 
la comunicazione attraverso la lingua orale rimanga limitata 
nonostante l’utilizzo delle tecnologie più avanzate. Inoltre, la 
lingua dei segni garantisce risorse sociali aggiuntive rappresen-
tate dal sostegno della comunità dei sordi. Questo vale sia per 
le persone audiolese che considerano la lingua dei segni come 
lingua madre, sia per quelle che comunicano principalmente 
con la lingua orale, ma che ricorrono alla lingua dei segni come 
alternativa in difficili situazioni comunicative. I firmatari della 
Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con di-
sabilità hanno riconosciuto la funzione inclusiva della lingua dei 
segni, ribadendo con ciò, oltre al diritto a una scuola inclusiva, 
anche il diritto all’uso della lingua dei segni.

Date queste premesse, è possibile per i bambini audiolesi acqui-
sire competenze bilingui e biculturali in una «scuola per tutti»? 
Gli allievi udenti sono pronti a imparare la lingua dei segni? La 
società può permettersi finanziariamente interpreti della lingua 
dei segni e insegnanti con padronanza della lingua dei segni in 
una scuola comune? Oppure si rischia che le conquiste raggiunte 
con molti sforzi, soprattutto dalle persone audiolese, vadano per-
dute in un insegnamento comune? In altre parole: l’educazione 
bilingue è uno dei casi limite della scuola inclusiva? Oppure 
viceversa: il concetto dell’educazione bilingue è destinato a fallire 
a causa della sua non applicabilità in una scuola inclusiva?

Nel dibattito sulle scuole inclusive esiste il rischio che vengano 
trascurate le esigenze individuali delle persone con disabilità 
uditiva. Per l’istruzione dei bambini audiolesi abbiamo quindi 
bisogno di standard di qualità che valgano per tutti i luoghi in cui 
viene seguita la loro educazione (Becker, 2012). Questo obiettivo 
comporta le misure seguenti:
	 –	� promuovere lo sviluppo di un’ampia competenza comu-

nicativa bilingue già a partire dal sostegno alla prima 
infanzia; 

	 –	� garantire l’attiva partecipazione alle lezioni e all’intera vita 
scolastica; 

	 –	� rendere possibile una formazione completa, tenendo in 
considerazione gli effetti della disabilità uditiva sullo svi-
luppo dell’apprendimento;

	 –	� sostenere lo sviluppo socio-emotivo, stimolando anche il 
confronto con la disabilità uditiva e i contatti con soggetti 
ugualmente colpiti.

Per garantire questa qualità elevata è necessaria una vasta com-
petenza specialistica, che deve poter essere disponibile in ogni 
luogo in cui venga offerto sostegno. Sono quindi richieste com-
petenze nei seguenti ambiti:

Prof. dott.ssa Claudia Becker 

è dal 2011 direttrice del Dipartimento di pedagogia della lingua 
dei segni e audiopedagogia dell’Università Humboldt di Berlino. 
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	 –	� comunicazione (tedesco, lingua dei segni, ulteriori ausili 
comunicativi);

	 –	� audiologia pedagogica;
	 –	� didattica linguistica (tedesco, lingua dei segni, plurilingui-

smo);
	 –	� promozione dello sviluppo socio-emotivo;
	 –	� didattica e metodologia nel contesto della disabilità uditiva;
	 –	� diagnostica;
	 –	� consulenza.

Come è possibile realizzare questi standard di qualità? La mol-
teplicità dei bisogni dei bambini e delle loro famiglie rende 
necessarie soluzioni articolate nella pratica. In alcuni casi può 
essere pertanto opportuno, eventualmente anche solo in modo 
temporaneo, mandare il bambino a scuola in un centro di com-
petenza, dove all’interno di un piccolo gruppo che parla una sola 
lingua (lingua dei segni), esposto all’ambiente linguistico abitua-
le può sviluppare il linguaggio. Ulteriori modelli sono classi in 
cui gruppi di bambini udenti e audiolesi ricevano lezioni bilingui 
comuni. Questi modelli possono essere realizzati in scuole spe-
cializzate: come classi inclusive entro un centro di competenza 
o come classi inclusive esterne. I primi tentativi di attuare una 
educazione bilingue in lezioni comuni sono stati coronati dal 
successo (Krausneker, 2004; Kramreiter, 2011). Attualmente 
non sappiamo però ancora quale forma di scolarizzazione sia più 
efficace nel raggiungimento di empowerment e partecipazione 
sociale. Possiamo però già oggi affermare con certezza che tutti 
questi modelli non sono attuabili a costo zero e un po’ dapper-
tutto è richiesto un mutamento di mentalità da parte dei soggetti 
coinvolti. Per cui, oltre a risorse finanziarie e umane, abbiamo 
bisogno anche della disponibilità dei collegi scolastici e di tutti i 
genitori, di molta creatività e, soprattutto, di tranquillità e tempo, 
per sperimentare nuovi concetti. La scolarizzazione inclusiva che 
adotta la lingua dei segni sarà quindi uno dei nodi cruciali, in 
base al quale sarà possibile verificare se il concetto di una scuola 
per tutti sia realistico o debba rimanere mera utopia.



Il diritto al bilinguismo

Questo scritto visionario del prof. dott. François Grosjean è stato tradotto 
in più di trenta lingue, tra cui l’arabo, l’olandese, il filippino, l’hindi, il gi-
apponese, lo swahili e l’urdu, nonché in diverse lingue dei segni. Il saggio 
viene riproposto in questa pubblicazione per documentare l’attualità, la 
necessità e anche il valore immutabile di queste affermazioni.

Il bambino sordo 
e il suo diritto a 
crescere bilingue. 

Ogni bambino sordo, qualunque sia il livello della sua perdita di 
udito, dovrebbe avere il diritto di crescere bilingue. Tramite la 
conoscenza e l’uso della lingua die segni come della lingua orale 

François Grosjean
Università di Neuchâtel
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(nella sua forma scritta e, ove possibile, parlata), il bambino potrà 
acquisire appieno le sue capacità cognitive, linguistiche e sociali. 

I bisogni del bambino relativi all’ uso del linguaggio

Il bambino sordo deve realizzare alcuni importanti obiettivi 
tramite l’uso del linguaggio: 

	 1. �	� Comunicare con i genitori ed il resto della famiglia il più 
presto possibile. Normalmente un bambino udente ac-
quisisce l’uso del linguaggio nei suoi primi anni di vita, a 
condizione che sia esposto a una lingua e la possa recepire. 
A sua volta il linguaggio è un mezzo importante per poter 
stabilire e consolidare legami sociali e personali fra il bam-
bino e i suoi genitori. Se ciò è vero per i bambini udenti  
deve esserlo anche per i bambini sordi. Anche loro devono 
poter comunicare con i propri genitori utilizzando appieno 
ed il più presto possibile una lingua che è loro naturale. È 
in buona parte con il linguaggio che si stabilisce il legame 
affettivo genitore-figlio. 

	 2. �	� Sviluppare abilità cognitive fin dalla prima infanzia. At-
traverso il linguaggio il bambino sviluppa abilità cognitive 
che sono cruciali per il suo sviluppo personale. Fra queste 
troviamo varie forme di ragionamento, astrazione, memo-
rizzazione, ecc. L’assenza totale di una lingua, come pure 
l’adozione di una lingua non naturale o l’uso di una lingua 
difficile da recepire e conoscere, possono avere conseguen-
ze molto negative sullo sviluppo cognitivo del bambino. 

	 3. 	� Acquisire conoscenza del mondo. È soprattutto attraverso 
il linguaggio che il bambino potrà imparare a conoscere 
il mondo. Nel momento che il bambino comunica con i 
genitori, con gli altri membri della  famiglia, con adulti e 
bambini, egli acquisisce e scambia informazioni. È proprio 
questa conoscenza che costituirà la base per le attività che 
si svolgeranno a scuola. La conoscenza del mondo esterno 
facilita anche la comprensione della lingua; non si può 
realmente comprendere una lingua senza il supporto di 
questa conoscenza. 

	 4. 	� Comunicare pienamente col mondo che ci circonda. Il 
bambino sordo, come quello udente, deve poter comu-
nicare al meglio con coloro che fanno parte della sua vita 
(genitori, fratelli e sorelle, amici, insegnanti, adulti vari, 
ecc.). La comunicazione deve avvenire ad un livello otti-
male di informazioni, in una lingua che sia appropriata 
all’interlocutore e alla situazione. In certi casi si userà la 
lingua dei segni, in altri la lingua orale (in una delle sue 
modalità), a volte le due lingue in alternanza. 

	 5. 	� Relazionarsi culturalmente a due mondi. Attraverso il lin-
guaggio, il bambino sordo dovrà progessivamente entrare a 
far parte sia del mondo udente che del mondo sordo. Egli si 
dovrà identificare, almeno in parte, col mondo degli udenti 
che è quasi sempre il mondo dei suoi genitori e membri 
della famiglia (il 90% dei bambini sordi hanno genitori 
udenti). Ma il bambino dovrà anche al più presto entrare 
in contatto con il mondo dei sordi, l’altro suo mondo. Il 
bambino si deve sentire a suo agio  in questi due mondi e 
potersi identificare il più possibile con ciascuno di essi. 

Il Bilinguismo è l’unico modo per venire incontro a questi 
bisogni 

Il bilinguismo consiste nella conoscenza e nell’uso regolare di 
due o più lingue. Il bilinguismo nella modalità lingua dei segni 
- lingua orale è l’unico modo in cui il bambino sordo potrà sod-
disfare i suoi bisogni, che sono quelli di comunicare con i propri 
genitori, sviluppare le abilità cognitive, acquisire conoscenza del 
mondo, comunicare in modo soddisfacente col mondo che lo 
circonda, e relazionarsi  culturalmente al mondo degli udenti 
e dei sordi. 

Che tipo di bilinguismo? 

Il bilinguismo del bambino sordo include sia la lingua dei segni, 
usata dalla comunità dei sordi, sia la lingua orale, usata dalla 
maggioranza udente. Quest’ultima verrà acquisita nella sua mo-
dalità scritta e, se possibile, parlata. A seconda del bambino, le 
due lingue giocheranno diversi ruoli: per alcuni sarà prevalente 
la lingua dei segni, per altri la lingua orale, altri ancora trove-
ranno un equilibrio fra le due lingue. È inoltre possibile l’uso di 
diversi tipi di bilinguismo poichè, essendoci diversi livelli di sor-
dità, le modalità di contatto con la lingua sono di per sé comples-
se (quattro modalità di linguaggio, due sistemi di produzione e 
di percezione, ecc.). Detto questo, la maggior parte dei bambini 
sordi diverrà a vari livelli bilingue e biculturale. In questo senso 
non saranno diversi da circa la metà della popolazione mondiale 
che vive con due o più lingue (è stato stimato che attualmente la 
popolazione bilingue nel mondo  equivale, se non supera, quella 
monolingue). Come gli altri bambini bilingue, essi useranno le 
due lingue nella vita di tutti i giorni e, a diversi livelli, apparter-
ranno ai loro due mondi - in questo caso, il mondo degli udenti 
e il mondo dei sordi. 

Che ruolo ha la lingua dei segni? 

La lingua dei segni è la prima lingua (o una delle prime due lin-
gue) che i bambini affetti da una perdita grave dell’udito devono 
acquisire. È una lingua naturale ed è una lingua a tutti gli effetti, 
che assicura  una comunicazione piena e completa. Al contrario 
della lingua orale, la lingua dei segni permette al  bambino sor-
do di comunicare precocemente e articolatamente con i propri 
genitori, alla condizione che questi l’acquisiscano con rapidità. 
La lingua dei segni avrà un ruolo importante nello sviluppo 
cognitivo e sociale del bambino sordo e lo aiuterà ad acquisire 
conoscenza del mondo. Permetterà anche al  bambino di accultu-
rarsi nel mondo dei sordi (uno dei due mondi cui egli appartiene) 
nel momento in cui  viene a contatto con quel mondo. Inoltre 
la lingua dei segni faciliterà l’acquisizione della lingua orale, sia 
essa nella sua modalità orale o scritta. È risaputo che una prima 
lingua appresa in modo naturale, sia essa lingua orale o dei se-
gni, favorirà enormemente l’acquisizione di una seconda lingua. 
Infine, la capacità di usare la lingua dei segni garantisce che il 
bambino sappia padroneggiare almeno una lingua.  Nonostante 
i notevoli sforzi dei bambini sordi e delle figure professionali che 
li circondano, e nonostante l’uso di diversi supporti tecnologici, 
è un fatto che molti bambini sordi incontrano grandi difficoltà 
nella produzione e percezione del linguaggio orale nella sua 
modalità parlata. Quando il bambino sordo deve attendere di-
versi anni per raggiungere un livello soddisfacente che rischia di 
non essere mai raggiunto, e nello stesso tempo gli viene negato 
l’accesso ad una lingua che soddisfi i suoi bisogni immediati (la 
lingua dei segni), significa fondamentalmente che egli rischia di 



subire un ritardo dello sviluppo, sia esso linguistico, cognitivo, 
sociale o personale. 

Che ruolo ha la lingua orale? 

Essere bilingue significa conoscere e usare due o più lingue. 
Per il bambino sordo l’altra lingua sarà la lingua orale usata dal 
mondo udente al quale anche egli appartiene. Questa lingua, 
nella sua modalità parlata e/o scritta, è quella dei suoi genitori, di 
fratelli e sorelle, della famiglia allargata, dei futuri amici, datori 
di lavoro, ecc. Quando coloro che interagiscono con il bambino 
nel quotidiano non conoscono la lingua dei segni, è importante 
che la comunicazione avvenga comunque e ciò può accadere 
solo usando la lingua orale. Ed è questa la lingua che, soprattutto
nella sua modalità scritta, sarà un mezzo importante per l’acqui-
sizione del sapere. Quasi tutto ciò che apprendiamo, a casa o, 
più generalmente, a scuola, viene trasmesso tramite la scrittura. 
Inoltre, il rendimento scolastico del bambino sordo e i suoi tra-
guardi professionali futuri dipenderanno in larga parte da una 
buona padronanza della lingua orale, nella sua modalità scritta 
e, se possibile, parlata. 

Conclusioni

È nostro dovere permettere al bambino sordo di acquisire due 
lingue, la lingua dei segni della comunità dei sordi (come prima 
lingua se la perdita di udito è grave) e la lingua orale della mag-
gioranza udente. Per raggiungere questo obiettivo il bambino 
deve essere in contatto con le due comunità linguistiche e deve 
sentire la necessità di apprendere e usare ambedue le lingue. 
Contare su una sola lingua, quella orale, confidando nel recente 
sviluppo di nuovi supporti tecnologici, pone un’ipoteca sul fu-
turo del bambino sordo. Significa mettere a rischio lo sviluppo 
cognitivo e personale del bambino e negare il suo bisogno di 
relazionarsi culturalmente ai due mondi cui egli appartiene. Un 
contatto precoce con le due lingue darà al bambino più garanzie 
che il contatto con una sola lingua, qualunque sia il suo futuro 
e a  qualunque mondo egli scelga di appartenere (nel caso ne 
scelga uno solo). Nessuno si pente di conoscere varie lingue ma 
ci si può certamente pentire di non saperne abbastanza, special-
mente quando è in gioco lo sviluppo personale. Ogni bambino 
sordo dovrebbe avere il diritto di crescere bilingue ed è nostra 
responsabilità aiutarlo in questo senso.

Prof. dott. François Grosjean 

è professore emerito presso l’Università di Neuchâtel, dove ha 
fondato il laboratorio di elaborazione del linguaggio. Il Prof. 
Grosjean ha iniziato la sua carriera scientifica a Parigi, che ha 
lasciato nel 1974 per recarsi alla Northeastern University di 
Boston (USA), dove ha svolto attività di insegnamento e ricerca 
nel campo della psicolinguistica. Nello stesso periodo ha man-
tenuto stretti contatti con il laboratorio per il linguaggio e la 
comunicazione del rinomato MIT (Massachusetts Institute of 
Technology). Il Prof. Grosjean ha insegnato anche alle università 
di Basilea, Zurigo e Oxford. Oltre a ciò, nel 1998 ha fondato la ri-
vista «Bilingualism: Language and Cognition» (Cambridge Uni-
versity Press). I suoi campi di interesse toccano la percezione, 
l’elaborazione, la produzione e la comprensione del linguaggio, il 
bilinguismo e la biculturalità, la lingua dei segni e il bilinguismo 
dei sordi, nonché altri ambiti di ricerca, in cui viene riconosciuto 
a livello mondiale il suo ruolo di precursore.
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«�L’impianto cocleare (IC)  
e il bilinguismo non  
sono contrapposti, ma 
semmai addirittura  
complementari.»

«�Bilinguismo e  
inclusione – ostacolo  
od opportunità?»
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