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1. PUNTI CHIAVE

1. La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilità (UNCRPD) riconosce che

le lingue dei segni sono uguali alle lingue parlate e dovrebbero essere rispettate e promosse.

2. I bambini sordi hanno il diritto di sviluppare pienamente la loro identità culturale e linguistica

(articolo 30 della UNCRPD).

3. I bambini sordi hanno storicamente affrontato molti ostacoli per accedere ad un'educazione di

qualità; hanno visto negata un’educazione di qualità nella lingua dei segni che ha portato alla

conseguente negazione dei loro diritti.

4. Un'educazione di qualità nelle lingue dei segni nazionali e nelle lingue scritte nazionali è uno dei

fattori chiave per adempiere all’educazione e ai più ampi diritti umani dei bambini sordi e degli

studenti sordi adulti.

5. La ricerca mostra che i bambini sordi che ricevono un'educazione di qualità in più lingue (cioè nella

lingua dei segni e nella lingua scritta/parlata) hanno maggiori probabilità di avere successo

accademico e di diventare cittadini attivi e membri a pieno titolo della società.

6. L’esposizione precoce alla lingua dei segni e al multilinguismo, combinata con un forte sostegno

familiare per le lingue dei segni, prepara al meglio i bambini sordi alla loro futura partecipazione

effettiva alla società.

7. La ricerca mostra che l'esposizione alla lingua dei segni non ostacola l'acquisizione del parlato o

l'apprendimento della lingua.

8. Gli specialisti hanno raccomandato che a tutti i bambini sordi venga insegnata immediatamente una

lingua dei segni per massimizzare lo sviluppo cerebrale, l'elaborazione cognitiva e i risultati sociali e

accademici a lungo termine.

9. I bambini sordi devono avere pieno accesso a un'educazione nella(e) loro lingua(e) dei segni

nativa(e), indipendentemente da qualsiasi dispositivo tecnologico che potrebbero utilizzare.

10. I governi devono attuare programmi per sostenere l'insegnamento della lingua dei segni ai membri

della famiglia di bambini sordi o figure che li curano (caregiver), in collaborazione con le Comunità

https://wfdeaf.org/wp-content/uploads/2017/01/WFD-Position-Paper-on-Language-Rights-of-Deaf-Children-7-Sept-2016.pdf
https://youtu.be/uJvaGFV2UCU


Sorde e docenti sordi di lingua dei segni.

11. Le strutture educative devono aiutare i bambini sordi ad esercitare il loro diritto a sviluppare

pienamente la loro identità culturale e linguistica ai sensi dell'articolo 30 della UNCRPD, essenziale

per il loro sviluppo della personalità, dell'autostima e della resilienza.

12. La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilità ha adottato un approccio

positivo e proattivo per incoraggiare e promuovere le lingue dei segni nell'educazione dei bambini

sordi e l'articolo 24 stabilisce che si deve promuovere la scelta nell'educazione che consenta ai

bambini sordi di prosperare e ottenere risultati accademici.

13. Le lingue dei segni nazionali (e/o indigene) devono essere riconosciute in modo eguale, come le

lingue parlate, in tutti i livelli di istruzione.

14. I migliori contesti educativi per bambini sordi sono ambienti multilingue che promuovono e

rispettano la loro identità culturale e linguistica, rispettano la diversità della loro esperienza e scelta e

che massimizzano i loro risultati linguistici, accademici, sociali e, a lungo termine, economici.

https://youtu.be/nmfSut2nfP0


2. INTRODUZIONE

La Federazione Mondiale dei Sordi (World Federation of the Deaf - WFD) è un'organizzazione

internazionale non governativa che promuove i diritti umani delle persone sorde in tutto il mondo. Una parte

importante del nostro lavoro è la promozione del diritto delle persone sorde, comprese le persone

sordocieche e le persone sorde con disabilità, ad un'istruzione nella loro lingua dei segni autoctona.

L’acquisizione linguistica naturale in lingua dei segni è un fattore cruciale per tutte le persone sorde.

La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilità (CRPD) impegna i governi a

riconoscere l'importanza delle lingue dei segni e a promuoverne l'uso.1 La CRPD, inoltre, afferma il diritto

delle persone sorde, su base di uguaglianza con gli altri, di vedere riconosciuta e sostenuta la loro specifica

identità culturale e linguistica, comprese quindi la lingua dei segni e la cultura dei sordi. Avere il diritto di

sviluppare la propria identità culturale e linguistica, anche in ambito educativo, è cruciale per i bambini

sordi.

La CRPD richiede inoltre ai governi di riconoscere il diritto di tutte le persone con disabilità, comprese le

persone sorde, all'istruzione senza discriminazioni e sulla base delle pari opportunità. Riconosce la necessità

di fornire un'istruzione permanente che includa le persone sorde e che faciliti:

a) il pieno sviluppo del potenziale umano e del senso di dignità e autostima, e il rafforzamento del

rispetto dei diritti umani, delle libertà fondamentali e della diversità umana;

b) lo sviluppo da parte delle persone sorde della loro personalità, dei loro talenti e della loro creatività,

nonché della loro mente e capacità fisiche, al loro massimo potenziale; e

c) consentire alle persone sorde di partecipare efficacemente a una società libera.2

È ben documentato, tuttavia, che i bambini sordi a livello globale devono affrontare molti ostacoli relativi

all'istruzione.3 Anche quando esistono scuole, molte famiglie nei paesi in via di sviluppo potrebbero non

essere in grado di permettersi di mandare a scuola un bambino sordo, potrebbero non avere scuole che

accettano un bambino sordo e/o potrebbero non disporre dei mezzi di trasporto per portare il proprio figlio a

scuola.

Anche quando i bambini sordi hanno accesso all'istruzione, vari ostacoli, inclusa la mancanza di input di una

lingua naturale, portano ad un livello di istruzione raggiunto spesso basso e ad alti tassi di analfabetismo.

Tale situazione peggiora quando l'istruzione non è fornita in lingua dei segni.

3 Cfr., ad esempio, la Presentazione WFD per lo studio di OHCHR sul diritto all'istruzione delle persone con disabilità (18 settembre 2013);
Presentazione della direttiva WFD e EUD alla Giornata di discussione generale sul diritto all'educazione per le persone con disabilità (20 marzo 2015).

2 Art. 24 UNCRPD

1 Art. 21(e) della Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilità (UNCRPD).

https://wfdeaf.org/
https://www.esteri.it/mae/resource/doc/2016/07/c_01_convenzione_onu_ita.pdf
https://wfdeaf.org/news/resources/submission-for-the-ohchr-study-on-the-right-to-education-of-persons-with-disabilities-18-september-2013/
https://wfdeaf.org/news/resources/wfd-eud-submission-to-the-day-of-general-discussion-on-the-right-to-education-for-persons-with-disabilities-20-march-2015/
https://wfdeaf.org/UJ9eq
https://youtu.be/nmfSut2nfP0
https://youtu.be/ly0iV8QXkXg
http://ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#21


Tale avversione alla lingua dei segni nell'educazione ha una deplorevole storia alle spalle, con le lingue dei

segni storicamente vietate in molti paesi del mondo. In alcuni paesi ancora oggi la lingua dei segni continua

ad essere effettivamente bandita (cioè fortemente scoraggiata e denigrata), divieto che non ha fondamento

nella ricerca, anzi è contrario alla ricerca stessa .

Altri ostacoli all'educazione efficace dei bambini sordi includono la mancanza di insegnanti qualificati

(compresi gli insegnanti sordi come modelli di riferimento), la carenza di insegnanti competenti in lingua dei

segni e l’assenza di un ambiente di apprendimento e di una pedagogia che favoriscano l'apprendimento

efficace degli studenti sordi; l'istruzione bilingue o multilingue di per sé non garantisce risultati educativi:

deve essere un'istruzione di qualità. Un'ulteriore barriera, dal momento che la maggior parte dei bambini

sordi nasce da genitori udenti che non hanno competenze nella lingua dei segni, è la mancanza di politiche

generali e di supporto all'apprendimento della lingua dei segni da parte di famiglie con bambini sordi. Le

scuole in cui la maggior parte degli studenti sono udenti possono presentare degli ostacoli per gli studenti

sordi, in quanto mancano ambienti solidali e inclusivi nei quali venga usata anche la lingua dei segni, di cui

gli studenti sordi hanno bisogno per crescere e acquisire un forte senso di identità linguistica e culturale.

Un'educazione di qualità nelle lingue dei segni nazionali (e/o autoctone) e nelle lingue scritte nazionali

è uno dei fattori chiave per il rispetto dell'educazione e dei più ampi diritti umani dei bambini sordi e

dei discenti adulti.

Altri fattori determinanti sono il riconoscimento e la promozione della lingua dei segni4, e

dell'interpretazione professionale della lingua dei segni5, che promuovono l'accessibilità in tutti i settori della

vita sociale, economica, culturale, civile e politica: sono tutti interconnessi e richiedono un'educazione di

qualità nella lingua dei segni.

L'articolo 4, paragrafo 3, della Dichiarazione sui diritti delle persone appartenenti a minoranze nazionali o

etniche, religiose e linguistiche richiede che gli Stati adottino misure appropriate affinché, ove possibile, le

persone appartenenti a minoranze possano avere adeguate opportunità di apprendere la propria lingua madre

o di ricevere istruzione nella propria lingua madre. Per le persone sorde, che sono una minoranza linguistica,

la lingua madre è la lingua dei segni.

Non ricevere un'educazione nella lingua dei segni ha un effetto sociale, formativo e psicologico dannoso

sulla capacità dei bambini sordi di diventare indipendenti e di ottenere le stesse opportunità lavorative o

sociali di cui godono molti dei loro coetanei udenti.

5 Art. 9 UNCRPD

4 Art. 21(e) UNCRPD

https://www1.interno.gov.it/mininterno/site/it/sezioni/servizi/old_servizi/legislazione/minoranze_etniche/Dichiarazione_delle_Nazioni_Unite_del_18_dicembre_1992.html
https://www1.interno.gov.it/mininterno/site/it/sezioni/servizi/old_servizi/legislazione/minoranze_etniche/Dichiarazione_delle_Nazioni_Unite_del_18_dicembre_1992.html
https://youtu.be/gjvtSowqdAk
https://youtu.be/ly0iV8QXkXg


La WFD ribadisce la necessità che i bambini sordi abbiano pieno accesso a un'educazione di qualità

nella loro lingua madre, ossia la(e) lingua(e) dei segni, indipendentemente dai dispositivi tecnologici

che potrebbero utilizzare. Ciò è in linea con le migliori pratiche e i risultati della ricerca sull'acquisizione

del linguaggio e sviluppo del linguaggio, che mostrano che è fondamentale per i bambini sordi avere accesso

alla lingua visiva al fine di realizzare pienamente il loro potenziale umano.

Le decisioni politiche e di programmazione devono sempre essere supportate da prove, compresa una solida

ricerca. Per assistere i governi e le altre parti interessate nel prendere decisioni basate sui dati della ricerca, la

WFD delinea di seguito la ricerca sull'acquisizione della lingua per i bambini sordi e i risultati della ricerca

sull'educazione multilingue/bilingue.

Il peso di questa ricerca sostiene in modo inconfutabile la necessità per i bambini sordi di avere

accesso a una lingua dei segni nativa nel loro sviluppo educativo. La WFD riconosce le persone sorde

come persone multilingue a cui dovrebbero essere offerte le stesse opportunità di imparare più lingue dei

loro coetanei.

I risultati della ricerca sui diritti linguistici e sull'acquisizione della lingua dei segni sono indipendenti dalla

tecnologia e, in quanto tali, questa ricerca è di rilevanza universale, applicabile all'istruzione per le persone

sorde in tutto il mondo. Di seguito si delineano i risultati principali della letteratura di ricerca

sull'acquisizione del linguaggio per i bambini sordi, sul multilinguismo e sull'educazione multilingue.

3. RICERCA SULL’ACQUISIZIONE LINGUISTICA

ACQUISIZIONE LINGUISTICA PER BAMBINI SORDI

Tutti i bambini hanno bisogno di una solida base in una prima lingua per la loro salute cognitiva e

psicosociale complessiva. La lingua dei segni è l'unica lingua per bambini sordi a cui è possibile

accedere senza barriere e può essere utilizzata senza ulteriori aiuti o supporti. L'accesso ritardato alla

lingua può avere effetti profondamente negativi sullo sviluppo linguistico del bambino (Mayberry 1993,

Boudreault 1999). I bambini sordi corrono un rischio maggiore di subire ritardi nell'acquisizione del

linguaggio a causa del rilevamento tardivo della sordità o della perdita dell'udito (Apuzzo & Yoshinaga-Itano

1995, Moeller 2000, Yoshinaga-Itano et al. 1998, Calderon & Naidu 2000, Snyder & Yoshinaga- Itano 1998,

Calderon 2000, Yoshinaga-Itano 2003) e della mancanza di supporto completo per la programmazione della

lingua dei segni nell'intervento precoce (Snoddon, 2008). Studi che confrontano i bambini sordi esposti alla

lingua dei segni fin dalla tenera età con quelli cresciuti solo con una lingua parlata e l'esposizione tardiva alla

lingua dei segni, mostrano che ritardare l'età dell'acquisizione della lingua dei segni ha un impatto negativo



sulla competenza in quella lingua (Mayberry & Fischer 1989, Newport 1990, Mayberry & Eichen 1991).

Oltre ad ostacolare lo sviluppo di competenze in lingua dei segni, coloro che sono esposti in ritardo alla

lingua dei segni sono meno propensi all'apprendimento di una lingua parlata rispetto ai segnanti esposti

precocemente (Mayberry & Lock 2003, Mayberry 2007). Pertanto, la ricerca mostra che l'acquisizione

precoce della lingua dei segni è essenziale per lo sviluppo linguistico generale e fornisce supporto per

la competenza dei bambini sordi nelle lingue parlate e scritte.

L'importanza dell'accesso alla lingua dei segni va ben oltre lo sviluppo delle abilità linguistiche di un

bambino sordo. Tutti i bambini hanno bisogno di solide basi in una prima lingua per il loro sviluppo

cognitivo generale e la salute psico-sociale.

La ricerca mostra che una solida base in una lingua accessibile deve essere presente nei primi anni di vita del

bambino, idealmente prima dei tre anni, ma sicuramente prima dei cinque anni. Gli effetti sul cervello della

mancanza di tale fondamento sono stati delineati da Humphries e altri (2014) e includono problemi con

l'organizzazione della memoria verbale (Rönnberg 2003), padronanza della matematica e

dell'alfabetizzazione (MacSweeney 1998) ed elaborazione cognitiva di ordine superiore come la funzione

esecutiva e la teoria della mente (Courtin 2000, 2010, Courtin & Melot 2005, Morgan & Kegl 2006, Schick

et al. 2007, Courtin et al. 2008, Figueras et al. 2008, Marschark & Hauser 2008, Remmel & Peters 2009;

Humphries et al. 2014). Data questa evidenza, un recente comitato di specialisti ha concluso che a tutti i

bambini sordi dovrebbe essere insegnata immediatamente la lingua dei segni (Napoli et al. 2015).

Le lingue dei segni consentono ai bambini sordi di sviluppare una lingua in condizioni di parità con i

loro coetanei udenti. La ricerca degli ultimi decenni mostra che l'esposizione completa e prolungata alla

lingua dei segni (indipendentemente dal fatto che un bambino sia sordo o udente) si traduce in uno sviluppo

linguistico e cognitivo che segue gli stessi schemi e produce gli stessi risultati evolutivi dell'esposizione a

una lingua parlata fa per un bambino udente (Courtin 2000, Mayberry et al. 2011, Woolfe et al. 2002). Nel

caso di un bambino sordo, l'intervento precoce è fondamentale, ciò richiede ai genitori e ai tutori di bambini

sordi di assumere un ruolo attivo nella comunicazione nella lingua dei segni. I bambini sordi hanno bisogno

di un accesso affidabile a partner di comunicazione di alta qualità per impegnarsi in attività significative

nella lingua dei segni.

La ricerca mostra che il fatto che i genitori imparino la lingua dei segni nello stesso momento in cui lo fa il

loro bambino sordo può portare allo sviluppo di competenze comunicative nella lingua dei segni (Oyserman

& de Geus 2015) e che l'esposizione costante alla lingua dei segni in giovane età è benefica (Singleton &

Newport 2004).

La WFD incoraggia fortemente i governi ad attuare programmi per sostenere l'insegnamento della



lingua dei segni ai familiari e ai tutori di bambini sordi, in collaborazione con le Comunità sorde e i

docenti sordi di lingua dei segni. Questo sostegno non dovrebbe essere un onere economico per i genitori.

Possono essere previsti permessi retribuiti in orario di lavoro retribuito per consentire a genitori e tutori di

frequentare le lezioni di lingua dei segni, che dovrebbero essere fornite gratuitamente alle famiglie.

Tale sostegno è in linea con la Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti dell'infanzia e dell’adolescenza, e

le raccomandazioni del Comitato delle Nazioni Unite sui diritti dell'infanzia: gli Stati Parte dovrebbero

fornire assistenza e sostegno adeguati ai genitori e tutori legali nell'adempimento delle loro responsabilità di

educazione dei figli, come anche garantire loro l'opportunità di imparare la lingua dei segni per favorire la

comunicazione all'interno della famiglia con il bambino sordo.6

VANTAGGI DEL MULTILINGUISMO

Alcuni genitori possono temere che esporre un bambino a più lingue possa causare confusione e ritardi

linguistici e cognitivi, ma questa è solo un’idea errata. Studi di ricerca mostrano che la fluidità in una

prima lingua supporta, anziché ostacolare, l'acquisizione della fluidità in una seconda lingua (Scheele

et al. 2010). Per i bambini che imparano una lingua dei segni e una parlata, l'uso di una lingua dei segni non

ha un impatto negativo sulla propensione del bambino a imparare anche la parola (Swanwick 2001). È un

mito da sfatare che l'esposizione alla lingua dei segni ostacoli l'acquisizione della lingua parlata. Studi

recenti dagli Stati Uniti (Davidson et al. 2014), Paesi Bassi (Giezen 2011, Giezen et al. 2014), Iran

(Hassanzadeh 2012), Brasile (Quadros et al. 2012), Italia (Rinaldi & Caselli 2009, 2014 ) e Belgio (Mouvet

2013) concordano che i bambini sordi con impianti cocleari hanno dimostrato risultati ottimi nello sviluppo

del linguaggio parlato durante l'esposizione alla lingua dei segni. Jiminez et al. (2009) hanno scoperto in uno

studio comparativo sullo sviluppo del linguaggio in bambini sordi con un impianto cocleare unilaterale che i

bambini bilingui avevano una migliore espressione verbale rispetto ai bambini che non conoscevano la

lingua dei segni. Uno studio trasversale di Preisler, Tvingstedt e Ahlstrom (2002) ha anche scoperto che i

bambini sordi con le migliori abilità linguistiche parlate avevano anche le migliori abilità nella lingua dei

segni.

Inoltre, lo sviluppo comunicativo di un bambino è influenzato positivamente dall'uso della lingua dei segni,

e ciò ha un impatto positivo anche sulla qualità delle interazioni con genitori e coetanei (Hyde 2007).

Ciò dimostra che l'esposizione alla lingua dei segni durante l'apprendimento di una lingua parlata non

impedisce lo sviluppo della lingua parlata stessa. Sfortunatamente, molte famiglie di bambini sordi non

ricevono queste informazioni e, di conseguenza, i bambini sordi vengono collocati in contesti educativi che

6 Comitato sui diritti dell'infanzia (2006), Commento generale n. 9: I diritti dei bambini con disabilità, paragrafo 41.

https://www.unicef.it/convenzione-diritti-infanzia/articoli/
http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRC%2fC%2fGC%2f9&Lang=en


li mettono a rischio di deprivazione linguistica.

Il fatto di saper parlare, indipendentemente dalla quantità di pratica o tecnologia, non è una misura affidabile

del successo per tutti gli individui sordi in tutto il mondo, in particolare per quelli che non possono

permettersi la logopedia o le risorse tecnologiche, ed equiparare il linguaggio all'intelligenza ostacola le

capacità socio-emotive e lo sviluppo accademico. La lingua, indipendentemente dal fatto che sia parlata o

segnata, è un fattore predittivo del successo nella lettura (Mayberry et al., 2010). Entrambe le modalità

favoriscono la crescita cognitiva; tuttavia, data la natura dell'inclinazione biologica all'apprendimento visivo

(Hauser et al., 2010), la lingua dei segni fornisce il mezzo più accessibile per il benessere socio-emotivo del

bambino sordo e assicura una solida base nelle capacità espressive e ricettive che supportano le basi della

lingua parlata, che varia in input.

In effetti, uno studio su bambini in Quebec, Canada, che hanno acquisito la lingua dei segni del Quebec

(LSQ) e il francese hanno raggiunto i loro primi traguardi linguistici contemporaneamente ai bambini

monolingui e ai bambini che acquisiscono inglese e francese. Lungi dal creare confusione, la capacità di

comunicare in due lingue aiuta i bambini sordi a comunicare meglio in entrambe le lingue perché la capacità

di un bambino di imparare nuove parole e sviluppare la consapevolezza grammaticale è fortemente correlata

alla dimensione del suo lessico o al numero di parole che già conosce (Lederberg & Spencer 2009,

Sebastián-Gallés & Bosch 2009, Lee 2011). Imparare una lingua dei segni migliora la capacità dei

bambini sordi di apprendere la(e) lingua(e) parlata(e) e scritta(e) nell’ambiente circostante.

Ci sono benefici cognitivi nell'uso del lingua dei segni da parte dei bambini sordi. Gestendo

cognitivamente due lingue, i bambini bilingui sperimentano benefici linguistici come una consapevolezza

metalinguistica precoce rispetto ai monolingui (Galambos & Goldin-Meadow 1990, Bialystock 1988) e una

migliore consapevolezza fonologica, che incoraggia direttamente lo sviluppo della lettura (Schwartz et al.

2008). Sperimentano anche vantaggi non linguistici come una maggiore attenzione e controllo inibitorio

(Bialystock & Feng 2009), una migliore risoluzione dei conflitti (Costa et al. 2008), migliori prestazioni

della memoria di lavoro (Engle 2002) e una maggiore cognizione spaziale, specialmente nei compiti di

rotazione mentale ( Emmore 2002). Per i bambini sordi, essere bilingue in una lingua dei segni e una

lingua parlata/scritta incoraggia reciprocamente lo sviluppo di entrambe le lingue e porta al

rendimento scolastico in entrambe le lingue (Hoffmeister 2000, 2005). Con questi punti chiave in mente,

incoraggiare il bilinguismo ha più senso per il bambino sordo. Essere bilingue offre al bambino sordo il

pieno accesso a una lingua visiva, il massimo accesso alle persone da cui imparare e con cui interagire e la

flessibilità di scegliere come comunicare in vari contesti.

Il pieno accesso alla lingua dei segni può avere un effetto positivo sulla salute mentale e sullo sviluppo



di un bambino sordo. In uno studio di Dammeyer (2010), è stato esaminato lo sviluppo psicosociale dei

bambini sordi. Ha scoperto che mentre la difficoltà psicosociale nei bambini con perdita dell'udito era 3,7

volte maggiore rispetto a un gruppo comparativo di bambini udenti, se c'era evidenza di buone abilità

linguistiche, sia con segni che con parole, questa difficoltà psicosociale non era evidente.

EDUCAZIONE MULTILINGUE

L'educazione per il bambino sordo dovrebbe consentire la piena comprensione ed espressione del

linguaggio. Non ci si può aspettare che qualsiasi alternativa possa promuovere l'apprendimento. La ricerca

mostra che l'educazione, quindi, è meglio svolta in un ambiente bilingue, idealmente con la discussione e la

lettura di testi scritti nella lingua dei segni (Grosjean 2010, Hoffmeister 1990, Snoddon 2014). Un ambiente

bilingue fa sviluppare competenze sociali e accademiche sia nella lingua dei segni che nella lingua parlata.

Un bambino sordo che segna può rispondere a domande aperte e può usare la lingua per organizzare le

proprie attività e trasmettere emozioni, ed è quindi preparato per l’attività scolastica e accademica.

Un aspetto fondamentale dell'educazione multilingue è l'accesso precoce e la frequente esposizione a

una lingua dei segni completa e naturale, che inizia il processo di acquisizione del linguaggio in una

prima lingua e crea la possibilità del multilinguismo (Grosjean 2008, Johnson et al. 1989). Ampi studi

hanno dimostrato che il bambino sordo che ha una buona conoscenza della prima lingua ha un vantaggio

formativo; il bambino sordo che segna bene ottiene risultati scolastici migliori rispetto al bambino sordo che

non lo fa, indipendentemente da tutti gli altri fattori, e la maggior parte lo attribuisce al fatto che il bambino

sordo che segna non è in svantaggio linguistico (Freel et al. 2011). Questo risultato è stato replicato con

numerose combinazioni di lingua dei segni e lingua parlata, tra cui lingua dei segni americana e inglese

(Padden & Ramsey 2000, Strong & Prinz 2000, Hermans et al. 2008, Chamberlain & Mayberry 2008,

Mayberry et al. 2011, Clark et al. al. 2014), Lingua dei segni britannica e inglese (Cormier et al. 2012),

Lingua dei segni e francese del Quebec (Dubuisson et al. 2008), Lingua dei segni tedesca e tedesco (Mann

2007), Lingua dei segni cilena e spagnolo (Alvarado et al. .2008), Lingua dei segni australiana e inglese

(Trezek et al. 2010), Lingua dei segni israeliana ed ebraico (Miller 2013), Lingua dei segni amarica e

amarico e inglese scritto (Ludago 2014) e Lingua dei segni di Hong Kong e cantonese parlato e Cinese

scritto (Tang et al. 2014).

La migliore preparazione per il successo scolastico è una buona conoscenza della prima lingua. Tra i

bambini udenti, il successo scolastico è variabile; gran parte del loro apprendimento avviene durante



l'apprendimento accidentale, l'ascolto di conversazioni da parte di utenti nativi della lingua e l'esposizione a

modelli linguistici attraverso frequenti attività di lettura condivise (in cui adulto e bambino leggono un libro

insieme). Queste ultime attività sono fortemente correlate al successivo successo accademico, non in virtù

dell'insegnamento dell'alfabeto o di qualsiasi altra attività pedagogica, ma per l'ampia interazione linguistica

che avviene durante la lettura condivisa di libri, in particolare quella che coinvolge in modo piacevole sia

adulti che bambini e utilizza domande a risposta aperta (Erting, 2001). In questo modo, il bambino

comprende la caratterizzazione, l'ambientazione e la trama, chiavi di lettura utili a comprendere un testo di

qualsiasi tipo (Anderson et al. 1985, Grabe & Stoller 2013). I bambini sordi esposti ai modelli di riferimento

della lingua dei segni hanno le stesse opportunità di apprendere in modo accidentale, imparare complesse

strutture sintattiche e rappresentazioni concettuali nel discorso segnato. La modellazione linguistica e le

attività di gioco basate sul linguaggio supportano il passaggio del bambino dalla competenza

conversazionale a quella scolastica/accademica in lingua dei segni. La consapevolezza fonologica si sviluppa

attraverso la lingua dei segni, che contribuisce a migliorare le capacità di alfabetizzazione (Corina et al.

2014, McQuarrie & Abbott 2013). Quando leggono parole inglesi i bilingui sordi in ASL (American Sign

Language) e in inglese richiamano mentalmente i segni dell’ASL (Morford et al. 2011).

Inoltre, se il bambino sordo che segna è esposto ad attività di lettura condivisa appropriate (come e-book

bilingue-bimodali e lettura condivisa nella lingua dei segni) o alla narrazione nella lingua dei segni,

acquisisce una buona comprensione della caratterizzazione e della trama ed è altrettanto preparato a

comprendere il testo come il bambino udente che ha partecipato ad attività di lettura condivisa (Bahan 2006,

Rathmann et al. 2007, Sutton-Spence 2010, Napoli et al. 2015).

4. INTERPRETAZIONE DELL'ARTICOLO 24 UNCRPD A SOSTEGNO DELL'EDUCAZIONE

BILINGUE BIMODALE

La ricerca presentata in questo documento di sintesi della WFD mostra chiaramente la necessità che i

bambini sordi siano educati in ambienti che consentano il pieno accesso alla lingua dei segni tra insegnanti e

coetanei. Ciò è supportato dall'articolo 24 (Educazione) della Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti

delle persone con disabilità (CRPD), che è stata redatto per articolare come superare le barriere

all’educazione e lavorare per il raggiungimento della piena realizzazione del diritto all'educazione per tutti i

bambini con disabilità a livello globale. L'obiettivo dell'articolo 24 è migliorare la partecipazione di tutti i

bambini (e adulti) con disabilità (compresi sordi) all'istruzione che soddisfi le loro esigenze di accesso.

In particolare l'articolo 24 richiede che:

• Gli Stati parte devono garantire un sistema di istruzione inclusivo a tutti i livelli (articolo 24(1));

https://youtu.be/nmfSut2nfP0
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/disabilita-e-non-autosufficienza/focus-on/Convenzione-ONU/Documents/Convenzione%20ONU.pdf
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#24


• Gli Stati parte devono facilitare l'apprendimento della lingua dei segni e la promozione dell'identità

linguistica della comunità sorda (art. 24, comma 3, lett. b);

• Gli Stati parti devono garantire che l'educazione, in particolare dei bambini sordi, sia impartita

nelle lingue, nei modi e nei mezzi di comunicazione più appropriati per l'individuo e in ambienti

che ottimizzino il progresso scolastico e la socializzazione (articolo 24, paragrafo 3, lettera c)); e

• Gli Stati parti devono adottare misure appropriate per assumere insegnanti, compresi gli insegnanti

con disabilità [vale a dire: insegnanti sordi], che hanno qualifiche nella lingua dei segni … e per

formare professionisti e personale che lavorano a tutti i livelli di istruzione. Questa formazione

deve incorporare "modalità, mezzi e formati alternativi" di comunicazione e in tecniche e materiali

educativi per sostenere i bambini sordi (articolo 24, paragrafo 4).

È emersa molta confusione intorno alla definizione di istruzione "inclusiva" nell'articolo 24. Alcuni hanno

affermato che significa che tutti i bambini, compresi i bambini sordi, debbano trovarsi in contesti educativi

"tradizionali" e che le scuole per sordi siano "segregate", per definizione "cattive”, e dovrebbero essere

chiuse. Ciò non è supportato dai lavori preparatori alla stesura della CRPD delle Nazioni Unite, che mostra

chiaramente come i governi e le altre parti interessate abbiano compreso la necessità che i bambini sordi (e i

bambini sordociechi e ciechi) siano educati con altri come loro con dignità e per scelta, in modo da acquisire

competenze critiche per l'apprendimento al fine di facilitare la loro partecipazione sociale, culturale,

economica, civile e politica lungo tutto l'arco della vita.

Le parti interessate nel processo CRPD delle Nazioni Unite (comprese le organizzazioni della società civile

che rappresentano le persone sorde) hanno riconosciuto la necessità che i bambini sordi abbiano la

possibilità di scegliere di essere educati con i coetanei e in ambienti con la presenza di lingua dei segni.

Pertanto, gli articoli 24, paragrafo 3 e 24, paragrafo 4 sottolineano le esigenze specifiche di questi gruppi di

bambini. L'articolo 24 chiarisce che nessuna scuola ordinaria può escludere un bambino sordo dalla

frequenza se questa è una sua scelta. Tuttavia, l'articolo 24 non dovrebbe essere interpretato erroneamente

come un obbligo delle scuole ordinarie come unica modalità di istruzione per tutti i bambini sordi.

È anche importante notare che l'articolo 24 non può essere interpretato isolatamente. L'articolo deve essere

letto anche in correlazione con i principi e gli articoli più ampi della CRPD dell'ONU che richiedono agli

Stati parti di:

● riconoscere l'equivalenza della lingua dei segni con la lingua parlata (articolo 2, definizione di

"lingua");

http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#2
https://youtu.be/PQT0kUtVH8Y
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#2


● rispettare e promuovere le lingue dei segni (articolo 21, lettera (e));

● riconoscere e sostenere l'identità culturale e linguistica dei sordi, comprese le lingue dei segni e la

cultura sorda (articolo 30, paragrafo 4);

● riconoscere l'importanza per le persone sorde della loro autonomia e indipendenza individuale,

inclusa la libertà di fare le proprie scelte (Preambolo (n));

● riconoscere che le persone sorde dovrebbero avere l'opportunità di essere attivamente coinvolte nei

processi decisionali sulle politiche e sui programmi, compresi quelli che li riguardano direttamente,

(Preambolo (o));

● rispettare le capacità evolutive dei bambini sordi e rispettare il diritto a preservare la propria identità

(articolo 3, lettera (h)); e

● consultare le organizzazioni che rappresentano le persone sorde sulle questioni che le riguardano

(articolo 4, paragrafo 3).

Pertanto, qualsiasi interpretazione dell'articolo 24 che negherebbe alle scuole di essere il luogo dei bambini

sordi che godono di tutti i diritti di cui sopra non può essere sostenuta. Qualsiasi interpretazione deve

lasciare spazio a un processo decisionale basato sull'evidenza su ciò che aiuterà meglio i bambini sordi a

raggiungere il loro potenziale accademico, dignità, identità e prosperare come esseri umani. Al centro di

questo c'è la scelta, inclusa la scelta di essere in scuole che insegnano interamente nella lingua dei segni

come lingua di istruzione.

5. CONCLUSIONE

È fondamentale che il processo decisionale sulle scelte educative dei bambini sordi sia basato su prove e

ricerche solide. Lo sviluppo scolastico e sociale dei bambini sordi e la loro futura effettiva partecipazione

alla società dipende dalle scelte che facciamo oggi. Abbiamo delineato la ricerca sull'acquisizione

multilingue da parte dei bambini sordi e il modo in cui l'UNCRPD ha adottato un approccio positivo e

proattivo per incoraggiare e promuovere le lingue dei segni nell'educazione dei bambini sordi, basandosi

sulle abilità, l'esperienza e la conoscenza delle persone sorde.

La WFD sostiene vivamente approcci multilingue di qualità, combinati con misure governative per sostenere

le famiglie nell'apprendimento della lingua dei segni per sostenere i propri figli. Esistono molti modelli di

educazione per sordi che possono funzionare: scuole per bambini sordi con insegnanti sordi/segnanti, ampie

basi di risorse nelle scuole ordinarie per consentire un considerevole gruppo dei pari segnanti, per i primi

anni ambienti o asili nido con utilizzo intensivo della lingua dei segni, programmi di classi miste in cui la

https://youtu.be/ly0iV8QXkXg
https://youtu.be/uJvaGFV2UCU
https://youtu.be/QY0S4OjTr28
https://youtu.be/QY0S4OjTr28
https://youtu.be/Z-89F8q2jQ4
https://youtu.be/-z_I3DXdkto


metà dei ogni classe è sorda e metà udente. Le associazioni di persone sorde a livello nazionale in tutto il

mondo sono risorse a cui i governi possono attingere per procedere nella riforma dell'educazione per sordi in

ogni paese. Le persone sorde sono coinvolte nell'educazione dei sordi e nell'insegnamento della lingua dei

segni in molti paesi del mondo. La loro esperienza è preziosa per le autorità politiche e gli educatori.

Qualunque siano i modelli di multilinguismo sviluppati, è fondamentale che questi nascano dalle esperienze

delle persone sorde e che i percorsi accessibili siano aperti in modo che le persone sorde siano partecipanti

attivi nell'educazione dei bambini sordi. Le persone sorde dovrebbero avere l'opportunità di diventare

insegnanti qualificati, operatori di asili nido e amministratori scolastici e di formare le famiglie dei bambini

sordi nella lingua dei segni.

La ricerca qui riportata mostra che i bambini sordi con una educazione multilingue in un sistema educativo

di alta qualità hanno maggiori probabilità di avere successo scolastico e accademico e diventare cittadini

attivi e membri a pieno titolo della società. Alle persone sorde non dovrebbe essere negata la scelta di un

sistema educativo che favorisca e rispetti la loro identità culturale e linguistica, rispetti la diversità delle loro

esperienze e scelte e che massimizza i loro risultati linguistici, accademici, sociali e, a lungo termine,

economici. L'esposizione precoce alla lingua dei segni e al multilinguismo, combinata con un forte

sostegno familiare per le lingue dei segni, prepara al meglio i bambini sordi alla loro futura

partecipazione effettiva alla società.

Questa è uguaglianza e non discriminazione nella scelta educativa e consente un'educazione che sia

pienamente inclusiva degli studenti sordi e dei loro bisogni, diritti e preferenze.
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