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Conoscere e accompagnare la persona con disabilità uditiva e visiva162

	– Evidenziare associazioni di idee, racchiudendo in riquadri i concetti-
chiave o i termini importanti e raggruppando o contestualizzando le 
parole nuove.

	– Mostrare le relazioni tra termini o concetti in maniera visiva, utiliz-
zando mappe (Battista, 2013).

Un approccio efficace all’apprendimento della lingua inglese per stu-
denti sordi deve potersi basare su un uso significativo sia della LIS sia 
dell’inglese; deve puntare a una integrazione del linguaggio rispetto al re-
troterra culturale di base dell’alunno, anche per il tramite di modalità ludi-
che, di animazione e narrazione di formule linguistiche; deve fare un uso 
sapiente e creativo dei mezzi visivi, in particolare dei mediatori iconici.

Situazione ancora diversa, quella dello studente sordo bilingue in Ita-
liano e Lingua dei Segni Italiana. Per tali allievi la lingua inglese sarà sem-
plicemente un’altra lingua da apprendere, come l’italiano, avendo la LIS 
come L1. La parte orale, di ascolto e di produzione, andrà con ogni proba-
bilità evitata, a meno che lo studente bilingue non abbia anche un discreto 
residuo uditivo. Normalmente, questi studenti non presentano difficoltà 
particolari nell’apprendimento dell’inglese, anzi, molto spesso gli inse-
gnanti riportano una maggiore facilità e correttezza morfosintattica ri-
spetto all’italiano, fattore che può essere in parte spiegato con la maggiore 
vicinanza tipologica tra LIS e inglese piuttosto che tra LIS e italiano. 

L’oralità, assente dall’insegnamento, può essere tuttavia vicariata da 
un’altra Lingua dei Segni, quella corrispondente alla lingua straniera 
oggetto di insegnamento. Le Lingue dei Segni sono infatti, come abbia-
mo visto, delle lingue orali e utilizzarne una a fianco della corrispon-
dente forma scritta ripristina una condizione analoga a quella che lo stu-
dente sordo bilingue sperimenta quotidianamente con la lingua italiana 
scritta, affiancata dalla LIS nell’oralità. Nel caso specifico dell’inglese 
scritto e orale che si studia a scuola, non conviene utilizzare la BSL (Bri-
tish Sign Language), poiché questa non ha lo stesso ruolo dell’inglese 
come lingua internazionale per il turismo, la ricerca e la politica ed è 
poco conosciuta al di fuori del Regno Unito. L’insegnamento della lin-
gua inglese andrà quindi affiancato dall’ASL (American Sign Langua-
ge) o dall’IS (International Signs), che hanno una fortissima vocazione 
internazionale e sono labializzati in inglese. Nell’insegnamento, parten-
do dalla lingua segnata per arrivare successivamente alla corrisponden-
te lingua scritta, l’uso dell’ASL è stato sperimentato per la prima volta 
in Nord Europa (Pritchard, 2004) e più recentemente sono state rea-
lizzate anche alcune esperienze in Italia.

8.3  Matematica 

Per quanto riguarda le competenze nell’area della matematica, la ri-
cerca evidenzia un ritardo degli alunni con sordità che non è correlato al 
grado di perdita uditiva, bensì a scarse esperienze con i concetti numeri-
ci e spaziali nelle prime fasi dello sviluppo; décalages che paiono dovuti 
alle minori opportunità rispetto ai compagni udenti di farne esperienza 
pratica fin dalla più tenera età, al ritardo nello sviluppo del linguaggio e 
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a un numero inferiore di insegnanti di matematica esperti nella didatti-
ca agli alunni sordi (Rinaldi et al., 2015). Il possesso dei concetti mate-
matici è un prerequisito per l’autonomia personale e sociale e perciò 
aiuta a migliorare la qualità della vita: riconoscere, denominare, classifi-
care si concretizzano infatti, nel quotidiano, nella capacità di distingue-
re e separare elementi. Possedere il concetto di numero aiuta non solo a 
saper contare e fare uso del denaro, ma anche a organizzare una giorna-
ta tipo, a utilizzare un mezzo pubblico o il telefono, a capire sequenze 
temporali e a sviluppare competenze relazionali. Conoscere le unità di 
misura serve a orientarsi nello spazio e nel tempo (Zappaterra, 2010). 
Ma più di tutto, la matematica è uno strumento per interpretare la realtà 
e per allenare al senso critico, al ragionamento, alla capacità di catalo-
gare, di modellizzare, di astrarre: «un contesto per affrontare e porsi 
problemi significativi e per esplorare e percepire relazioni e strutture 
che si ritrovano e ricorrono in natura e nelle creazioni dell’uomo» 
(MIUR, 2012). Bisogna però proporre apprendimenti suscettibili di 
produrre effetti positivi e di essere utilizzati in contesti significativi.

Vi è un crescente interesse all’ipotesi che il linguaggio usato nei libri 
di testo in matematica influenzi l’apprendimento degli studenti sordi, 
considerate le loro note difficoltà nell’area linguistica. È stato dimostra-
to che la loro difficoltà nell’apprendimento delle informazioni tempora-
li si ripercuote negativamente sulla comprensione delle addizioni e delle 
moltiplicazioni (Rinaldi et al., 2015). Un esempio di ciò è quanto ripor-
tato da Klink (2024), in cui si considera la proposta del seguente proble-
ma a uno studente con sordità 5:

24 uccelli erano appollaiati su 3 alberi. Dopo che 4 uccelli volarono dal 
primo al secondo albero e 6 uccelli volarono dal secondo al terzo albero, 
su tutti gli alberi c’era lo stesso numero di uccelli. Quanti uccelli erano 
seduti su ciascun albero all’inizio?

Al fine di garantire la piena accessibilità del contenuto, è stato ne-
cessario tradurre il problema nella Lingua dei Segni Tedesca, in quanto 
unico linguaggio noto allo studente. La Lingua dei Segni, infatti, è un 
processo di comunicazione visiva e ha una preponderante dimensione 
spaziale. Per questo, una forma esclusivamente scritta del testo potreb-
be non essere sufficiente per allievi sordi. Tuttavia, i termini e i concetti 
matematici richiedono una traduzione precisa per essere pienamente 
compresi. Un interprete senza adeguata conoscenza della matematica 
potrebbe tendere a interpretare (a volte anche erroneamente) le sotti-
gliezze e i dettagli del linguaggio matematico, fino ad arrivare a fornire 
nella traduzione stessa la soluzione al problema. Le due rappresentazio-
ni semiotiche (testo scritto e traduzione LIS) non sono infatti equivalen-
ti, come non sarebbe uguale mettere a disposizione dello studente una 
rappresentazione grafica del problema. Ogni differente rappresentazio-

5  Al seguente link, cliccando su «Quiz 14 – quiz starten» è possibile trovare la tradu-
zione del testo nella lingua dei segni tedesca: https://stemsil.eu/project/mathe-adventka-
lender-14/?lang=it.

L'esempio di Klink
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ne è parte di un processo interpretativo di risoluzione: il docente deve 
quindi essere cosciente di quale intenzionalità didattica risiede sotto la 
proposta che fa alla classe e delle rappresentazioni che offre o richiede.

Per comprendere un problema, è anzitutto necessario capire la lin-
gua o il sistema di rappresentazione in cui è formulato. I problemi di te-
sto richiedono non solo intelligenza matematica, ma anche una solida 
padronanza del linguaggio e del contesto. Le difficoltà dei sordi nella 
lingua parlata e scritta potrebbero spiegare allora anche alcune difficol-
tà in matematica. Nel problema proposto da Klink, espressioni verbali 
come «erano appollaiati» o «volarono» includono sia una dimensione 
temporale che una spaziale. In particolare, la traduzione del movimento 
tra gli alberi richiede una chiara rappresentazione visiva, per garantire 
che gli alunni con sordità comprendano correttamente la dinamica del 
problema. L’osservazione didattica in classe evidenzia chiaramente che, 
per trasmettere appieno il significato desiderato e le diverse gradazioni 
delle sfide proposte, è necessario tradurre i compiti matematici non solo 
dal punto di vista linguistico, ma prestando attenzione anche agli aspet-
ti visivi e gestuali. L’uso della Lingua dei Segni, accompagnata dalla 
presenza del testo scritto, garantisce che gli alunni sordi possano com-
prendere e interpretare non solo gli aspetti linguistici, ma anche i con-
cetti visivi di una proposta didattica in matematica, rafforzando le com-
petenze linguistiche. In questo senso, le Lingue dei Segni possono in-
fluenzare lo sviluppo e la rappresentazione del significato matematico, 
diventando esse stesse mediatori semiotici, mezzi di significazione per 
la matematica (Krause – Wille, 2021).

Inoltre, le ricerche hanno messo in evidenza le difficoltà che gli alun-
ni sordi incontrano in matematica nei rapporti tra pensiero, simboli e 
linguaggio; in particolare nella capacità di ragionare, attribuibile alle 
difficoltà nella lingua vocale. Alcuni propongono l’insegnamento del 
pensiero logico utilizzando il metodo della logica simbolica, in cui il lin-
guaggio non è sempre essenziale e ogni soggetto struttura la propria or-
ganizzazione cognitiva guardando, osservando, agendo. Gli insegnanti 
hanno aspettative positive sulle abilità degli allievi sordi, rispetto alla ri-
soluzione di problemi che richiedono competenze di natura visuo-spa-
ziale, che tuttavia non sono state confermate dalle ricerche (Ansell – 
Pagliaro, 2006). Le abilità visuo-spaziali non sono quindi più presenti 
nei sordi rispetto a soggetti udenti, devono essere accompagnate e sup-
portate dagli insegnanti. 

La Lingua dei Segni può essere vista come pratica specifica, che dà 
forma in modo significativo all’insegnamento-apprendimento della ma-
tematica per studenti con sordità, come modalità primaria di creazione 
di significato, secondo le prospettive teoriche della semiotica e dell’em-
bodiment. Fernandes e Healy (2014), nei loro esperimenti didattici, sotto-
lineano che uno degli aspetti chiave del successo nella costruzione colla-
borativa del significato matematico è il «processo di coordinamento del-
le risorse corporee con segni visivi, dinamici e linguistici per dare 
significato agli oggetti matematici» (p. 55). Nel creare e negoziare segni 
specifici per facilitare la collaborazione, gli alunni incorporano le loro 
esperienze in segni che rappresentano non solo situazioni specifiche, ma 
anche una comprensione concettuale condivisa delle idee matematiche 
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studiate. Healy (2015) descrive questi segni come «rievocazioni immagi-
nate» («imagined re-enactments», p. 305), poiché rievocano mentalmen-
te un’azione attraverso la quale il concetto matematico è stato esplorato. 
Fin dai primi anni di scuola, risulta molto utile porre attenzione alle atti-
vità di ragionamento verbale espressivo e utilizzare spesso attività di pro-
blem solving in forma di storie con quesiti narrativi, proposti all’interno 
di un processo graduale e guidato tramite la sequenza risolutiva Concre-
to, Rappresentativo e Astratto (approccio CRA – Pagliaro, 2015). 

Nella risoluzione di problemi risulta efficace trasformare il linguag-
gio in rappresentazioni legate alla realtà spaziale e rappresentare grafi-
camente dati, relazioni, proprietà. Per esempio, in ambito geometrico – 
in un contesto di inclusione didattica – l’intera classe va guidata nel rico-
noscere e distinguere parti e caratteristiche di una figura, valutando la 
competenza lessicale di ciascuno riguardo ai significati, che costituisco-
no i prerequisiti alla comprensione del problema (ad esempio, angolo, 
segmento, lato, altezza, area) e lavorando sulle singole parole e le rela-
zioni tra di esse attraverso rappresentazioni fisiche, disegni e manipola-
zione di queste (riconoscimento di movimenti permessi o di vincoli). 
Dopo il raggiungimento di buone conoscenze di tipo semantico, possi-
bilmente tramite la multimodalità, si possono introdurre i simboli e le 
abbreviazioni. Gli studi mostrano, infatti, che gli allievi sordi non hanno 
familiarità con i simboli e le abbreviazioni della matematica: disciplina 
complessa per la terminologia, il simbolismo, le tecniche di calcolo, la 
sequenzialità, l’astrazione, che richiedono ragionamenti, intuizione, in-
venzione, creatività e la capacità di portare a termine esercizi implicanti 
riproduzione di schemi noti. I segni matematici più semplici rappresen-
tano per i sordi un linguaggio ideale, perché ogni simbolo, ogni cifra, 
ogni forma grafica, ogni espressione ha un significato per se stesso e per 
la posizione che occupa e non per il suono delle parole che la identifica.

Per quanto concerne i software didattici e le tecnologie digitali in ge-
nere, esse certamente sono disponibili, ma riprendiamo da Healy et al. 
(2010) una riflessione su possibili parallelismi tra l’integrazione di nuovi 
strumenti nelle aule di matematica e l’inclusione di studenti i cui proces-
si di apprendimento rimangono ancora poco conosciuti. Sorge il quesito 
se sia realmente appropriato affrontare entrambi i tipi di inclusione, as-
sumendo che il nuovo debba adattarsi al vecchio: aspettandosi, ad esem-
pio, che gli studenti con disabilità uditive si conformino al curriculum 
tradizionale, oppure applicando strumenti digitali all’interno delle atti-
vità previste da un curriculum basato su carta e matita. L’auspicio è 
quello di intraprendere un’alternativa: sfruttare le potenzialità offerte 
dagli strumenti contemporanei (e futuri), per progettare un’educazione 
matematica più inclusiva, fondata su pratiche che riconoscano le esigen-
ze e le competenze specifiche di alcuni allievi, come quelli con disabilità 
uditive. Per questo, prima di suggerire l’utilizzo dell’una o dell’altra tec-
nologia, riteniamo essenziale proporre questa trasformazione, la quale 
richiede una ricerca approfondita su similitudini e differenze nella co-
gnizione matematica di gruppi di alunni finora marginalizzati. Implica 
un ripensamento radicale del curriculum esistente e presuppone lo svi-
luppo di nuove culture scolastiche.
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