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Allora, ogni tanto, se mi vuoi parlare,
mettiti da una parte, chiudi gli occhi e cercami.
Ci si parla. Ma non nel linguaggio delle parole. Nel silenzio.

Tiziano Terzani
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ABSTRACT

La presente tesi ha lo scopo di proporre un intervento linguistico ad una ragazza di 15
anni con sindrome di Charge e affetta da sordita bilaterale mista. L’obiettivo di tale
insegnamento & quello di permettere alla partecipante di avere maggiore accesso alla
comunicazione linguistica aiutandola ad abbattere le barriere invisibili che si creano
attorno ad una persona affetta da sordita.

In una fase preliminare & stata analizzata la competenza linguistica della partecipante
nella produzione e nella comprensione di alcune frasi complesse dell’italiano attraverso
la somministrazione di test specifici. | risultati ottenuti hanno rivelato un’assenza di
produzione di pronomi clitici oltre che una difficolta nella produzione e nella
comprensione di altre strutture linguistiche complesse quali le relative oggettive e le
frasi passive. In seguito, € stato deciso di proporre un intervento linguistico basato
sull’'insegnamento esplicito della struttura pronominale dell’italiano con I'obiettivo di
permettere alla ragazza di raggiungere una migliore competenza linguistica nella lingua
italiana. A conclusione del percorso d’insegnamento sono stati riproposti i test iniziali
per valutare se ci fossero stati miglioramenti non solo nella produzione delle frasi

contenenti pronomi clitici, ma anche nelle altre frasi complesse dell’italiano.



ABCTPAKT - PE3IOME AUN/IOMHOM PABOTDI

B paHHOM guccepTaumm npegnaraetca paccMoTpeTb 06y4yeHne CUHTaKCUYeCKMX NpaBu,
Peryanpyrowmx UCNoNb30BaHNE KAUTUYECKUX MECTOMMEHUIN UTAaNbAHCKOrO A3blka 15-
NeTHel AeBYLWKN cMHAPOMOM YapasKa 1 cMelaHHOW ABYCTOPOHHEN rayxoTol. Yepes
rog nocne eé poxaeHua (2008) 6bI10 peweHo YCTaHOBUTb €l 3aylliHble CAyXOBble
annapaTtbl, KOTOpble OKas3a/MCb HeAoCTaToYyHbl M OblAM 3ameHeHbl (B 2010) Ha
KOX/ieapHbli MMMAAHT B npaBom yxe. Tonbko B 2020 geBoyke Oblna npoBeaeHa
XUpypruyeckaa onepauusa no yCTaHOBKE KOXN1€apHOro MMMJAaHTa B JIEBOM yXe, 4TO
NO3BO/IMNIO €M MOJ/Ib30BATHCA U 3TUM CIYXOBbIM KaHaN0OM.

Yxe ¢ 2009 roga AeBylIKa HaYana nsy4vaTb UTANbAHCKUI A3bIK }KECTOB M 3aHMMaNach ¢
fioronefom, € LUenblo yayyleHnsa HaBblKkoB obuweHna. OgHAKO, IMHIBUCTUYECKUIA BBOA,
6bln cnabbim M He aoctaToudHbiM. M3-3a 3TOro eé A3blKoBble HaBblKM ObIINM MeHee
Pa3BMUTbl YeM Yy €€ CBEPCTHUKOB M OHa c/1abo BlaAeeT CTPYKTYPHOM UTa/IbAHCKOM peyblto.
Y106bI NPEenoCTaBUTb YYaCTHULE LMPOKMA AOCTYN K A3bIKOBOM KOMMYHUKALUKU U
nomoyb e npeogonetb 6apbepbl, KOTOpPble CO34aOTCA BOKPYr IyXOro YenoBekKa, u
6b110 NpeaNoXKeHO AaHHOE TMHIBUCTMYECKOE BMELIATeIbCTBO.

Mocne KpaTKoOro onucaHma o6 aHAaTOMWUKM yxa, FNyXOTbl U €€ 3TMoNormu, ¢ ocobbim
YKIOHOM Ha cMHApom YaparKa, bbinm npeactaBneHbl HEKOTOPbIE TEOPUU, CBA3AHHDbIE C
npuobpeteHnem s3bika. Ocoboe BHUMaAHME BblIO yAeNeHO A3blKam B CNyYasX F1yXoTbl
M OCHOBHbIM TPYAHOCTAM C KOTOPbIMM CTA/IKUBAETCA [1YXON YeN0BEK.

3aTem bblnn NpeaoCcTaBAEHbl 3Tanbl A3bIKOBOKW Tepanuu, NCNO/b3yeMble MaTepuanbl U
npoveaypbl.

B Hayane 6blna nNpoaHanM3MpoBaHa JAMHIBUCTUYECKAA KOMMETEHUMA Y4YaCTHUKa B
NPOU3HECEHUN N MOHUMAHUM HEKOTOPbIX CIOXKHbIX NPEAN0XKEHNI UTANIbAHCKOTO A3bIKA
nocpeacTBOM MNpOBeAEeHUA CheunasbHbIX TECTOB: TeCT Ha YCBOEHWE TPaMMATUKK -
Bepcua 2 (TPOr-2) (Buwon, 2003), TecTbl Ha 3acTaB/N€eHHOM MPOU3HECEHUN U
NOHMMAHUK CTpadaTeNbHbIXx npeanoxeHun (BepuH, 2010) TecT Ha NpPOU3HECceHMe
KAUTUYECKMX MECTOMMEHWM, B TOM Yncie U Bo3BpaTHblie (Apo3uno un ap., 2014), Tect
NPOU3HECEHUN OTHOCUTENbHbIX NpeanoxkeHuin (den MNynno u gp.,. 2011) u Tect Ha
NOHMMAHWE OTHOCUTE/NIbHLIX NPEASIOKEHMN, Kacalowwmxca cybbekta M  0b6beKTa

(Bonnato, 2010).



Pe3synbTaTbl BbIABUAM OTCYTCTBME MNPOM3HECEHUA KAUTUYECKMX MECTOMMEHUN U
TPYAHOCTM B TMOHMUMAHUM  OPYrUX CNOXHbIX A3bIKOBbIX CTPYKTYP, TaKMX Kak
OTHOCUTE/IbHbIE U NAaCCUBHbIE NPEAJIONKEHMA.

Cpasy nocne TecToB 6b1/10 peLeHo NPeasoKUTb IMHIBUCTUYECKOE 0byYeHe, KOTOpoe
NMOMOXKET AeBYLIKE OBMAAETb ANAAKTUYECKMMM NpaBuaamum, HeobxoaAMMbIMKU YTOObI
3HaTb MECTOMMEHHYH UTaNbAHCKYIO cucTemy. KaTeropusa KAUTUYECKMX MECTOMMEHWM
MOXeT ObITb C/NOXHOW M3-32 PACNONOXKEHUA B MNPESNONKEHUU U CUHTAKCUYECKUN
OBUXKEHUSA, KOTOPOMY OHM NOABEPratOTCA.

OnaakTUyeckuin nyTb, peanu3oBaHHbIA B AaHHOW paboTe, npeanaraet pasBuUTUE
METANIMHIBUCTUYECKUX YMEHWI, UYTOObl caenaTb npouecc obydeHUa 3PpPeKTUBHbIM.
Bnarogapa Takomy Tuny obyyeHMA OeBYLIKA CMOMKET OMMUCbIBATb M pacCy*KaaTb O
MOPPOCUHTAKTUYECKMX MPABMNAX, JIEXKALLMX B OCHOBE 3TOr0 K/lacca MeCTOMMEHUMN.
O6y4yeHne Nponcxoamnno B cpegHen WKoe, KOTOPY Nocewana AeBOYKa, ABa pa3a B
HeAento, B Te4EHWNE ABYX MeCALLEB.

JInHremctnyeckoe obydyeHne OblI0O OCHOBAHO Ha npeablaywmnx pabotax JleBu u
®puamaHo (2009), Wanmpo n TomncoH (1995, 2006) AdopTteHumo (2015), KoTopoe
BK/1K0YA/1I0 B C€6A NMHIBUCTUYECKOE 0Opa3oBaHMe N NPAMOE ObOLEHME C apryMeHTHOM
CTPYKTypoi rnarona (Xomckuid, 1981; TecHbep, 2001;), 06y4eHne TeMaTUYECKON TEOPUN
( Xomckuii, 1981) n o6bACHEHME CUHTAKCMYECKoro AsuxeHuns (Xomckuin 1997).

YT10Obl CAoenaTb 3aHATUA CTUMYIMPYIOWMMKU, @ 0byYeHME OCMbICIEHHBIM, BO Bpems
3aHATMIM UCNOAb30BaNUCb MeTadopbl, Kacalolmeca OLHOrO M3 T/1aBHbIX MHTEPECOB
[EBOYKU - Bosienbona. ITOT BbIOOP OKaszancsa oyeHb 3GPEKTUBHBIM, TaK Kak NO3BOAUA
npuBaeYb BHUMAHME YHACTHULbI M 3acTaBun €€ ¢ 60NbLWMM 3HTY3MAa3MOM BbINOAHATb
3aHATMA. B KOHLE KaXaoW BCTpeun AaBasoCb 3a4aHue ANA 3aKpenjeHua matepuana.
HaKoHeLl, N0 OKOHYaHUIO Kypca 0by4yeHUs, MOBTOPU/IUCH TE Ke NepBOHAYA/IbHbIE TECTbI,
4yTOObl OUEHWUTb €CTb /IM YAYYLEHUA HEe TO/NbKO B COCTAaBNEHUM MPEANOXNKEHUN C
KAUTUYECKUMU MECTOMMEHUAMM, HO U B APYTUX CIOXKHbBIX UTANbAHCKUX NPEeANOXKEHNAX.
TomcoH (2003) nokasan, YTO C MOMOLLIO 3TOro 06y4eHMA MOXKHO A0BUTLCA yay4YLLEHUA
B WHTEpPNpeTauumM W APYrux CAOXKHbIX CTPYKTYp, [AaXe €eciM OHW He 6blan

3a4eMCcTBOBaHbI B npouecce obydyeHus.



Pe3ynbTaTbl Nosy4eHHble U 0bCYyKAaemble B LIECTOM rnaBe, MOKa3aan 3HAYUTE/IbHOE
yNyylweHne He TONbKO B MCNOb30BAHUM KAUTUYECKMX MECTOMMEHWN, HO WU B
WHTepnpeTaLMm NacCUBHbIX U OTHOCUTENbHbIX MPEeaNOKEHUN.

MocnegHUin U MHTEPECHbIM BOMPOC KacaeTca MOAXOAa YYacTHWMUbI, KOTopas, mocne
0byyeHMnA Hayana pa3mbILWAATL O A3blKe, YEro paHblue He genana. ABHbIN GaKT, YTo 3TO
obyyeHre npuHecno 60nblyi0 NOMb3Y AEBOYKMU, @ TaKKe MOCAYKUAO CTUMYIOM As

yNyylweHnn eé A3bIKOBbIX HAaBbIKOB.



INTRODUZIONE

Nella presente tesi viene proposto I'insegnamento esplicito delle regole sintattiche che
regolano I'utilizzo dei pronomi clitici dell’italiano ad una ragazza di 15 anni affetta dalla
sindrome di Charge con sordita bilaterale mista. L’anno successivo alla nascita (2008) e
stato deciso di applicare delle protesi acustiche retroauricolari che, non rivelandosi
sufficienti, sono state sostituite nel 2010 da un impianto cocleare all’orecchio destro.
Solo nel 2020 la ragazza ha subito un intervento chirurgico per l'applicazione
dell'impianto cocleare (IC) anche nell’orecchio sinistro, permettendole, cosi, di sfruttare
maggiormente il canale uditivo. Gia a partire dal 2009 la ragazza & stata esposta alla LIS
e ha preso parte a sedute logopediche, con lintento di migliorare la sua abilita
comunicativa. Tuttavia, I'input linguistico a cui & stata esposta & sempre stato povero e
limitato. Per queste ragioni la sua competenza nella lingua risulta meno sviluppata
rispetto ai suoi coetanei udenti e ha una scarsa padronanza delle strutture complesse
dell’italiano.

La tesi & strutturata come segue. Nel primo capitolo del presente elaborato, si fa
riferimento all’anatomia dell’orecchio, alla sordita e alla sua eziologia, con particolare
attenzione alla sindrome di Charge. Questa rara patologia, diagnosticata alla
partecipante del presente studio, & correlata alla mutazione genetica del gene CHD7
(Blake e Prasad, 2006) e si manifesta attraverso |’associazione di piu patologie che
possono avere ripercussioni sull’acquisizione della lingua da parte del bambino. Primo
tra tutti il danno all’apparato uditivo che, non permettendo la normale esposizione
all'input linguistico, provoca un ritardo nello sviluppo delle abilita linguistiche.
Attraverso lo screening uditivo neonatale & pero possibile eseguire una diagnosi precoce
ed intervenire tempestivamente per ridurre il piti possibile il danno (Cippone, 1998). Una
possibilita di intervento riguarda I'applicazione dei dispositivi uditivi che si distinguono
tra protesi acustiche e impianti cocleari, di cui si discute nell’ultimo paragrafo del primo
capitolo.

Il secondo capitolo & dedicato all’acquisizione linguistica e ai suoi stadi di sviluppo,
portando particolare attenzione all’acquisizione della lingua in caso di sordita. Sono
state evidenziate le principali difficolta linguistiche riscontrate nella persona sorda

facendo riferimento ai lavori di Beronesi e Volterra (1986), Volterra e Bates (1989),



Rampelli (1989), Leonard e collaboratori (1992; 1998), Chesi (2006), Arosio e
collaboratori (2006) e Volpato e Adani (2009). Successivamente, sono stati introdotti i
principali metodi educativi a cui pud essere esposto un bambino sordo sottolineando
I'importante ruolo che ricopre la famiglia in questa importante scelta.

Il terzo capitolo raccoglie le informazioni riguardo la ragazza che ha partecipato al
presente studio e sono state introdotte le fasi di cui si &€ composto il trattamento
linguistico, i materiali utilizzati e le procedure messe in atto.

In una fase preliminare & stata analizzata la competenza linguistica della partecipante
nella produzione e nella comprensione di alcune frasi complesse dell’italiano attraverso
la somministrazione di test specifici: il Test for Reception of Grammar —Version 2 (TROG-
2) (Bishop, 2003), i Test di produzione e comprensione di frasi passive (Verin, 2010), il
Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi (Arosio et al., 2014), il
Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al., 2011) e il Test di comprensione di
frasi relative restrittive sul soggetto e sull’oggetto (Volpato, 2010). | risultati ottenuti
hanno rivelato un’assenza di produzione di pronomi clitici oltre che una difficolta nella
produzione e nella comprensione di altre strutture linguistiche complesse quali le
relative oggettive e le frasi passive.

Subito dopo la somministrazione dei test & stato deciso di proporre un intervento
linguistico che permettesse alla ragazza di acquisire le regole sintattiche necessarie per
conoscere il sistema pronominale dell’italiano concentrandosi maggiormente sulla
funzione dei pronomi clitici. Questa categoria di pronomi puo essere di difficile
interpretazione a causa della sua distribuzione all’interno della frase e del movimento
sintattico a cui sono sottoposti. Numerosi studi sono stati condotti sull’acquisizione di
guesta classe di pronomi, ma nel presente elaborato & stata posta maggiore attenzione
all’acquisizione dei pronomi clitici in caso di sordita prendendo come riferimento gli
studi condotti da Chesi (2006), Guasti e collaboratori (2014) e Tuller e collaboratori
(2011). I pronomi clitici presi in considerazione nel presente trattamento sono i pronomi
clitici accusativi, dativi e riflessivi.

Il percorso didattico messo in atto in questo lavoro prevede lo sviluppo della
competenza metalinguistica per favorire le riflessioni sulla lingua da parte della
partecipante e per rendere significativo il suo processo di apprendimento. Attraverso

guesta tipologia di insegnamento la ragazza, oltre a descrivere e ragionare sulle regole



morfosintattiche che sottostanno a questa particolare classe di pronomi, pud assumere
maggiore consapevolezza su cid che sta imparando (Ellis et al., 2006; Ellis, 2009).
L'insegnamento ha avuto luogo presso l'istituto scolastico superiore frequentato dalla
ragazza con cadenza bisettimanale per la durata di due mesi.

Il trattamento linguistico & stato basato sui precedenti lavori di Levy e Friedmann (2009),
Shapiro e Thompson (1995, 2006) e D’Ortenzio (2015) che prevedevano all’'interno
dell’intervento linguistico il trattamento diretto della struttura argomentale del verbo
(Chomsky, 1981; Tesniere, 2001), I'insegnamento della teoria tematica (Chomsky, 1981)
e la spiegazione esplicita del movimento sintattico (Chomsky et al., 1977).

Per rendere le attivita stimolanti e I'apprendimento significativo, durante I'intervento
linguistico € stata ripresa una metafora riguardante uno dei principali interessi della
ragazza: la pallavolo. Questa scelta e risultata molto efficace, poiché ha permesso di
catturare I'attenzione della partecipante e di farle accogliere con grande entusiasmo
tutti i compiti proposti. Durante le lezioni, la parte relativa alla spiegazione era
preceduta da un ripasso di quanto analizzato nell’incontro precedente e seguita da un
momento di verifica di quanto appreso. Al termine di ogni incontro veniva assegnato un
compito che consolidasse le regole acquisite.

Infine, a conclusione del percorso d’insegnamento, sono stati riproposti gli stessi test
iniziali per valutare se ci fossero stati miglioramenti non solo nella produzione delle frasi
contenenti pronomi clitici, ma anche nelle altre frasi complesse dell’italiano. Thompson
et al. (2003), infatti, hanno dimostrato che attraverso l'insegnamento esplicito della
teoria tematica e dei movimenti sintattici & possibile raggiungere un miglioramento
nell’interpretazione anche delle altre strutture complesse della lingua pur non essendo
state coinvolte in maniera diretta nel trattamento. | dati ottenuti dai test in fase iniziale
sono stati paragonati a quelli ricavati durante la seconda somministrazione, facendo
emergere un notevole miglioramento non solo nella produzione dei pronomi clitici, ma
anche nella comprensione e nella produzione delle frasi passive e relative, confermando
la teoria di Thompson et al. (2003).

Un’ultima questione interessante riguarda I'approccio della partecipante che, a seguito
dell’intervento, ha iniziato a fare riflessioni sulla lingua che precedentemente non

faceva. Tale evidenza ha dimostrando nuovamente che I'insegnamento esplicito e stato



di grande utilita per la ragazza coinvolta oltre che rappresentare uno stimolo per
migliorare la propria abilita linguistica.
L'ultima sezione del presente elaborato riporta alcune riflessioni riguardanti il

trattamento eseguito e i risultati ottenuti.



CAPITOLO 1
LA SORDITA

1.1 Introduzione

L'uomo & immerso in un mondo composto da suoni e, ancor prima della sua nascita pud
percepire i rumori che provengono dall’esterno e renderli famigliari. Basti pensare che
un bambino inizia a sviluppare il senso dell’udito gia dall’ottava settimana di gravidanza
per poi cominciare a discriminare diversi stimoli uditivi a partire dall’ultimo trimestre
gestazionale (Dalla Vedova, 2015). Questo, pero, non € generalizzabile per ogni persona.
Si consideri, ad esempio, il caso in cui I'individuo e affetto da sordita. Dal punto di vista
medico e patologico, la sordita riguarda la compromissione della capacita uditiva
causata da un danno ad una o piu parti dell’orecchio. Conoscere la sede della lesione,
pertanto, rappresenta uno dei fattori da tenere in considerazione quando viene
diagnosticata la sordita. Sono presenti, pero, ulteriori variabili da esaminare durante la
valutazione del soggetto sordo, come il grado di perdita uditiva, I'’epoca di insorgenza
della sordita, I'eta della diagnosi e della eventuale protesizzazione. Data la loro
particolare rilevanza, all’interno di questo capitolo verranno esaminati singolarmente gli
aspetti sopracitati in modo tale da poter fornire una visione piu completa su questa
patologia. Anche le cause legate all'insorgenza della sordita sono molteplici e possono
verificarsi prima, durante o dopo la nascita del bambino. In uno dei seguenti paragrafi
verra approfondito il tema riguardante la sordita sindromica, ponendo particolare
attenzione sulla sindrome di Charge, patologia associata a G., la persona coinvolta
nell’intervento linguistico del presente studio. Per concludere, saranno analizzate le
principali caratteristiche della protesi acustica e dell'impianto cocleare, gli ausili medici
utilizzati per avvicinare il soggetto sordo ai suoni del parlato e per ridurre le difficolta

linguistiche causate dalla mancata esposizione alla lingua.

1.2 L’anatomia dell’orecchio
L'apparato uditivo & il responsabile della ricezione e della trasmissione dei suoni
provenienti dal mondo esterno al cervello, sede in cui avviene la decodificazione delle

informazioni sonore. La funzione uditiva viene adempiuta dalle tre parti che



compongono l'orecchio: orecchio esterno, orecchio medio e orecchio interno (Figura

1.1).
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Figura 1.1: Le parti dell'orecchio!

Orecchio esterno > L'orecchio esterno € la parte pilu visibile dell’apparato
uditivo ed e costituito dal padiglione auricolare e dal condotto (o meato) uditivo
esterno. Oltre a svolgere una funzione protettiva, ha il compito di ricevere
I'informazione sonora e di convogliarla verso la membrana timpanica
rinforzandone il suono per determinate frequenze.

Orecchio medio = La funzione primaria dell'orecchio medio & quella di trasferire
in modo efficiente 'onda sonora all'interno della coclea. Esso consta di una
cavita centrale, detta cassa timpanica, posta tra la membrana timpanica e
I'orecchio interno. Da qui origina la tromba di Eustachio che comunica con la
faringe ed e in continuita con I'apparato mastoideo (osso temporale). Dalla cassa
timpanica, le vibrazioni sonore raggiungono una catena composta da tre ossicini

(martello, incudine e staffa) che trasferiscono le vibrazioni del timpano al fluido

! Immagine tratta da: https://www.sordita.it/sordita/sordita-trasmissiva/ , ultima consultazione
25/01/2023.
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dell'orecchio interno sotto forma di onda sonora. La tuba di Eustachio, invece,
mette in comunicazione il rinofaringe con la cassa timpanica, garantendo
I'introduzione d’aria in quest’ultima e assicurando, quindi, I'equilibrio della
pressione interna necessaria per la normale vibrazione della membrana
timpanica.

— Orecchio interno = L'orecchio interno & indispensabile per trasformare i suoni
in impulsi nervosi ed ¢ costituito da un’impalcatura ossea (labirinto osseo) nelle
cui cavita si trova il labirinto membranoso. Tra i due labirinti si interpone uno
spazio che contiene un liquido chiamato perilinfa. La coclea, che ¢ la sede dei
recettori uditivi, & costituita da un canale lungo 35mm arrotolato, a forma di
spirale e suddiviso in tre settori (scala vestibolare, scala media e scala timpanica)
collegati tra loro attraverso la membrana basilare e la membrana vestibolare. Il
lato del dotto cocleare piu vicino alla rampa timpanica & formato dalla
membrana basilare sulla quale e situato I'organo del Corti, che contiene le cellule
recettoriali sensitive dell’orecchio e trasmette elettricamente il suono al nervo
acustico. La membrana basilare si assottiglia progressivamente: alla base, dove
le cellule ciliate sono piu corte e quindi sensibili ai suoni acuti, viene sollecitata
da stimoli sonori ad alta frequenza (es. 20.000 Hertz); al centro, dove le cellule
ciliate sono piu lunghe e quindi sensibili ai suoni gravi, viene sollecitata da
vibrazioni con frequenze piu basse. Dopo che le cellule ciliate hanno inviato gli
impulsi elettrici al nervo uditivo, gli stimoli uditivi raggiungono il lobo temporale
del cervello dove avviene la rielaborazione degli impulsi e la comprensione dei
significati. L'orecchio interno contiene anche l|'apparato vestibolare, che
garantisce I'equilibrio dell’individuo. Esso & formato da tre canali semicircolari e
da due rigonfiamenti sacciformi: I'utricolo e il sacculo. Al suo interno si trova
I’endolinfa, un liquido labirintico in cui sono immersi gli otoliti e le cellule cigliate.
Essi, attraverso i nervi vestibolari, inviano un messaggio al cervello ogni volta che
il corpo si muove e, a sua volta, I'encefalo produce una risposta adeguata a far si

che il corpo sia in equilibrio e stabile nello spazio.

1.3 La sede della lesione
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A seconda del punto in cui & localizzato il danno all’orecchio si possono distinguere
diversi tipi di sordita.

Se la sede della lesione riguarda l'orecchio esterno o medio si parla di sordita
trasmissiva, in quanto la trasmissione delle onde sonore all’esterno dell’orecchio
interno é ridotta o bloccata. Si tratta del tipo di sordita piu semplice da curare poiché &
possibile intervenire attraverso un’operazione chirurgica o con I'applicazione di protesi
acustiche.

Quando il danno é localizzato nell’orecchio interno o nella coclea, invece, si tratta di
sordita neurosensoriale. Se le cellule ciliate o il nervo acustico sono danneggiati il suono
non raggiunge il cervello e si possono verificare gravi ripercussioni a livello linguistico.
L’'unico rimedio possibile per questo danno uditivo & la protesizzazione.

Qualora la sordita neurosensoriale fosse associata a quella trasmissiva si tratterebbe di
sordita mista. Cid comporta, quindi, un danno sia all’orecchio interno che al condotto
uditivo esterno o alla struttura dell’orecchio medio.

Infine, la sordita centrale indica una perdita dell’udito che si verifica a seguito di
un’anomalia al tronco dell’encefalo deputato all’interpretazione degli stimoli uditivi. In
guesto caso il soggetto avra difficolta nella discriminazione verbale e nella
comprensione del parlato.

Tutti i tipi di sordita sopraelencati possono colpire uno oppure entrambi gli orecchi. Nel

primo caso si tratta di sordita unilaterale, nel secondo di sordita bilaterale.

1.4 1l grado di perdita uditiva ed eta della diagnosi

Una delle variabili piu importanti che caratterizzano la popolazione sorda riguarda il
grado di perdita uditiva. Con questa espressione si intende il livello medio di
amplificazione necessaria per permettere ad un individuo di udire il suono ad una
specifica frequenza e viene indicato con la sigla PTA (Pure Tone Avarage). Per poter
ottenere delle informazioni relative alla capacita uditiva per le principali frequenze
percepibili dall’orecchio umano, € necessario sottoporsi ad un esame audiometrico. Il
grafico che ne risulta (chiamato audiogramma o grafico audiometrico) rivela il livello e
la frequenza in cui il soggetto percepisce il suono. Nell’asse delle ascisse si trovano le

frequenze del suono, dalle piu gravi alle piu acute, espresse in Hz (intervallo dai 250 ai
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8.000 Hz). Nell’asse delle ordinate, invece, & riportata l'intensita del suono in dB dalla
piu debole alla piu forte (da 0 a 120 dB). Vengono mandati dei toni puri alle varie
frequenze e alle varie intensita e si cerca di rilevare a quale livello e a quale frequenza,
I'individuo percepisce tale suono. La soglia uditiva percepita si rileva per entrambi gli
orecchi. La maggior parte dei suoni delle comunicazioni umane rientrano nell’area tra le
500 e 4.000 Hz e i 30 e 65 dB, definita “speech banana” a causa della forma dell’area
(Figura 1.2).

Se i tracciati si trovano al di sopra della banana del parlato, significa che sia i suoni
linguistici che quelli non linguistici sono percepiti dall’individuo. Al contrario, se i
tracciati si trovano all’interno o al di sotto di quest’area, si possono distinguere diversi

tipi di sordita.
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Figura 1.2: Speech Banana?

2 Immagine tratta da: https://ohns.ucsf.edu/audiology/education/peds, , ultima consultazione
28/01/2023.
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La classificazione proposta dal Bureau International d’Audiophonologie (BIAP, 1997),
individua quattro livelli di sordita:

— Sordita lievi: hanno un PTA compreso tra i 20 e i 40 dB. L’'individuo soggetto a
guesto tipo di sordita avra difficolta nella percezione di alcune consonanti, ma
dato che la perdita uditiva € minima, & possibile acquisire la lingua in maniera
spontanea.

— Sordita medie: hanno un PTA contenuto fra i 41 e i 70 dB. L’individuo sente la
conversazione, ma percepisce correttamente solamente alcuni fonemi se
riprodotti ad un volume piu elevato. Solitamente non provoca gravi
compromissioni al linguaggio, ma puo essere necessaria la protesizzazione per
percepire meglio il suono.

— Sordita severe o gravi: il PTA & compreso trai 71 e i 90/94 dB. In questo caso non
si percepiscono la maggior parte dei suoni del parlato; pertanto, possono
presentarsi problemi legati alle abilita linguistiche e all’apprendimento. E
necessario I'utilizzo di protesi e un affiancamento logopedico.

— Sordita profonde: il PTA & pari o superiore i 91/95 dB. L’individuo non sente
nessun suono linguistico e ambientale. La sua capacita di discriminare i rumori e
di udire le conversazioni & pressoché assente.

E comune pensare che una persona con perdita uditiva inferiore possa acquisire la lingua
piu facilmente rispetto a chi € soggetto ad una sordita grave o profonda. In realta, pero,
non & sempre cosi: anche un’entita media di perdita uditiva pud compromettere
notevolmente I'acquisizione della lingua. Un individuo con sordita profonda che non
reagisce mai agli stimoli linguistici e ambientali esterni viene diagnosticato
precocemente; al contrario, le reazioni al suono di chi ha una perdita uditiva media o
lieve rischiano di trarre in inganno genitori e medici, che quindi possono diagnosticare
la sordita in epoca piu tardiva ed alterare I'acquisizione del linguaggio. Infatti, quando la
sordita viene diagnosticata tardivamente, le ripercussioni sullo sviluppo linguistico sono
maggiori.

Per poter ridurre il piu possibile i problemi relativi I'acquisizione linguistica e
I'apprendimento del soggetto sordo, € essenziale effettuare una diagnosi precoce ed

intervenire attraverso un percorso riabilitativo quanto prima.
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1.5 l’epoca di insorgenza della sordita

Poiché i primi due anni del bambino hanno un’elevata importanza per lo sviluppo delle
potenzialita linguistiche, i danni linguistici causati dalla sordita hanno ripercussioni
differenti in base all’eta della sua insorgenza (Martini e Trevisi, 2013).

E necessario, dunque, fare una distinzione tra sorditd preverbale e postverbale.

Con preverbale si intende la sordita che insorge prima dell’anno di vita (congenita) o tra
il primo e il terzo anno di vita (acquisita). In quest’ultimo caso il bambino sviluppa un
certo grado di abilita linguistica ma, non essendo ancora totalmente consolidata,
potrebbe regredire. Se invece la sordita insorge tra i 3 e i 18 anni (postverbale) il
bambino ha avuto maggiore accesso all’input linguistico e pertanto si presenteranno
conseguenze meno gravi per lo sviluppo del linguaggio. Distinguere questi due tipi di
sordita e importante in quanto due individui caratterizzati dalla stessa perdita uditiva
potrebbero avere competenze linguistiche totalmente differenti proprio a causa dell’eta

di insorgenza della sordita e quindi della loro esperienza uditiva.

1.6 Eziologia della sordita infantile

A partire dal grembo materno fino alla prima e la seconda infanzia, diverse patologie
possono alterare il normale funzionamento dell’apparato uditivo del bambino (Cippone,
1998). In base all’epoca di insorgenza del danno si possono distinguere tre tipi di cause:
cause prenatali (che si verificano prima della nascita), cause perinatali (generate durante
il parto) e cause postnatali (che vengono acquisite dopo la nascita) (Bubbico, 2006).

Le sordita non congenite, e quindi non presenti al momento della nascita sono causate
da fattori esterni legati a infezioni o traumi subiti dal bambino. Tra le piu comuni si
riscontrano la parotite, la meningoencefalite, il morbillo, il trauma cranico e le sostanze
ototossiche (Bubbico et al., 2015).

Diversi fattori eziologici che possono condurre alla sordita possono verificarsi anche
durante il parto. Il passaggio del neonato dalla vita intrauterina a quella extrauterina,
infatti, comporta una serie di adattamenti che richiedono un grande impegno da parte
degli organi e degli apparati del bambino per poter svolgere in autonomia le principali

funzioni vitali. Pertanto, in questo delicato momento possono verificarsi diversi eventi

15



dannosi per I'apparato uditivo, comportati ad esempio da un parto prematuro, un
trauma da parto, anossia o ipossia ed ittero neonatale (Cippone, 1998).

Nella maggior parte dei casi, la sordita infantile esordisce alla nascita (sordita congenite)
per cause relative al periodo prenatale. E necessario fare una distinzione tra cause
prenatali ereditarie o acquisite (Fig. 1.3). Quest’ultime comprendono I'azione di un
gruppo di agenti infettivi che costituiscono il complesso TORCH (toxoplasmosi, rosolia,
citomegalovirus, herpes e altre forme virali) che, se colpiscono la madre durante la
gravidanza, possono causare danno al bambino. Tra queste, si aggiunge anche
I'assunzione di alcuni farmaci durante la gravidanza che rischiano di causare danni
cocleari e quindi sordita (ad esempio I’assunzione di antibiotici aminoglicosidici)
(Fischel-Ghodsian et al., 1997).

Secondo una stima, il 50% di sordita infantile ha causa ereditaria e pud essere
sindromica o isolata. Se la prima si presenta accompagnata da altre patologie,
guest’ultima invece si manifesta senza altri sintomi associati. La sordita isolata (o non
sindromica) si distingue in sordita autosomica recessiva, sordita autosomica dominante
e sordita autosomica legata al sesso (X-linked). La prima €& la piu diffusa e si manifesta
prima dello sviluppo del linguaggio del bambino a causa di due mutazioni del gene della
connessina 26 (indicato anche con la sigla GJB2), responsabile del buon funzionamento
dell’orecchio interno (Gualandi et al., 2002).

La sordita autosomica dominante e invece postlinguale, in quanto si sviluppa dopo i tre
anni per effetto di una sola mutazione di un gene (il piu coinvolto & il gene COCH).
Questo tipo di sordita e progressiva e tende a peggiorare con I'avanzare degli anni.
Infine, la sordita legata al cromosoma X & dovuta a mutazioni localizzate proprio su
guesto cromosoma e si manifesta clinicamente solo nei soggetti maschili, mentre in
qguelli femminili determinerebbe la possibilita di diventare portatrici sane. Il maggior
responsabile di questa forma di sordita (di carattere neurosensoriale) € il gene POU3F4

che contiene importanti informazioni per lo sviluppo del sistema nervoso.
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Dopo una breve descrizione delle sordita non sindromiche, & necessario approfondire
alcuni aspetti relativi alle sordita sindromiche, ossia quelle che insorgono associate ad
un’altra patologia. Questo tipo di sordita sono causate dalla mutazione di uno specifico
gene comportando un malfunzionamento dell’apparato uditivo e non solo. Tra le piu
note si individuano: la sindrome di Usher, la sindrome di Waardenburg, la sindrome di
Mondini e la sindrome di Charge. Ci focalizzeremo soprattutto su quest’ultima poiche &

guella a cui & affetta la partecipante del presente studio.

1.6.1 La sindrome di Charge
La Sindrome di Charge & una malattia genetica rara che colpisce un neonato su diecimila
e si manifesta attraverso |'associazione di piu patologie. | sintomi che si presentano
variano da bambino a bambino e possono presentarsi in modo piu 0 meno grave. Per la
prima volta, nel 1979, Hall e collaboratori associarono la Sindrome Charge ad un gruppo
di 17 bambini che presentavano anomalie congenite rare simili e atresia delle coane,

uno dei principali sintomi correlati a questa patologia (Hall, 1979). Nello stesso anno, la
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sindrome & stata diagnosticata da Hittner et al. ad altri dieci pazienti riscontravano
coloboma oculare, disfunzioni cardiache, ritardo mentale e anomalie all’orecchio
esterno con conseguente perdita uditiva (Hittner et al., 1979). Alla sindrome, chiamata
anche Hall-Hittner grazie al contributo ricevuto dai due ricercatori, & stato associato un
altro nome che rappresenta I'acronimo inglese. Infatti, Pagon e collaboratori, nel 1981
ha coniato il termine CHARGE inserendo all’interno di questa parola un richiamo alle piu
comuni problematiche causate da questa malattia (Blake e Prasad., 2006):

— C: Coloboma - Nell’80/90% dei casi affetti dalla sindrome di Charge si
presenta il coloboma dell'iride o della retina, un difetto visivo che puo
provocare diverse complicanze oculari. Le persone con il coloboma possono
presentare sensibilita alla luce, malformazioni dell’occhio (microftalmia e
anoftalmia), restringimento del campo visivo, distacco della retina.

— H: Heart defects (difetti cardiaci) = La maggior parte dei bambini che nascono
con la sindrome di Charge hanno malformazioni cardiache e pertanto devono
subire interventi chirurgici.

— A: Atresia of the Choanae (atresia delle coane) = Un’altra problematica che
richiede uno o piu interventi chirurgici riguarda I'atresia o la stenosi delle coane,
ossia I'ostruzione o il restringimento di una o entrambe le cavita nasali.

— R:Retardation of growth and developmental delay (ritardo della crescita e dello
sviluppo) = Quasi la totalita dei bambini con sindrome di Charge sviluppano
tardivamente le capacita cognitive e psicomotorie con particolari difficolta nel
controllo del capo, nel mantenimento della posizione seduta autonoma e nella
deambulazione.

— G: Genital anomalies (malformazioni dei genitali) = E possibile che si verifichi un
ritardo della puberta e uno scarso sviluppo dei genitali.

— E: Ear anomalies (anomalie dell’orecchio) = Circa il 90% dei bambini affetti dalla
sindrome di Charge hanno anomalie all’apparato uditivo. Oltre alla presenza di
malformazioni all’orecchio esterno, spesso anche I'orecchio medio ed interno
sono danneggiati, con conseguente perdita di udito e mancanza di equilibrio.

A queste, si aggiungono anche altre caratteristiche come l'ipotonia, la comunicazione

anomala tra esofago e trachea e la disfunzione dei nervi cranici, responsabili della
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difficolta di deglutizione, di paralisi facciale e di perdita dell’olfatto e d’udito. La
sindrome di Charge ha moltissime sfaccettature e la diagnosi avviene se il soggetto
presenta quattro dei caratteri maggiori (malformazione all’apparato uditivo, atresia
delle coane, alterazione dei nervi cranici, coloboma), oppure tre tra i caratteri maggiori,
associati ad altri tre minori (Trevisi et al., 2016). Per maggiore chiarezza, la tabella che

segue riassume i criteri per la diagnosi di Charge (Tab. 1.1).

Criteri maggiori Criteri minori
Coloboma oculare Malformazioni cardiovascolari
Atresia delle coane Ipoplasia genitale
Anomalie del nervo cranico Labbro leporino/palatoschisi
Anomali dell’orecchio Fistola tracheoesofagea

Caratteristiche facciali charge
Ritardo nello sviluppo

Ritardo motorio e linguistico

Ipotonia

Tabella 1.1: | criteri per diagnosi di Charge (tratta da Blake e Prasad, 2006)

La sindrome CHARGE & correlata alla mutazione genetica del gene CHD7, che si trova sul
cromosoma 8 (Blake e Prasad, 2006). Questa malattia ha carattere autosomico
dominante, pertanto una sola copia del gene € mutata e “domina” la copia che invece &
normale. La maggior parte dei soggetti affetti dalla sindrome di Charge presenta
mutazioni de novo, ossia non sono ereditate dai genitori ma avvengono durante la
formazione della cellula uovo o dello spermatozoo o nelle prime fasi di sviluppo

embrionale.

1.6.2 Lo sviluppo linguistico nei bambini con sindrome Charge
Un bambino affetto dalla sindrome di Charge pud avere gravi difficolta nello sviluppo
linguistico. Diversi fattori entrano in gioco quando il bambino acquisisce la lingua, primo
fra tutti I'esposizione all'input linguistico. Se |'apparato uditivo & danneggiato,

sicuramente I'accesso alla lingua é ridotto, e pertanto la normale acquisizione linguistica
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non puod avere luogo. Non ¢ l'unico fattore, pero, ad intervenire in questo processo.
Anche la compromissione visiva, le possibili malformazioni facciali e il ritardo nello
sviluppo possono influenzare oltre che I'acquisizione linguistica, anche I'interazione con
gli altri e la capacita di articolazione dei suoni.

In questi casi, quindi, &€ necessario un intervento mirato che possa supportare il nascituro

nello sviluppo delle abilita comunicative, sociali e personali.

1.7 | dispositivi uditivi

| dispositivi uditivi sono dei validi dispositivi medici che permettono al bambino sordo di
aver accesso all’input linguistico, riducendo il divario esistente tra chi & affetto da sordita
e un bambino normo udente. La possibilita di eseguire uno screening uditivo neonatale
ha permesso, infatti, una diagnosi precoce e di conseguenza anche un intervento piu
immediato (Cippone, 1998). Una volta rivelata la soglia uditiva e la sede della lesione,
I’equipe medica potra valutare il tipo di dispositivo uditivo pilu efficace. Se ne possono

distinguere due tipi: la protesi acustica o I'impianto cocleare.

1.7.1 La protesi acustica

La protesi acustica (Fig. 1.4) € un dispositivo elettronico che trasmette il suono in
maniera amplificata all’orecchio. Data la possibilita di regolare il livello di amplificazione
del suono, possono essere impiegate da soggetti affetti da diversi gradi di perdita
uditiva. In generale, perod, non sono adatte in caso di sordita profonde, poiché fungendo
da amplificatori del suono, sfruttano il residuo uditivo dell’individuo e stimolano le
cellule nervose non danneggiate dell’orecchio interno.

La protesi acustica pud essere analogica, se i suoni vengono amplificati lungo tutte le
frequenze sonore, oppure digitale, se sono amplificate solo le frequenze interessate al
soggetto. Esse non amplificano il suono in modo uniforme ma, grazie al loro
microprocessore, riescono a captare i suoni del parlato e a discriminarli rispetto ai
rumori ambientali, permettendo cosi di migliorare la comprensione del parlato anche in
presenza di rumori di sottofondo (Cippone, 1998). Inoltre, € necessario fare un’ulteriore
distinzione tra protesi endoauricolari o retroauricolari. Le prime vengono inserite nel

padiglione auricolare e sono adatte solo per il trattamento di sordita lievi o moderate.

20



Le seconde, invece, si indossano dietro I'orecchio e possono essere adoperate anche da

chi ha sordita profonda poiché il segnale in uscita € piu potente.

MICROFONO

RICEVITORE

~

NG,

Figura 1.4: Protesi acustica?

Le parti di cui si compone la protesi acustica sono:

- un microfono che capta i suoni esterni e trasforma le onde sonore segnale
elettrico;

- un amplificatore che amplifica i segnali provenienti dal microfono e li modifica in
base alle esigenze del soggetto;

- un ricevitore che, al contrario del microfono, trasforma il segnale elettrico in
segnale acustico e lo invia all’orecchio attraverso un auricolare;

- comandi di controllo che oltre a regolare il volume e il tono dell’amplificazione,
permette di limitare la quantita massima di pressione sonora in modo tale che

non superi la soglia di fastidio dell’individuo.

1.7.2 'impianto cocleare
Come accennato precedentemente, I'uso delle protesi acustiche per gli individui con
sordita neurosensoriale profonda non reca beneficio; pertanto, a coloro che hanno un
grado di perdita uditiva superiore ai 70dB viene consigliato di applicare I'impianto

cocleare (IC) (Hammer, 2010) (Fig. 1.5). L'impianto cocleare & un dispositivo medico

3 Immagine tratta da: https://apparecchiacustici.online/category/apparecchi-acustici/ , ultima
consultazione 23/02/2023.
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elettronico che consta di una parte esterna e di una interna (Fig. 5). Il microfono (1)
posto nella parte esterna, capta i segnali acustici che vengono poi convertiti in segnali
elettrici nel processore esterno (2) e a loro volta trasferiti all’antenna (3) per induzione
elettromagnetica. L'antenna ha il ruolo di mettere in comunicazione la parte esterna con
guellainterna ed € mantenuta in posizione mediante un magnete sottocutaneo. La parte
interna & formata da un ricevitore-stimolatore (4) che, una volta ricevuti i dati, li
decodifica e li invia ad un cavo porta elettrodi (Array) (5) inserito chirurgicamente nella
scala timpanica della coclea. Gli elettrodi qui contenuti by-passano le cellule ciliate
danneggiate e trasmettono lo stimolo al nervo acustico, responsabile dell’invio del

messaggio al cervello (Vincenti, 2014).

Figura 1.5: Impianto cocleare*

Gli IC sono stati introdotti su sordi adulti post-linguali alla fine degli anni ’70. Visti gli
ottimi risultati, nel 1990 & stato approvato l'uso di IC anche per i bambini con eta
superiore ai due anni (Vincenti, 2014). Attualmente I'impianto cocleare viene inserito
anche nei bambini di 12 mesi e, in alcuni casi, in bambini di 6 mesi. Secondo alcuni studi,
infatti, le abilita linguistiche e cognitive dei bambini impiantati prima dei 12 mesi &
maggiore rispetto a coloro che subiscono I'operazione in eta pil avanzata (Colletti et al.,

2011). Inoltre, anche l'intervento durante il periodo critico (cfr. cap. 2) sembra

4 Immagine tratta da: https://audioprotesista.it/limpianto-cocleare-cose-e-perche-e-importante-

conoscerlo/, ultima consultazione 21/2/2023.
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influenzare notevolmente le abilita linguistiche del bambino, evidenziando nuovamente
I'efficacia di un intervento precoce rispetto a quello tardivo (Harrison, 2005; Sharma et
al.,, 2005; Kim et al., 2010). Questo dimostra la sempre piu elevata necessita di
intervenire il prima possibile, in modo tale da poter permettere ai bambini sordi di
ridurre il divario linguistico tra loro e i coetanei udenti e garantire una migliore

competenza linguistica.
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CAPITOLO 2
L’ACQUISIZIONE LINGUISTICA

2.1 Introduzione

Il linguaggio umano & un fenomeno biologico e culturale che riguarda la messa in atto di
gualsiasi tipo di espressione linguistica per poter esprimere sé stessi ed interagire con
I'ambiente circostante. Da questo si evince la grande importanza che assume
I'acquisizione linguistica nello sviluppo di un individuo. Dopo aver descritto cid che
differenzia lingua e linguaggio, nel presente capitolo verranno esposte le principali
teorie sullo sviluppo del linguaggio e le sue tappe di acquisizione nei bambini a sviluppo
“tipico” e “atipico”. Verra posta particolare attenzione all’acquisizione linguistica in caso
di sordita, mettendo in evidenza quali sono le principali difficolta riscontrate da bambini
e adolescenti sordi nella comprensione e nella produzione dell’italiano. In seguito,
verranno riportati i principali i metodi riabilitativi utilizzati per poter permettere alla

persona sordo di avere accesso all’input linguistico esterno.

2.2 Lingua e linguaggio
Prima di illustrare le tappe fondamentali dell’acquisizione linguistica, &€ necessario fare
una distinzione tra due termini che spesso vengono inappropriatamente utilizzati in
maniera indistinta: “lingua” e “linguaggio”.
Il linguaggio (langage) € un sistema di comunicazione in cui avviene lo scambio di
informazioni tra due o piu individui che fungono il ruolo di emittente e ricevente (Graffi
e Scalise; 2013). Il linguaggio umano possiede alcune caratteristiche distintive che lo
differenziano da tutti gli altri tipi di linguaggio (animale, informatico, artistico...):

— Discretezza -> fariferimento alla possibilita di scomporre la grammatica in unita

separate (fonemi, morfemi, sillabe ...) che hanno limiti precisi e definiti;
— Doppia articolazione > concerne la formazione di entita dotate di significante e

significato® a partire da elementi (fonemi) che non hanno significato;

51l significante riguarda la forma sonora o grafica di una parola; il significato & la rappresentazione
mentale, il “concetto” espresso da un segno linguistico attraverso cui ci si riferisce alla realta esterna
(Graffi, Scalise; 2013).
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— Ricorsivita > riguarda la capacita di iterare le regole combinatore
potenzialmente all’infinito per creare un numero illimitato di frasi;

— Dipendenza da struttura = la forma delle parole puo essere determinata da
qguella di parole “distanti” e non da elementi adiacenti come avviene, ad
esempio, nel linguaggio informatico.

In sintesi, & possibile sostenere che il linguaggio umano possiede delle caratteristiche
proprie che lo distinguono da tutti gli altri “linguaggi” ed € unico della specie umana.
Riprendendo Graffi e Scalise si puo affermare che la lingua (langue), invece, € “la forma
specifica che questo sistema di comunicazione assume nelle varie comunita”. Essendo
articolata su piu livelli (fonetico e fonologico, morfologico, sintattico, semantico,
pragmatico), pud essere considerata un “sistema di sistemi” (Graffi e Scalise, 2013) in
cui le unita appartenenti ad ogni livello sono collegati agli altri creando una rete di
interdipendenza. Ogni lingua si sviluppa a partire da un insieme di principi linguistici
universali, ma possiede alcuni parametri specifici che variano da lingua a lingua e le
rendono diverse le une dalle altre. Tali parametri riguardano I'ordine lineare della frase,
la presenza o I'assenza della copula e del soggetto nullo (PRO-DROP o non PRO-DROP),
il movimento wh- e la possibilita della doppia negazione.

Il rapporto tra lingua e linguaggio appare evidente poiché il linguaggio umano ¢ il
prerequisito per lo sviluppo di tutte le lingue. Ogni individuo ha poi in sé una facolta del
linguaggio che viene attivata attraverso I'esperienza linguistica a seconda del contesto

in cui il bambino é inserito.

2.3 L’acquisizione linguistica

La capacita di un bambino di scoprire e utilizzare le regole di una lingua in modo creativo
conduce all’idea secondo cui egli non acquisisca una lingua attraverso I'insegnamento
esplicito o per mera imitazione, ma che avvenga attraverso I'integrazione di due fattori:
uno innato ed uno appreso. Secondo la teoria innatista postulata da Noam Chomsky
(1975) ogni individuo fin dalla nascita possiede una facolta innata del linguaggio che &
determinata biologicamente e permette I'acquisizione di una lingua. Questa facolta
viene chiamata Grammatica Universale (GU), poiché riguarda tutti gli esseri umani ed e

compatibile con qualsiasi lingua. Per poter entrare in funzione, pero, ha bisogno di un
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supporto esterno derivante dalla relazione con I'ambiente circostante, che € in grado di
fornire I'input linguistico necessario per lo sviluppo della lingua stessa (Bruner, 1995). E
solo attraverso |'esperienza linguistica, unitamente alla GU, che il bambino puo acquisire
la lingua in modo spontaneo e innato (Jackendoff, 1998). Secondo alcuni studi, tale
esposizione deve avvenire all'interno di un periodo critico, ossia una finestra temporale
in cui I'organismo & maggiormente sensibile agli stimoli esterni. L'ipotesi del periodo
critico fu formulata per la prima volta da Lenneberg (1967) dopo aver osservato che a
seguito di un danno cerebrale, il recupero linguistico dei bambini era migliore rispetto a
guello degli adolescenti e degli adulti. Questa tesi € avvalorata da ulteriori studi che
riguardano i cosiddetti bambini selvaggi e le persone diagnosticate tardivamente o non
esposte ad input linguistico esterno. Il termine bambini selvaggi rimanda a quei bambini
che a causa di ragioni ambientali e situazioni sociali compromesse, hanno vissuto in
isolamento non entrando in contatto con alcun stimolo linguistico. Uno dei casi piu noti
e quello di Genie, una bambina ritrovata a 13 anni all'interno di uno scantinato
insonorizzato che non aveva avuto interazioni sociali e non era stata esposta a stimoli
sonori esterni (Curtiss, 1977). Dopo 7 anni di riabilitazione, le sue abilita linguistiche sono
rimaste notevolmente ridotte e comparabili a quelle di un bambino di 2 anni. Un altro
caso discusso in Guasti (2007) riguarda Chelsea (Curtiss, 1989), una persona a cui era
stato diagnosticato un ritardo mentale e un disturbo emotivo, per poi accorgersi, all’eta
di 31 anni, che era solamente sorda. Nonostante le riabilitazioni linguistiche molto
intense, pero, le abilita della donna sono rimaste molto limitate. Al contrario, Isabelle,
che é stata esposta alla lingua all’eta di 6 anni, dopo i primi anni di vita caratterizzati da
isolamento sociale, e riuscita a raggiungere un livello linguistico e uno sviluppo cognitivo
comparabili a quelli dei suoi coetanei (Davis, 1947). Questi casi dimostrerebbero la
possibile esistenza di una finestra temporale entro cui € necessaria I'esposizione
linguistica per permettere il raggiungimento di un’abilita linguistica buona o eccellente.
Secondo questi studi, se I’esposizione alla lingua avviene troppo tardi (dopo la puberta),
I'acquisizione linguistica risulterebbe notevolmente ridotta. Trattandosi, pero, di casi
straordinari, € indispensabile rafforzare tale proposta facendo riferimento a soggetti
sordi congeniti che spesso, a causa di una diagnosi tardiva, non sono stati esposti alla
lingua (orale o dei segni). Uno studio condotto da Newport (1990) dimostra che la

competenza linguistica dei soggetti sordi varia a seconda dell’eta di esposizione alla
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lingua: chi era stato esposto alla lingua alla soglia della puberta dimostrava di avere
competenze inferiori rispetto a chi era stato esposto prima. Questo studio
confermerebbe, quindi, I'ipotesi secondo cui I'acquisizione della lingua materna & tanto
peggiore quanto piu tardi & avvenuta I'esposizione a tale lingua. Il dibattito riguardante
la durata di questa finestra temporale & ancora aperto: secondo Lenneberg si
chiuderebbe all’inizio della puberta, ma studi successivi suggerirebbero la presenza di
diverse finestre temporali entro cui I'acquisizione linguistica risulta essere ottimale
(Friedmann e Rusou, 2015).

E possibile affermare che, in assenza di particolari patologie o di situazioni “anomale”
descritte precedentemente, I'acquisizione della lingua materna avviene nei primi anni
di vita in modo naturale, inconsapevole e con assenza di sforzo. Tutti i bambini, se

esposti ad una lingua, possono acquisirla secondo modi e tempi simili.

2.3.1 1 principali stadi dello sviluppo linguistico
| bambini possono iniziare a parlare ad eta diverse, ma 'acquisizione della lingua madre
avviene seguendo un ordine piuttosto omogeneo per ogni bambino.
Durante i primi mesi di vita, I'attivita svolta dal bambino & tutt’altro che passiva poiché
proprio in quest’arco temporale egli sviluppa la percezione fonologica, che gli
permettera di riconoscere le differenze tra i suoni della lingua e di distinguere quelli
distintivi nella lingua che sta apprendendo. Mehler e Dupoux (1990) utilizzano la formula
“apprendimento per dimenticanza” per indicare che intorno ai dieci mesi i neonati
iniziano a non percepire piu tali differenze fonetiche, se non hanno carattere distintivo
nella propria lingua madre.
Le prime produzioni verbali dotate di struttura linguistica avvengono di norma intorno
ai sei mesi di vita con la lallazione. Di fatto, si tratta di ripetizioni cicliche di sillabe
composte da consonante e vocale (CV). Locke (1989) osservo che i suoni e le strutture
prodotte durante questa fase erano molto simili a quelle della produzione delle prime
parole, attestando una relazione tra lallazione e linguaggio.
Ancor prima di cominciare a parlare, il bambino sviluppa I’abilita della segmentazione,
iniziando a distinguere le parole in maniera separata tra loro e non come un continuum
del parlato. Cido avviene grazie al riconoscimento della durata sillabica o delle diverse

posizioni dell’accento all’interno della parola. Dalla fine del primo anno di vita il bambino
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affronta una seconda fase nello sviluppo del linguaggio che prevede la produzione di
singole parole. E interessante notare che durante tutto il secondo anno di vita, il
bambino & capace di comprendere un maggior numero di parole rispetto a quante sia in
grado di produrne ed & proprio in questo momento che il bambino inizia a realizzare le
sue intenzioni comunicative attraverso una serie di gesti e prime vocalizzazioni. Il
pointing, ossia l'indicare, in questa fase assume un ruolo molto importante che permette
al bambino di riferirsi a persone od oggetti all'interno del luogo in cui avviene I'atto
comunicativo. Successivamente, si assiste alla comparsa delle prime associazioni stabili
tra suono e significato (le protoparole) seguite dalla produzione di singole parole che
descrivono oggetti, azioni o esigenze legate al contesto in cui sono inserite. In questo
momento si verificano spesso fenomeni di sovraestensione semantica, in cui il bambino
si riferisce ad una gamma estesa di parole utilizzando un vocabolo che gli adulti non
considererebbero adatto (ad esempio “cane” per riferirsi a tutti gli animali). Gli enunciati
composti da singole parole, pero, nascondono in realta un significato molto pit ampio.
Si tratta di vere e proprie frasi che danno inizio alla fase olofrastica. Attraverso I'utilizzo
di un’intonazione appropriata, queste parole sono in grado di stabilire un’intenzione
comunicativa precisa ed interpretabile in funzione del contesto. Con lo sviluppo, poi, di
ulteriori capacita cognitive e linguistiche legate all'incremento del vocabolario, il
bambino inizia ad associare tra loro due parole per produrre nuovi enunciati. Dapprima
vengono prodotte frasi costituite da due nomi oppure da un verbo con almeno uno dei
suoi argomenti; successivamente vengono ampliate con informazioni aggiuntive grazie
alla produzione di aggettivi e avverbi. Queste prime frasi, dette telegrafiche a causa
dell’omissione di parole funzionali (come articoli, preposizioni, pronomi, ausiliari),
garantiscono tuttavia una corretta interpretazione di significato.

Intorno alla fine dei tre anni di vita del bambino, si presenteranno le prime frasi
complesse che possono combinarsi tra loro attraverso un rapporto di coordinazione e

subordinazione.
2.4 Acquisizione linguistica in condizioni di disabilita uditiva

L'udito & il canale sensoriale privilegiato per lo sviluppo delle facolta linguistiche e

guando e compromesso I'acquisizione della lingua puod venire limitata o ritardata.
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Tuttavia, e utile fare una distinzione tra bambini sordi esposti precocemente ad una
lingua dei segni e bambini sordi che non hanno accesso ad alcun input linguistico. E
molto probabile che un bambino sordo nato in una famiglia in cui almeno uno dei
genitori € sordo, riceva degli stimoli linguistici pil consoni alle proprie esigenze rispetto
a chi nasce sordo in una famiglia di udenti.

Un bambino sordo esposto ad una lingua dei segni precocemente seguira le normali
tappe di sviluppo linguistico di un bambino udente esposto a una lingua vocale e,
sfruttando il canale integro della vista, verra promossa una comunicazione efficace
(Caselli et al., 2006). Uno studio condotto da Petitto e Marentette (1991) ha dimostrato
che cosi come un bambino udente attraversa il periodo della lallazione, anche un
bambino sordo percorre tale fase che prende il nome di lallazione manuale. In questo
stadio il bambino, invece di ripetere ciclicamente sillabe CV, ripete configurazioni della
mano prive di significato, confermando il fatto che tutti i bambini percorrono le stesse
tappe linguistiche nonostante la differenza di modalita e indipendentemente dal loro
sviluppo fono articolatorio. Attraverso alcuni studi e stato possibile osservare che sia i
bambini esposti alla lingua vocale che quelli esposti ad una lingua dei segni attraversano
una fase combinatoria a seguito delle produzioni olofrastiche. Anderson e Reilly (2002)
hanno registrato una serie di dati molto simili tra bambini esposti alla lingua vocale e
quelli esposti alla lingua dei segni sulla produzione di queste combinazioni. Da quanto
analizzato, emerge che la capacita di formare frasi associando parole o segni dipenda
soprattutto dalla quantita di lessico appreso dal bambino piuttosto che dall’eta
cronologica dello stesso: per entrambi, piu il lessico si arricchisce, piu il bambino sara in
grado di produrre frasi.

| lavori condotti riguardo I'acquisizione linguistica da parte di bambini sordi esposti ad
una lingua dei segni dimostrano che I'acquisizione dipende non solo dallo sviluppo
motorio e cognitivo del bambino ma anche dal tipo di input che riceve. Un bambino
sordo, che non puo udire i suoni dell’'ambiente circostante e non & esposto ad una lingua
dei segni, puo subire un notevole rallentamento nell’acquisizione linguistica dovuto ad
una carente immersione nella lingua. Nella maggior parte dei casi in cui un bambino
sordo nasce in una famiglia di persone udenti, infatti, I'acquisizione linguistica avviene
in maniera “atipica”, poiché il bambino non possiede gli strumenti adeguati allo sviluppo

delle sue abilita linguistiche. Egli, non avendo accesso diretto all’esperienza linguistica
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attraverso il canale uditivo, non potra imparare a parlare una lingua vocale
spontaneamente. L'input linguistico a cui ha accesso, infatti, oltre ad essere tardivo, &
anche quantitativamente ridotto e qualitativamente diverso rispetto a quello di una
persona udente. Durante le sedute logopediche il bambino riabilita solo alcune
costruzioni frasali e non ha accesso ai fenomeni ritmici e intonativi della propria lingua
necessari per ottenere informazioni lessicali, morfologiche e sintattiche. Nonostante la
facolta del linguaggio del bambino sordo sia integra, I'esperienza linguistica tardiva e
ridotta pud compromettere notevolmente il suo sviluppo conducendo a produzioni
linguistiche non standard e all’emergere di difficolta nella comprensione delle frasi

(Chesi, 2006).

2.4.1 Principali difficolta linguistiche della persona sorda

Numerosi studi hanno dimostrato che i bambini sordi riscontrano spesso difficolta nella
comprensione e nella produzione di parole funzionali e di alcune costruzioni
grammaticali caratterizzate da una sintassi complessa. Spesso, chi si rivolge al bambino
sordo tende a semplificare il messaggio rendendo le frasi pit semplici ed evitando le
strutture piu difficoltose ed insolite. Anche durante le sessioni logopediche, si tende ad
istruire i sordi ad un ordine SVO con inserimento di ripetizioni ed informazioni aggiuntive
affinché la frase possa risultare piu facilmente comprensibile (Chesi, 2006). In questo
modo, l'input gia deficitario viene limitato ulteriormente e il bambino tendera a
produrre maggiormente frasi con ordine SVO, rispetto a frasi subordinate, passive,
relative e in generale frasi pit complesse. Gli studi condotti da Beronesi e Volterra
(1986), Volterra e Bates (1989) e Rampelli (1989) concordano sul fatto che la
competenza linguistica dei soggetti sordi sia caratterizzata dall’'uso di frasi brevi,
costruzioni grammaticalmente e sintatticamente semplici, oltre che da un vocabolario
limitato.

Le parole funzionali (articoli, preposizioni, ausiliari, pronomi, copula ecc.), che hanno il
ruolo di esprimere informazioni grammaticali e veicolare il significato del messaggio,
spesso non vengono interpretate dalle persone sorde. Esse, infatti, tendono a produrre
frasi sulla base degli elementi lessicali rimuovendo le parole funzionali che diventano
cosi “trasparenti”. Leonard e Bortolini (1998) sostengono che la difficolta legata agli

elementi funzionali sia causata dal fatto di essere atoni, ossia non salienti dal punto di
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vista fonologico. E stato dimostrato che questa teoria, detta “superficiale”, non sia
attendibile, poiché i dati raccolti da Leonard et al. (1992) hanno rivelato che gli articoli
vengono prodotti in percentuale notevolmente superiore rispetto ai pronomi clitici
oggetto, nonostante siano entrambi atoni e omofoni in alcune forme del paradigma.
L'ipotesi fonologica, quindi, viene sostituita a favore di un’ipotesi sintattica che meglio
spiegherebbe I'origine di tale differenza (Chesi, 2006). Mentre gli articoli sono adiacenti
alla parola a cui si riferiscono, i pronomi clitici oggetto formano una relazione a distanza
creando maggiore difficolta nella loro interpretazione e questo spiegherebbe lo scarto

esistente tra I’'omissione di articoli e di pronomi clitici oggetto (esempio 1).

(1) a. ll topo prende il formaggio e mangia.

Target: Il topo prende il formaggio e /o mangia

b. Il topo prende il formaggio per mangiare.

Target: Il topo prende il formaggio per mangiarlo.

La difficolta di comprensione di frasi caratterizzate da una relazione a distanza é stata
dimostrata anche dallo studio condotto da Volpato e Adani (2009) sulle frasi relative.
Questa analisi ha messo in luce la difficolta nella comprensione delle frasi relative da
parte di bambini portatori di impianto cocleare. In particolare, i soggetti coinvolti nello
studio hanno riscontrato minore difficolta nella comprensione di frasi relative sul
soggetto (RS) rispetto a quelle relative sull’oggetto (RO). Inoltre, secondo l'ipotesi di
Arosio et al. (2006) i bambini sordi riscontano maggiore difficolta nell’interpretazione di
frasi relative sull’oggetto quando il soggetto si trova in posizione post verbale (ROp).
Rispetto alle RO, le RS risultano essere le piu accurate perché in entrambi i casi si
riscontra una dipendenza a lunga distanza ma nelle RS & pil breve rispetto a quella
presente nelle RO. Inoltre, in una RS I'ordine canonico dei costituenti viene mantenuto
(SVO), al contrario le RO sono caratterizzate da un ordine non canonico degli elementi
(OSV), che farisultare la comprensione e la produzione delle frasi relative maggiormente
complessa.

L'ordine canonico degli elementi sembrerebbe essere un aspetto molto importante per

le persone sorde nell’interpretazione delle frasi. Attraverso la somministrazione del Test
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di Comprensione Grammaticale (TCGB) sviluppato da Chilosi et al. (2006), Bertone et al.
(2011) ha dimostrato che il gruppo di adolescenti coinvolti nello studio hanno
interpretato alcune frasi basandosi sull’ordine lineare delle parole e sulle proprie
conoscenze del mondo, senza analizzare le parole funzionali presenti, rimandando a
guanto esplicitato precedentemente in questo paragrafo. Il gruppo sperimentale di
adolescenti che partecipavano a questo test si € basato sull’ordine lineare delle parole
per comprendere la frase locativa “La palla é tra il tavolo e la sedia”. Essi, infatti, hanno
interpretato la frase seguendo I'ordine palla-tavolo-sedia, selezionando I'immagine in
cui e il tavolo ad essere in mezzo agli altri due oggetti e non la sedia come sarebbe
richiesto.

Non meno rilevante & invece la competenza linguistica riguardante i morfemi flessivi. Lo
studio condotto da Chesi (2006), che coinvolge 13 studenti sordi gravi e profondi di eta
compresa tra i 6 e i 17 anni, ha analizzato diverse strutture grammaticali, portando in
evidenza le principali difficolta dei soggetti coinvolti. Uno fra tutti riguarda la difficolta
nell’utilizzo della morfologia verbale e l'uso di verbi all’'infinito quando sarebbero
necessari quelli al modo finito (esempio 2). In questo modo, oltre a produrre frasi
dell’italiano non standard caratterizzate da un errato utilizzo del paradigma flessivo, i
bambini sordi interpretano erroneamente alcune informazioni grammaticali legate alla
morfologia flessiva, che conducono a errate comprensioni di significato di alcune

strutture grammaticali piu complesse.

(2) a. Dove va tu?

Target: Dove vai tu?

b. Dopo fare i compiti io!

Target: Dopo faccio i compiti io!

E utile ricordare che gli errori e le difficoltd sopra descritte possono variare
notevolmente da bambino a bambino. Nel capitolo precedente, infatti, & stato
evidenziato quanto la popolazione sorda possa essere eterogenea ed avere competenza
linguistica differente a seconda dell’epoca di insorgenza della sordita, eta della diagnosi,

tipo di trattamento e presenza di protesi o impianto cocleare. Un ulteriore aspetto e
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perd ancora da prendere in considerazione e riguarda il tipo di metodo educativo che la
famiglia intende adottare per aiutare il bambino a sviluppare e migliorare la sua

competenza linguistica.

2.5 | metodi educativi

La lingua € un aspetto molto importante non solo per permettere al bambino sordo di
entrare in relazione con il mondo che lo circonda, ma anche per costruire la propria
identita e favorire lo sviluppo della sua personalita senza trascurare i bisogni e i desideri
personali. Per lungo tempo & stato considerato solo I'aspetto clinico e riabilitativo della
sordita con I'obiettivo che la persona sorda imparasse a parlare il prima possibile. Negli
ultimi anni, pero, si & diffusa sempre di pil la necessita di considerare anche 'aspetto
psicopedagogico e umano del bambino sordo oltre che quello legato al deficit uditivo.
La scelta relativa al metodo educativo piu adeguato al bambino sordo & spesso
influenzata dal suo background famigliare. Considerato che il 95% dei bambini sordi
nasce da genitori udenti impreparati a tale evento, € molto probabile che il metodo a
cui scelgono di affidarsi sia quello oralista, prevalentemente incentrato
sull'insegnamento della lingua orale e sull’allenamento acustico.

Questo metodo risale al Congresso di Milano del 1880 e escludeva la possibilita di
utilizzare qualsiasi segno all'interno della comunicazione, mossi dalla convinzione che il
gesto uccidesse la parola. Il bambino esposto a tale metodo viene allenato alla
labiolettura, alla scrittura e alla lettura precoci e alla stimolazione della percezione
acustica sfruttando il residuo uditivo o gli impianti cocleari e le protesi acustiche. Si tratta
di un tipo di riabilitazione incentrato sulla modalita acustico-verbale in cui i bambini
sordi e le loro famiglie possono entrare in contatto solo con persone udenti evitando il
supporto di informazioni visive e I'utilizzo di segni o gesti sistematici.

Studi successivi hanno dimostrato che la lingua dei segni non influenza negativamente
la lingua orale, ma che anzi avrebbe potuto favorire il normale sviluppo delle
competenze linguistiche, sociali e psicologiche del bambino sordo. In Italia, le ricerche
svolte da Beronesi et al. (1991) hanno reso possibile la nascita di un nuovo metodo,
chiamato bimodale, che prevede un sistema di segni codificati come supporto per
I'apprendimento della lingua orale. Il termine “bimodale” fa riferimento alla doppia

modalita su cui si basa questo metodo: uno acustico-verbale e I'altro visivo-gestuale.
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Durante la produzione, la parola vocale viene accompagnata dal segno corrispondente
seguendo la struttura sintattica dell’italiano. Il supporto utilizzato in questo metodo
educativo puo essere di due tipi a seconda degli obiettivi preposti (Caselli et al., 2006):

— I'lItaliano Segnato (IS), ossia un sistema gestuale che prevede I'utilizzo della LIS
per i termini lessicali mantenendo, pero, la struttura sintattica dell’italiano.

— I'ltaliano Segnato Esatto (ISE), come per I'lS, utilizza la LIS per gli elementi
lessicali, seguendo la struttura linguistica dell’italiano, ma vengono prodotte
anche le parole funzionali mediante la dattilologia. In questo modo vengono
messe in evidenza quelle parti grammaticali della lingua italiana per le quali non
esiste un corrispondente nella LIS e che possono rendere maggiormente
percepibile la morfologia libera e legata.

Il restante 5% di bambini che nascono in famiglie in cui almeno uno dei componenti
sordo &, al contrario, indirizzata verso un’educazione basata sull’uso della LIS. Se esposti
precocemente, i bambini possono acquisire in maniera spontanea questa lingua
sfruttando il loro canale integro: quello visivo-gestuale. L'utilizzo della LIS non va ad
inficiare I'apprendimento della lingua vocale, ma anzi pud consolidare lo sviluppo
naturale del linguaggio oltre che garantire la realizzazione di sé.

L'emergere di una nuova visione fondata sulla considerazione del bambino nella sua
interezza, con i suoi bisogni e i suoi diritti, e non solo come persona sorda, ha messo in
luce il metodo educativo bilingue bimodale. Questo metodo prevede |'esposizione
simultanea sia alla lingua vocale che a quella segnata al fine di favorire una
comunicazione efficace e una reale inclusione nei diversi contesti di vita. Dagli studi
condotti da Caselli et al. (2006) & emerso che lo sviluppo della lingua vocale procede piu
lentamente rispetto a quella dei segni, ma che quest’ultima funge da supporto per
I'apprendimento della lingua orale su cui vengono trasferite le competenze acquisite in
guella segnata. Oltre a cio, attraverso I'’educazione bilingue il bambino sordo potra avere
accesso a due culture diverse ed interagire in piu contesti garantendo lo sviluppo di
maggiore autostima e coscienza di sé.

In aggiunta ai metodi educativi appena descritti, & possibile introdurre un’ulteriore
metodologia a supporto dell’apprendimento e dell’acquisizione della lingua: la
Logogenia. Si tratta di un metodo messo a punto da Bruna Radelli nel 1998 basato sulle

teorie della grammatica generativa e sull’idea che un bambino sordo possa acquisire una
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lingua attraverso l'immersione nella lingua scritta piuttosto che in quella orale.
L’obiettivo che si auspica di raggiungere attraverso la Logogenia & che il bambino possa
raggiungere una buona autonomia nella comprensione e nella produzione della lingua
scritta. Poiché le maggiori difficolta riscontrate da una persona sorda riguardano
I'interpretazione morfosintattica della frase, I'intervento della Logogenia si propone di
esporre il bambino ad input scritti per migliorare la sua competenza linguistica, in
particolare, quella sintattica. A questo scopo, negli incontri di Logogenia si ricorre all’
uso di opposizioni e coppie minime stimolando la riflessione sulla lingua e
accompagnando il bambino alla scoperta del suo funzionamento (Franchi e Musola,
2011; 2012; Chesi et al., 2019).

Alla luce di quanto riportato in questa sede, € evidente quanto sia cambiata la
concezione riguardante I'educazione linguistica dei sordi che, da mero intervento
riabilitativo per imparare a parlare come un coetaneo udente, si € convertito in una vera
e propria educazione che colloca al centro dell’intervento il bambino stesso, con le sue
peculiarita e le sue caratteristiche. Viene posta maggiore attenzione ai bisogni e alle
necessita dei soggetti sordi, permettendo loro di avere le stesse opportunita delle
persone udenti senza vivere nell’isolamento e nella frustrazione che caratterizzava
molte persone sorde in passato. La scelta della famiglia si rivela comunque
indispensabile per il conseguimento di buoni risultati sia a livello linguistico che cognitivo
e relazionale del bambino, che con il supporto delle figure professionali di riferimento
potranno valutare cid che & piu pertinente per lo sviluppo sociale e individuale del

bambino.
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CAPITOLO 3
L’OGGETTO DI STUDIO

3.1 Introduzione

Il presente capitolo raccoglie le informazioni relative alla ragazza che ha preso parte allo
studio, la metodologia utilizzata nella raccolta dei dati per valutare la sua competenza
linguistica, un accenno teorico riguardante i pronomi clitici dell’italiano e la proposta di
intervento linguistico effettuato.

La personale esperienza lavorativa in veste di assistente alla comunicazione mi ha
permesso di affiancare la ragazza coinvolta in questo studio da settembre 2020 ad oggi,
dandomi la possibilita di assistere alla sua crescita personale e scolastica, nonché
linguistica e relazionale. Nel corso degli anni € stato svolto un lavoro volto a favorire la
comunicazione della ragazza, invitandola a produrre e a comprendere un maggior
numero possibile di vocaboli e di strutture frasali dell’italiano. Nonostante I'impegno
costante per il raggiungimento di tale obiettivo, il messaggio scritto e verbale & rimasto
per lo pit semplificato e adattato alla competenza linguistica della ragazza, privilegiando
la corretta interpretazione dei contenuti degli scambi comunicativi piuttosto che

I’esposizione alla varieta delle strutture grammaticali dell’italiano.

3.2 La partecipante

La ragazza che ha preso parte al presente studio, chiamata in questa sede CS, & affetta
da Sindrome di Charge associata a sordita bilaterale profonda. All'inizio della prima fase
di valutazione la ragazza aveva 15;6 anni e frequentava la prima classe della scuola
secondaria di secondo grado.

Alla nascita CS presentava atresia delle coane, coloboma retinico in entrambi gli occhi e
un difetto cardiaco che ha condotto I'equipe medica ad effettuare una consulenza
genetica con riscontro di Sindrome di Charge. Come descritto nel primo capitolo (cfr.
cap. 1.6.1), la Sindrome di Charge & una malattia genetica rara che viene diagnosticata
se il bambino presenta diverse patologie associate e, tra le piu rappresentative, si

individuano quelle sopra elencate.
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A pochi giorni dalla nascita i test audiometrici hanno rivelato una sordita bilaterale mista
trasmissiva e neurosensoriale, che hanno condotto alla decisione di applicare, nel 2008,
delle protesi acustiche retroauricolari di tipo digitale. A partire dall’anno seguente la
bambina ha iniziato a frequentare la Lega del Filo d’oro e la Fondazione Robert Hollman
a Padova dove un’equipe multidisciplinare ha lavorato con lei sugli aspetti
psicoeducativi, motori, visivi e logopedici. In questa struttura CS & stata esposta alla LIS
con l'obiettivo di ampliare il suo repertorio linguistico affinché potesse comunicare in
modo sempre piu efficace con la famiglia. Anche quest’ultima, infatti, ha assunto un
ruolo fondamentale per lo sviluppo linguistico della bambina, poiché ha iniziato ad
apprendere la LIS per poter stabilire una migliore comunicazione con lei. Durante gli
interventi presso questi centri & stata sempre mantenuta particolare attenzione
all’allenamento acustico e all’'accompagnamento dei segni con movimenti labiali.

Nel 2010, CS é stata sottoposta ad un intervento chirurgico per applicare un impianto
cocleare all’orecchio destro, che le ha permesso di sfruttare maggiormente il canale
uditivo, mostrando immediatamente piu curiosita nei confronti del mondo dei suoni.
Con l'applicazione dell'impianto cocleare la bambina ha dimostrato fin da subito
maggiore attenzione uditiva ai rumori ambientali e alla voce di tonalita elevate. Ha
manifestato, inoltre, sempre piu interesse a vocalizzare e a percepire le vibrazioni del
parlato appoggiando la mano sul collo dell’adulto. In questo periodo CS ha iniziato a
imitare parole con struttura bisillabica e a comprendere maggiormente frasi
sintatticamente semplici sfruttando il messaggio verbale. Il metodo comunicativo
privilegiato rimaneva comunque la LIS che le ha permesso di esprimere e raccontare
episodi di vita quotidiana ed esperienze da lei fatte.

Dal 2012 la bambina & stata presa in carico anche da un centro riabilitativo della
provincia di Vicenza dove ha effettuato trattamenti logopedici settimanali o
bisettimanali con lo scopo di migliorare le capacita fono-articolatorie, di ampliare il
livello lessicale-semantico e morfosintattico sia in input che in output.

A fine maggio del 2020 & stato applicato chirurgicamente I'impianto cocleare anche
nell’orecchio sinistro, sostituendo cosi la precedente protesi acustica. Questo ha
permesso di migliorare le prestazioni comunicative di CS che, attraverso I'integrazione
dei canali visivo-gestuale e acustico-verbale, ha potuto sviluppare ulteriormente le sue

abilita di produzione e di comprensione dell’italiano. Nel corso degli anni I'obiettivo
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principale & stato quello di accompagnare la bambina nell’apprendimento della lingua
dei segni sostenendo, allo stesso tempo, il percorso di rieducazione orale per favorire
una modalita comunicativa piu completa ed efficace possibile.

CS si presenta come una ragazza curiosa, determinata e caparbia, che si impegna
guotidianamente per poter migliorare e sviluppare il piu possibile le sue competenze.
Queste doti hanno rappresentato un grande punto di forza per CS, che sin da piccola ha
dovuto seguire dei percorsi specifici per la sua rara patologia. Ha sempre accettato
positivamente gli interventi riabilitativi a cui si & sottoposta considerandoli un fattore
importante per la sua crescita personale e scolastica.

A partire dagli anni dell’asilo la bambina e stata affiancata da un assistente alla
comunicazione che ha permesso a lei e alla sua famiglia di imparare la LIS, la lingua che
tutt’ora preferisce utilizzare per comunicare con i famigliari e i conoscenti. Durante il
percorso scolastico ha avuto modo di relazionarsi con i compagni di classe, che a loro
volta si sono impegnati ad imparare la LIS per poter includere la ragazza all’'interno del
gruppo classe. L'intraprendenza e I'espansivita di CS le hanno permesso di creare legami
affettivi sia all'interno che all’esterno del contesto scolastico rimuovendo ogni tipo di
barriera linguistica. La presenza dell’assistente alla comunicazione durante tutto il ciclo
d’istruzione & sicuramente stata di grande supporto per la ragazza che ha potuto
avvalersi dell’aiuto di una persona esperta per farsi conoscere e socializzare con i
compagni di classe.

La comunicazione e stata ampiamente sostenuta anche grazie all’utilizzo di un computer
personale che viene utilizzato dalla ragazza per poter esprimere i propri pensieri, per
comunicare bisogni e stati d’animo e per inventare storie di fantasia che la aiutano a
rilassarsi quando il livello di attenzione inizia a scemare. Attualmente scrive al computer
utilizzando un programma Word, ma fino allo scorso anno si avvaleva dell’utilizzo di un
software specifico chiamato Symwriter utile per I'apprendimento della scrittura. Questo

programma adotta il metodo della CAA® (comunicazione aumentativa alternativa) e

6 La CAA & uno strumento che ha I'obiettivo di utilizzare delle procedure che permettono di compensare
le difficoltd comunicative delle persone con disabilitd (Cafiero, 2009). E possibile fare uso di diversi
strumenti alternativi quali immagini, simboli e parole che siano di supporto alla comunicazione e al
trasferimento di informazioni qualora I'utilizzo della parola non sia possibile (Cottini, 2016).
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permette di associare ogni parola al simbolo corrispondente, garantendo una migliore
comprensione dei testi e aiutando la ragazza ad ampliare il proprio repertorio lessicale.
La ragazza apprende i contenuti delle discipline scolastiche principalmente attraverso
materiale adattato e semplificato o, quando & presente I’assistente alla comunicazione,
grazie all’utilizzo della LIS. L'uso di materiale semplificato o facilitato ha sicuramente
reso I'input linguistico a cui & esposta la ragazza povero e ricco di ripetizioni. Le strutture
complesse dell’italiano, infatti, sono meno utilizzate poiché meno comprese. Questo
fatto ha avuto ripercussioni sulla competenza linguistica che risulta meno sviluppata

rispetto ai suoi coetanei.

3.3 Lo studio

Lo studio proposto nel presente elaborato ha I'obiettivo di valutare le competenze
linguistiche della partecipante intervenendo su di esse mediante un trattamento
linguistico specifico. Lo scopo principale dell’intervento consiste nell’apportare un
miglioramento nella comprensione e nella produzione di alcune frasi sintatticamente
complesse dell’italiano.

In prima istanza sono stati raccolti alcuni dati relativi alla capacita di interpretazione

delle frasi dell’italiano mediante la somministrazione di diversi test:

Test for reception of Grammar — Version 2 (TROG-2) (Bishop, 2003) e adattato

all’italiano da Suraniti et al. (2009)

— Test di produzione di frasi passive (Verin, 2010);

— Test di comprensione di frasi passive (Verin, 2010);

— Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi (Arosio et al.,
2014)

— Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al., 2011)

— Test di comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto e sull’oggetto

(Volpato, 2010)

| test sono stati somministrati durante I'orario scolastico in un’aula silenziosa presso

I'istituto frequentato dalla partecipante tra novembre 2022 e marzo 2023.

39



La durata dei test e stata variabile e scandita dal livello di stanchezza e di attenzione
della ragazza.

Tenendo in considerazione I'elaborazione dei dati raccolti (descritti e discussi nel
capitolo 4) é stato deciso di proporre un intervento linguistico relativo all'insegnamento
esplicito dei pronomi clitici dell’italiano. Gli incontri si sono svolti con cadenza
bisettimanale presso l'istituto superiore frequentato dalla ragazza nell’arco di due mesi
fornendo materiali specifici. Per rendere le attivita stimolanti e le spiegazioni efficaci, &
stata utilizzata una metafora ripresa da uno dei principali interessi della ragazza: la
pallavolo.

A seguito dell’intervento linguistico sono stati riproposti i medesimi test somministrati
in fase iniziale per valutare gli effetti del trattamento sulla competenza linguistica della
partecipante. In questo modo é stato possibile confrontare i risultati ottenuti in fase
iniziale e in fase finale per verificare se I'intervento avesse apportato un miglioramento
nell'interpretazione sintattica delle strutture pronominali, relative e passive

dell’italiano.

3.4 | pronomi personali

La classificazione dei pronomi a cui si fa riferimento nel presente capitolo si rifa a quella
individuata da Cardinaletti e Starke (1999), che raggruppa i pronomi in tre categorie
(deboli, forti o clitici) a seconda delle loro caratteristiche fonologiche, morfologiche,
sintattiche e semantiche. Dal punto di vista sintattico, le autrici hanno messo in luce una
gerarchia di questi pronomi, in cui quelli forti rappresentano il dominio pit ampio poiché
si comportano come dei sintagmi nominali. Essi godono di una piu elevata liberta
distribuzionale rispetto ai pronomi deboli e clitici che possiedono invece una liberta
distribuzionale molto piu limitata. Inoltre, mentre i pronomi forti e i pronomi deboli sono
delle proiezioni massimali, quelli clitici costituiscono delle teste funzionali.

Nel presente capitolo verranno messe in luce le principali caratteristiche di quest’ultima
classe di pronomi, poiché sono quelli presi in esame durante il trattamento linguistico. |
dati raccolti durante la fase iniziale dello studio hanno evidenziato un loro mancato
utilizzo da parte della partecipante, confermando cid che emerge dalla bibliografia su
guesto argomento. L'interpretazione di queste forme, infatti, risulta essere difficoltoso

per i ragazzi sordi a causa della loro posizione all’interno della frase e della presenza di
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una relazione a lunga distanza. Secondo quanto dimostrato da Chesi (2006) i bambini
sordi tendono a non produrre questo tipo di elementi omettendo completamente
I'oggetto o ripetendo il sintagma nominale pieno. E stato osservato, inoltre, che quando
i pronomi clitici sono prodotti, possono ricorrere errori di concordanza di genere e caso

con il referente a cui si riferiscono.

3.4.1 | pronomi clitici
| pronomi clitici sono dei morfemi monosillabici fonologicamente deboli che si
riferiscono sempre ad un argomento del discorso introdotto precedentemente. Essi
accompagnano sempre un verbo e I'unione che si crea prende il nome di cliticizzazione
(Haegeman, 1996). Le principali caratteristiche che li distinguono dai pronomi forti e dai
pronomi deboli riguardano I'impossibilita di trovarsi in isolamento (Chi hai visto? *Lo),
I'impossibilita di essere separati dal verbo da altri elementi (*Gianni me lo spesso dice)
e I'impossibilita di trovarsi coordinati ad un altro pronome (*Gianni incontra spesso lo e
la) (Graffi, 1994; Kuchenbrandt, 2005).
| pronomi clitici sono marcati per i tratti di genere, numero, persona e caso e possono
essere accusativi, dativi, locativi o partitivi a seconda della loro funzione all’interno della
frase. In questo paragrafo si discutono solo le prime due categorie poiché sono quelle
introdotte all’interno dell’intervento linguistico del presente studio.
| pronomi clitici accusativi rappresentano il ruolo di complemento oggetto e, se presente
in terza persona e cliticizzato su un verbo al passato prossimo, deve concordare per
genere e numero con quest’ultimo.
| pronomi clitici dativi, invece, possono rappresentare tre tipi di complementi, tutti
introdotti dalla preposizione “a”: complemento indiretto, complemento benefattivo e
complemento di luogo.
Questa categoria di pronomi puo essere di difficile interpretazione a causa della sua
distribuzione all'interno della frase. La posizione in cui si trovano i pronomi dipende dalla
flessione del verbo: il clitico precede il verbo se quest’ultimo si presenta nella sua forma
finita (posizione proclitica) (1a); al contrario, segue il verbo se questo si trova nella sua
forma non finita (posizione enclitica) (1b). La loro posizione all’interno della frase
dipende anche dal modo del verbo: quando il verbo & al modo imperativo e la frase &

positiva, il pronome si trova sempre in posizione enclitica (2a), quando il verbo &
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imperativo e la frase € negativa vengono accettate entrambe le posizioni del pronome

clitico (2b).

(1) a. Lo chiamo domani.

b. Ha detto di chiamar/o domani.

(2) a. Chiamalo domani!

b. Non chiamarlo domani! / Non /o chiamare domani!

Un altro caso in cui il pronome clitico puo trovarsi indifferentemente in posizione
preverbale o post verbale & determinato dalla presenza di un verbo finito principale
seguito da un verbo all’infinito subordinato. In presenza di questa struttura la posizione
del pronome clitico & accettata sia prima del verbo coniugato (3a) che dopo il verbo

all'infinito (3b).

(3) a. Lo voglio chiamare domani.

b. Voglio chiamar/o domani.

La frase (3a) rappresenta un esempio di Clitic Climbing, un fenomeno in cui il clitico risale
prima del verbo al modo finito, se tra i verbi principali sono presenti verbi modali,
aspettuali, causativi o di percezione. Questa possibilita deriva da un altro fenomeno
individuato da Rizzi (1976; 1978) che riguarda la ristrutturazione. Essa permetterebbe di
reinterpretare il verbo principale e il verbo subordinato come un unico sintagma verbale
complesso rendendo plausibile la doppia possibilita di posizionamento del clitico.
Tuttavia, la ristrutturazione non & obbligatoria. Secondo I'ipotesi di Rizzi (1982) la scelta
di utilizzarla o meno deriva dalla volonta del parlante; mentre Cardinaletti e Shlonsky
(2004) sostengono che la scelta sia determinata dalla possibilita di interpretare i verbi a
livello lessicale o funzionale.

Nella lingua italiana non puo verificarsi il Clitic Doubling, ossia la presenza all'interno
della stessa frase sia del pronome clitico che del sintagma corrispondente (4). E

possibile, perd, che questo avvenga in alcuni contesti colloquiali o se si tratta di frasi con
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dislocazione a sinistra, in cui il sintagma pieno viene spostato nella parte sinistra della

frase per focalizzare I'attenzione dell’interlocutore su quell’elemento (5).

(4) a.*La chiamo Maria.
b. La chiamo.

c. Chiamo Maria.

(5) a. Maria, la chiamo domani.

Uno degli argomenti maggiormente discussi in letteratura riguardante i pronomi clitici
fa riferimento al movimento sintattico a cui questi elementi sono sottoposti all’interno
della frase.

Come sottolinea Kayne (1975), il pronome clitico oggetto viene interpretato come
argomento del verbo pur ricevendo ruolo tematico e trovandosi alla sinistra del verbo.
E noto che per assegnare il ruolo tematico ad un elemento & necessario che esso si trovi
in posizione argomentale (Chomsky, 1981), pertanto sorge il dubbio su come sia
possibile che i clitici vengano interpretati come argomenti del verbo se non si trovano
nella posizione corretta. Per rispondere a questo quesito sono state proposte tre
differenti alternative:

e Based generation approach (Strozer, 1976; Borer, 1984): il clitico viene prodotto
in una posizione esterna rispetto al VP ed in seguito viene interpretato come
argomento del verbo grazie alla relazione con un elemento pronominale nullo
(pro) che condivide gli stessi tratti del clitico.

e Movement approach (Kayne 1975; 1989; 1991): inizialmente il clitico si trova in
una posizione argomentale del verbo dove gli viene assegnato il ruolo tematico.
In seguito, si muove nella testa Agr- nella posizione piu alta della frase per
soddisfare i caratteri morfosintattici, fonologici (Kayne 1975, Belletti 1999) e
interpretativi (Uriagereka, 1995).

e Mixed approach (Sportiche, 1996): questo approccio propone una sintesi delle
due teorie precedenti. E prevista una testa funzionale CliticVoiceP in una
posizione alta della frase associata al verbo, mentre in posizione argomentale si

trova una categoria nulla pro che si sposta nella posizione di specificatore della
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testa funzionale CliticVoiceP per soddisfare I'accordo con il clitico attraverso la

relazione Spec-Testa.
Per quanto riguarda i pronomi clitici riflessivi Arosio et al. (2014) affermano che il caso
e il ruolo tematico vengono assorbiti all’interno dell’argomento verbale e I'accordo si
ottiene attraverso il movimento del soggetto da SpecVP alla posizione di specificatore
di AgrPartP. Solo successivamente, viene realizzato I'accordo tra soggetto e verbo in
AgrSP. A dimostrare che si tratti di un’operazione lessicale che non prevede un vero e
proprio movimento sintattico, € lo studio condotto da Arosio et al. (2014) su un gruppo
di bambini con disturbo specifico del linguaggio, che ha rivelato una miglior prestazione
nell’interpretazione dei clitici riflessivi piuttosto che di quelli accusativi.
Dalla breve analisi effettuata in questo paragrafo emerge la complessita riguardante
I'interpretazione dei pronomi clitici dell’italiano. Diversi studi, tra cui quelli condotti da
Chesi (2006) e Guasti et al. (2014), hanno evidenziato una difficolta da parte dei bambini
sordi di interpretare questi elementi pur dimostrando che la qualita dell’input linguistico
a cuisono esposti e 'applicazione di un impianto cocleare in eta precoce possono ridurre

e limitare tale difficolta (Chesi, 2006; May-Mederake, 2012; Guasti et al. 2014).

3.5 L’insegnamento esplicito

Come verra dimostrato nel capitolo successivo, la difficolta di interpretazione dei
pronomi clitici accusativi e dativi e stato riscontrato anche nella ragazza che ha preso
parte allo studio. Per questa ragione il trattamento linguistico che verra esposto in
seguito (cfr. cap. 5) ha come obiettivo I'insegnamento esplicito di tali elementi.
L'insegnamento esplicito della grammatica prevede l'intervento diretto da parte
dell’insegnante, che a sua volta incoraggia gli studenti a sviluppare una consapevolezza
metalinguistica della regola che viene spiegata. In questo modo, lo studente ¢ in grado
di descrivere la regola e di ragionare su di essa attraverso una riflessione esplicita sulla
lingua. Secondo quanto affermato da Ellis e collaboratori (2006; Ellis, 2009), tale
riflessione permette al bambino di assumere maggiore consapevolezza su cid che ha
imparato ed e in grado di riportarlo.

Diversi studi hanno dimostrato I'efficacia dell’'insegnamento esplicito delle regole
sintattiche su un ampio raggio di popolazione (Roth, 1984; Thompson e Shapiro, 1995;

Thompson et al. 2003; Shapiro e Thompson, 2006; Ebbels e Van der Levy, 2001; Levy e
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Friedmann, 2009; D'Ortenzio, 2015; 2019). In particolare, a Thompson e collaboratori
(1995; 2003) si deve il merito per I'elaborazione di un modello che implica il trattamento
di frasi complesse derivanti da movimento A’. Questo modello & formato da quattro
passaggi fondamentali:
1. L'insegnamento esplicito della teoria tematica con la loro conseguente
comprensione e produzione;
2. Il movimento di un NP in una posizione diversa rispetto a quella in cui viene
interpretato;
3. La produzione delle frasi a seguito del movimento sintattico;
4. La comprensione e la produzione di frasi caratterizzate da un ordine non
canonico degli elementi.
Inoltre, Thompson et al. (2003) hanno dimostrato che attraverso l'insegnamento
esplicito della teoria tematica e dei movimenti sintattici € possibile raggiungere un
miglioramento nell’interpretazione delle strutture complesse con un effetto “a cascata”
su altre strutture simili pur non essendo coinvolte in maniera diretta nel trattamento.
Hanno elaborato, quindi, un approccio conosciuto come CATE (Complexity Account of
Treatment Efficacy), secondo cui il trattamento che ha inizio da un grado elevato di
difficolta, puo portare effetti positivi anche su strutture simili, ma meno complesse.
I modello descritto nel presente paragrafo rappresenta l'origine dell’intervento
linguistico proposto in questo elaborato. Si intende, infatti, evidenziare I'effetto positivo
che questo tipo di insegnamento pud apportare nell’interpretazione dei movimenti

sintattici da parte di una ragazza sorda portatrice di impianto cocleare.
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CAPITOLO 4
| RISULTATI PRE-INTERVENTO

4.1 Introduzione

In guesto capitolo vengono presentati i test proposti alla partecipante prima di
effettuare l'intervento linguistico. In ordine di somministrazione verranno esposte le
procedure e i risultati ottenuti dai seguenti test: Test for reception of Grammar — Version
2 (TROG-2) (Bishop, 2003) e adattato in italiano da Suraniti et al. (2009), Test di
produzione di frasi passive (Verin, 2010); Test di comprensione di frasi passive (Verin,
2010); Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi (Arosio et al.,
2014), Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al.,, 2011) e il Test di
comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto e sull’oggetto (Volpato, 2010).
Dopo una prima analisi dei dati ottenuti & stato deciso di proporre lintervento
linguistico sui pronomi clitici, la struttura maggiormente omessa durante la
somministrazione dei test.

Grazie ai dati raccolti dalla somministrazione dei test & stato possibile ottenere una
valutazione linguistica della ragazza coinvolta nell’intervento linguistico ed operare sulla

struttura sintattica per lei maggiormente complicata.

4.2 Test for reception of Grammar — Version 2 (TROG-2)

Il Test for Reception of Grammar — Version 2 (TROG-2) & la versione successiva al TROG
elaborato da Bishop nel 1982 relativa all’analisi del linguaggio recettivo per l'inglese. La
nuova versione ideata nel 2003 ¢ stata poi adattata nel 2009 per la lingua italiana da
Suraniti e altri collaboratori. Poiché si tratta di un test standardizzato, la sua
somministrazione & veloce e puo essere somministrato durante le valutazioni cliniche.
Il test & indicato per una fascia d’eta compresa dai 4 anni all’eta adulta con lo scopo di
valutare la capacita di comprensione di diverse strutture grammaticali su una vasta
gamma di popolazione (persone con disturbi specifici del linguaggio, con deficit uditivo,
con handicap fisici che non permettono la produzione dell’eloquio, con difficolta di

apprendimento e afasiche).
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Nel test sono presenti 80 item a risposta multipla divisi in 20 blocchi da 4 item ciascuno.
Per superare il blocco con successo € necessario rispondere correttamente a tutti e
guattro gli item presenti. A differenza di quanto avviene nella versione inglese, che
prevede di interrompere il test dopo cinque blocchi consecutivi errati, in quella italiana
si procede fino al completamento di tutti i blocchi. Infatti, sebbene i blocchi siano
disposti in ordine di difficolta crescente, € possibile superarne altri anche se prima ne
erano stati sbagliati cinque o piu (Suraniti et al., 2009).

Ogni blocco presenta dei contrasti grammaticali formati da costruzioni che sono in grado
di indagare l'abilita del partecipante senza che I'immagine disegnata possa risultare

ambigua. La figura 4.1 riporta le costruzioni analizzate nel TROG-2 con i rispettivi esempi.

Blocco Costruzione

Esempio

Due elementi

Negativo

In e su invertibili

Tre elementi

SVO (sogg./verbo/ogg.) invertibili
Quattro elementi

Proposizione relativa soggetto
Non solo X ma anche Y

Sopra e sotto invertibili
Comparativo/assoluto

Passivo invertibile

Anafora assente

Genere/Numero del pronome
Congiunzione pronominale

Né questo, né quello

X manonY

Proposizione principale postposta
Singolare/plurale

Proposizione relativa oggetto
Frase racchiusa al centro

HOBOWOZZOCRT T IOMEOO W >

La pecora sta correndo

L'uomo non ¢é seduto

La tazza ¢ nella scatola

La ragazza spinge la scatola

Il gatto sta guardando il ragazzo

Il cavallo guarda la tazza e il libro

L'uomo, che sta mangiando, guarda il gatto

La matita non ¢ soltanto lunga ma anche rossa
Il fiore € sopra l'anatra

L'anatra ¢ piu grande della palla

La mucca ¢ inseguita dalla ragazza

L'uomo sta guardando il cavallo e sta correndo
Essi/loro lo stanno portando

L'uomo vede che il ragazzo lo sta indicando

La ragazza non sta né indicando né correndo
La tazza, ma non la forchetta, & rossa
L'elefante che sta spingendo il ragazzo & grande
Le mucche sono sotto 'albero

La ragazza insegue il cane, che sta saltando

La pecora, che la ragazza guarda, sta correndo

Figura 4.1: Costruzioni grammaticali indagate nel TROG-2

Per condurre il test I'esaminatore deve leggere la frase contenuta nel modulo,
osservando il partecipante in modo tale da non fornire indizi sulla risposta corretta.
Successivamente la persona coinvolta deve indicare 'immagine che ritiene corretta su
guattro possibili o in alternativa puo dire il numero della figura a cui intende fare
riferimento senza necessariamente indicarla. Oltre all'immagine target che corrisponde
alla frase prodotta dallo sperimentatore, sono presenti altre tre figure che contengono
alterazioni dal punto di vista grammaticale o lessicale. Le seconde comprendono dei

distrattori lessicali derivanti dalla presenza di verbi, aggettivi o sostantivi in antitesi con
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I'immagine target. Queste danno la possibilita di individuare la causa degli errori
commessi. Infatti, se vengono commessi errori nei blocchi in cui si trovano i suddetti
elementi di distrazione (blocchi A, D e F), potrebbe significare che la difficolta nel
condurre il test non sia dovuta a problemi di interpretazione grammaticale, ma ad altri
fattori quali una scarsa capacita di attenzione, una memoria limitata o una mancata
conoscenza del vocabolario utilizzato.

Le parole contenute negli item sono semplici e di uso comune, teoricamente gia presenti
nel vocabolario acquisito del partecipante. Tuttavia, se il soggetto dimostra significative
difficolta nel sostenere il test, & possibile somministrare ulteriori item contenenti
immagini relative al vocabolario, per accertarsi che il partecipante conosca tutto il
lessico utilizzato. Si tratta di 48 item in cui I’'esaminatore pud chiedere di denominare le
figure mostrate.

Poiché lo scopo del TROG-2 & quello di indagare I'ampiezza reale di una difficolta
linguistica e la natura dei problemi legati alla comprensione delle strutture dell’italiano,
gli item che vengono proposti riducono al minimo tutti gli aspetti che non sono relativi
alla sensibilita della struttura grammaticale. Il partecipante, pertanto, si trova in una
situazione innaturale che non permette di valutare il suo livello di comprensione
all'interno di un contesto quotidiano. Egli, infatti, attraverso una serie di comportamenti
compensativi, potrebbe essere in grado di comprendere efficacemente la maggior parte
dei messaggi prodotti nella vita di tutti i giorni, ma ottenere un punteggio basso nel
presente test.

All'interno del manuale, inoltre, sono fornite alcune tabelle che permettono di
confrontare i punteggi ottenuti con i dati normativi e di attribuire un’eta linguistica al

partecipante.

4.2.1 Somministrazione del TROG-2
Al momento della prima somministrazione la ragazza aveva 15;6 anni e per I'esecuzione
del test e stato scelto un luogo tranquillo e silenzioso all’interno dell’istituto scolastico
da lei frequentato. Lo spazio, che era famigliare alla ragazza, ha permesso di condurre il
test senza venire interrotta da figure esterne. La partecipante ha svolto la prova con un
iniziale entusiasmo che € andato leggermente a scemare negli ultimi blocchi perché sono

risultati pilt complessi e hanno richiesto maggiore concentrazione.
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Il test & stato completato in 20 minuti.

Le tavole contenenti le figure sono state presentate attraverso il computer e, dopo aver
ascoltato la frase prodotta, la partecipante indicava la figura che riteneva corretta senza
pronunciarne il numero corrispondente.

Prima di procedere con la somministrazione degli item d’indagine sono state fornite le
istruzioni necessarie per il corretto svolgimento del test ed & stato proposto un item di
addestramento (AO) che permettesse alla partecipante di famigliarizzare con la struttura
del TROG-2. Poiché nel rispondere all'item di addestramento la partecipante non ha
dimostrato alcun tipo di esitazione, si & proseguito con la somministrazione dei blocchi
successivi. Non & stato necessario proporre le tavole riguardanti il lessico poiché le

parole utilizzate risultavano note alla partecipante.

4.2.2 Risultati del TROG-2
Da un punto di vista quantitativo i blocchi totali superati sono stati 8 su 20 e
rispettivamente i blocchi A, B, C, D, F, G, I, L. Se si convertono i blocchi superati in
punteggio standard il risultato € 55 con il corrispondente percentile di <1, che indica che
la percentuale di bambini da cui ci si aspetta un risultato uguale o inferiore a quello
ottenuto da CS € minore dell’1%. L’eta equivalente al punteggio ottenuto, invece, € pari
a 5;8 anni. E importante sottolineare che il dato relativo all’eta equivalente potrebbe
essere fuorviante poiché tiene maggiormente in considerazione I'eta del partecipante al
momento della somministrazione del test.
Da un punto di vista qualitativo e possibile affermare che non ci sono state difficolta
legate al lessico o alla memoria poiché i blocchi A, D e F, contenenti distrattori lessicali,
sono stati superati con successo.
Alivello globale, i blocchi contenenti strutture frasali caratterizzate da due, tre e quattro
elementi (rispettivamente blocchi A, D, F) posti in ordine canonico (SVO) sono stati tutti
superati con successo. Anche le frasi contenenti elementi funzionali quali le negazioni
(blocco B), le preposizioni “in” e “su” invertibili (blocco C) e “sopra” e “sotto” invertibili
(blocco 1) sono state codificate correttamente.
Nei blocchi E (SVO invertibili), H (non solo X ma anche Y), J (comparativi), P (X ma non Y)

e Q (proposizione principale postposta) la ragazza ha commesso un solo errore, indice
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del fatto che probabilmente la struttura € compresa, ma non sempre elaborata
correttamente.

Per quanto riguarda il blocco O (né questo, né quello) la partecipante risponde
erroneamente ai primi due item indicando le figure in cui la particella “né” sembra non
essere interpretata. Infatti, come si vede nella figura 4.2, viene indicata I'immagine 3
(“La ragazza sta correndo e indicando”), invece che I'immagine target 2. La stessa cosa
vale per I'item precedente, in cui la ragazza indica “La sciarpa e il fiore sono lunghi” e

non “Né la sciarpa né il fiore sono lunghi”.

O1
1 2
S
P
K/ 3
&)
&
Target
S )
-
Risposta
3 4

Figura 4.2: Item O1 “La ragazza non sta né indicando né correndo”.

Il blocco N, che indaga le frasi completive con il clitico di ripresa, & stato fallito per due
item. Il primo item (N1) e stato interpretato erroneamente poiché la partecipante ha
selezionato I'immagine in cui 'uomo indica se stesso invece che quella in cui il ragazzo
indica I'uomo; il secondo (N4), invece, e stato errato a causa di un’inversione dei ruoli
tematici. Nella tavola sono riportate quattro immagini: nella prima una donna vede una
ragazza che si sta toccando, nella seconda la donna vede che la ragazza la sta toccando,
nella terza ¢ la ragazza a vedere che la donna la sta toccando e nella quarta la ragazza
vede che la donna si sta toccando. La partecipante, invece di selezionare I'immagine
target “La donna vede che la ragazza la sta toccando”, seleziona I'immagine tre: “La

ragazza vede che la donna la sta toccando”.
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Nei blocchi K (passivo invertibile), M (genere-numero pronome) e T (frase racchiusa al
centro), le risposte fallite sono state tre su quattro. Le scelte effettuate sembrano essere
di tipo casuale, poiché la ragazza non dimostra di adottare una specifica strategia per
codificare questo tipo di strutture. Ad esempio, per quanto riguarda il blocco K, due volte
indica I'immagine reversibile ed una volta seleziona un’immagine completamente
diversa da quella target. Questo tipo di scelte denotano una scarsa competenza
nell’interpretazione delle suddette strutture.

| blocchi R (singolare/plurale) e S (proposizione relativa oggetto), in cui sono stati
sbagliati tutti e quattro gli item, presentano errori di tipo sistematico. La ragazza sembra
non comprendere le strutture indagate, cercando di interpretarle con strutture
differenti e a lei pit familiari. In particolare, nel blocco R pare che le desinenze dei nomi
vengano associate allo stesso numero, per cui la partecipante seleziona entrambi i
referenti plurali o singolari. Mentre nel blocco S, la partecipante interpreta tutte le
proposizioni relative sull’oggetto come proposizioni relative sul soggetto. Pertanto, ad
una frase come “La ragazza inseque il cane, che sta saltando” (item S1) viene associata
I'immagine in cui € la ragazza che sta saltando e non il cane.

Per chiarezza in Appendice 1 e stata riportata una tabella contenete il numero totale di

errori commessi per ogni blocco affrontato.

4.3 Test di produzione di frasi passive (Verin, 2010)

Il secondo test che & stato somministrato alla partecipante e il Test di produzione di frasi
passive adattato per I'italiano da Verin nel 2010 e ideato da Driva e Terzi nel 2007 per la
lingua greca. Come anticipa il nome, questo test & stato proposto con l'obiettivo di
valutare la capacita di produzione delle frasi passive da parte di CS.

Anche in questo test & presente una prima fase di familiarizzazione in cui vengono
presentati i personaggi coinvolti nelle foto che verranno mostrate in seguito (Marco,
Sara, mamma, papa, tutta la famiglia) e le azioni che compiono.

In totale sono presenti 36 frasi, di cui 24 sperimentali, che prevedono I’elicitazione di
una frase passiva, e 12 filler da cui ci si aspetta una risposta formata da una frase alla
forma attiva. Le 24 frasi sperimentali contengono 12 frasi con un verbo transitivo,
reversibile e di tipo azionale (baciare, spingere, colpire, insequire, prendere a calci,

imboccare) e 12 con un verbo transitivo, reversibile e di tipo non-azionale (annusare,
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amare, sentire, vedere). Per eseguire il test € necessario che il partecipante risponda ad
una domanda posta dall’esaminatore, dopo che quest’ultimo ha descritto con una frase

attiva le due foto inserite nelle tavole presentate (1) (fig.4.3).

(1) Stimolo: Nella prima foto Sara imbocca la mamma. Nella seconda
foto Sara imbocca Marco. Cosa succede a Marco?

Target: Marco &/viene imboccato (da Sara).

Sara imbocca la Sara imbocca

mamma Marco

Figura 4.3: Esempio di selezione frase filler.

Per rispondere alle domande che elicitano una frase passiva, il partecipante pud
utilizzare sia il verbo essere che venire (Marco é/viene imboccato).

Se in entrambe le foto della tavola presentata il paziente rimane lo stesso ma |'agente
cambia (2), & obbligatoria la produzione del complemento d’agente da parte del
partecipante; al contrario nelle foto in cui & presente lo stesso agente ma il paziente

cambia la produzione del complemento d’agente e opzionale (1).

(2) Stimolo: Nella prima foto Sara vede Marco. Nella seconda foto il papa vede
Marco. Cosa succede a Marco?

Target: Marco &/viene visto dal papa.

Le tavole che elicitano una frase filler, invece, presentano tre foto raffiguranti un
soggetto animato ed un oggetto inanimato. In questo caso lo sperimentatore domanda
al partecipante che cosa sta succedendo in una delle tre foto e quest’ultimo & chiamato
a rispondere con una frase attiva. Ad esempio, nell'item 3, dopo aver mostrato le

immagini in cui Marco sente la radio, Marco colpisce la sedia e Marco spinge la sedia,
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I’esaminatore domanda: “Cosa succede nella prima foto (in alto a sinistra)?” e la risposta

attesa sarebbe “Marco sente la radio”.

4.3.1 Somministrazione del Test di produzione di frasi passive (Verin,2010)
Cosi come per la somministrazione del TROG-2, anche per il Test di produzione di frasi
passive la partecipante & stata condotta in un luogo silenzioso e familiare all’interno
dell’istituto scolastico che frequenta regolarmente.
Le tavole sono state mostrate attraverso una presentazione Power Point e le frasi
prodotte sono state trascritte su un foglio dall’esaminatrice oltre che registrate
attraverso un programma di registrazione vocale del computer.
Dopo aver fornito le indicazioni necessarie per lo svolgimento del test, € stata condotta
una prima fase di familiarizzazione coi personaggi e i verbi presenti nelle foto che
sarebbero state mostrate in seguito.
Una volta terminata la fase pre-test € iniziata la somministrazione della prova che ha

avuto una durata complessiva di circa 20 minuti.

4.3.2 Risultati del Test di produzione di frasi passive (Verin,2010)
L’analisi condotta sul test appena descritto ha dimostrato che tutte le frasi filler sono
state prodotte correttamente, mentre le frasi sperimentali hanno evidenziato alcune
difficolta ed omissioni da parte della partecipante. Nella tabella che segue é riportata

un’analisi quantitativa delle frasi passive prodotte (Tab. 4.1).

CORRETTE ALTRA STRATEGIA = NESSUNA RISPOSTA
Verbi azionali + agente 0/6 5/6 1/6
obbligatorio
Verbi non azionali + agente 0/5 5/5 0/5
obbligatorio
Verbi azionali + agente 3/6 3/6 0/6
opzionale
Verbi non azionali + agente 2/7 5/7 0/7
opzionale
TOTALE 5/24 18/24 1/24
PERCENTUALE TOTALE 21% 75% 4%

Tabella 4.1: Elicitazione di frasi passive
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Come ¢ evidente dalla tabella 4.1 la percentuale di risposte corrette € molto ridotta;
pertanto, € necessario condurre un’analisi pit approfondita sulle strategie utilizzate per
rispondere alle domande poste dall’esaminatore.

Escludendo la produzione di frasi target (20,8%) e la domanda a cui non ¢ stata fornita
alcuna risposta, la percentuale di frasi in cui & stata utilizzata una strategia diversa
rispetto a quella attesa e del 75%.

E importante sottolineare che alcune frasi sono state ritenute corrette sebbene sia stata
prodotta una frase passiva mantenendo gli stessi ruoli tematici ma utilizzando un verbo

diverso, pil dettagliatamente il verbo non-azionale é stato trasformato in verbo azionale

(5).

(5) Stimolo: Nella prima foto Marco ama Sara. Nella seconda foto il papa ama
Sara. Cosa succede a Sara nella prima foto?
Target: Sara &/viene amata da Marco.

Risposta: Viene abbracciata.

In questo tipo di risposta, oltre ad essere omesso il complemento d’agente obbligatorio,
il verbo non azionale (amare) viene reso azionale (abbracciare). E necessario
evidenziare, pero, che questo cambio di verbo potrebbe essere dovuto alla difficolta di
rappresentare attraverso le foto un verbo non azionale. In effetti, nelle figure
presentate, |'azione svolta sia da Marco che dal papa & quella di abbracciare Sara,
sebbene I'esaminatore utilizzi il verbo “amare” per descriverle.

In due casi (item 4 e item 18) la frase passiva attesa & stata trasformata in attiva con una
inversione dei ruoli tematici. In particolare, I’agente & diventato paziente e viceversa (6).

Entrambe le situazioni in cui & stata utilizzata questa strategia venivano descritti verbi

non azionali.
(6)
Stimolo: Nella prima foto Sara vede Marco. Nella seconda foto il papa vede
Marco. Cosa succede a Marco nella prima foto?
Target: Marco &/viene visto da Sara.
Risposta: Marco guarda Sara.
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La strategia maggiormente utilizzata (13 frasi su 18, ovvero il 72,2% dei casi) € stata la
trasformazione della frase passiva in una frase attiva cambiando anche il verbo. Veniva
fornita una descrizione dell'immagine richiesta utilizzando un verbo diverso da quello
proposto dalla sperimentatrice pur mantenendo i ruoli tematici corretti (7). Questo &
avvenuto indifferentemente con verbi azionali o non azionali e con I'agente opzionale

od obbligatorio.

(7) Presentazione delle seguenti immagini:
Stimolo: Nella prima foto Marco sente il papa. Nella seconda foto Marco
sente Sara. Cosa succede a Sara?
Target: Sara &/viene sentita (da Marco).

Risposta: Sara urla.

Per lo scopo del presente studio, € interessante evidenziare che non € mai stata
utilizzata la strategia riportata nello studio di Volpato et al. (2014) che consisteva nella
produzione di una frase attiva o passiva con il pronome clitico. Questa strategia sarebbe
stata pragmaticamente appropriata, poiché la frase formata con il clitico sarebbe stata
equivalente alla struttura passiva.

Un’altra evidenza interessante riguarda la distribuzione dei verbi essere e venire nella
produzione delle frasi passive target. La partecipante ha prodotto le frasi passive solo
con l'ausiliare venire, confermando i dati emersi dallo studio condotto da Volpato et al.
(2016), in cui risulta preferito I'utilizzo di questo ausiliare piuttosto che di quello essere.
Questa preferenza puo essere attribuita a tre cause:

1. Ll'ausiliare venire e piu colloquiale rispetto all’ausiliare essere e quindi
maggiormente utilizzato;

2. L'ausiliare venire permette di disambiguare la frase passiva interpretandola solo
come passiva eventiva, al contrario di quanto avviene con 'ausiliare essere che
puo avere triplice lettura: stativa, risultativa o eventiva;

3. L'ausiliare venire & quello maggiormente utilizzato nel dialetto Veneto, che & la

regione in cui vive la partecipante e quindi a cui & maggiormente esposta.
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Osservando la tabella che segue (tab. 4.2) si pud condurre un’ulteriore analisi
riguardante I'accuratezza nella risposta a seconda del tipo di verbo impiegato (azionale

0 non azionale).

Azionali Non azionali
N° % N° %
TOT: 4/12 33% 2/12 16,6%

Tabella 4.2: Accuratezza delle frasi passive con verbi azionali e non azionali

Dall’analisi emerge una maggiore accuratezza nelle risposte quando il verbo ¢ di tipo
azionale rispetto a quando e di tipo non azionale, confermando quanto rilevato dallo
studio condotto da Volpato et al. (2014). Questo risultato puo avere due cause: una
legata al fatto che la costruzione passiva con i verbi non azionali & meno frequente nei
discorsi rivolti ai bambini (Kline e Demuth, 2010); l'altra legata alla difficolta nella
rappresentazione fotografia dei verbi non azionali (Messenger et al., 2012).

Un ultimo risultato degno di nota riguarda il mancato utilizzo del complemento d’agente

che non & estato espresso in nessuna frase prodotta dalla partecipante.

4.4 Test di comprensione di frasi passive — versione ridotta (Verin, 2010)
La comprensione delle costruzioni grammaticali passive e stata indagata attraverso
I"utilizzo di un compito di abbinamento frase-figura (Verin, 2010) adattato per I'italiano
dalla versione greca elaborata da Driva e Terzi (2007).
Alla lettura di una frase da parte dello sperimentatore, il partecipante deve selezionare
la figura che secondo lui & corretta fra le tre opzioni mostrate. | personaggi presenti
nelle foto sono gli stessi del Test di produzione di frasi passive (Verin,2010) (cfr. cap. 4.3)
e le azioni raffigurate comprendono solo verbi azionali (prendere a calci, inseguire,
spingere, imboccare, baciare e colpire).
Il test somministrato alla ragazza coinvolta nel presente studio € stato presentato nella
sua forma ridotta e comprende in totale 30 frasi cosi suddivise:

e 6 frasi sperimentali con verbi azionali, ausiliare essere e complemento d’agente

obbligatorio;
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e 6 frasi sperimentali con verbi azionali, ausiliare essere e senza complemento
d’agente;
e 6 frasi sperimentali con verbi azionali, ausiliare venire e complemento d’agente
obbligatorio;
e 6 frasi sperimentali con verbi azionali, ausiliare venire e senza complemento
d’agente;
e 6 frasifiller con verbi azionali alla forma attiva.
Per un totale di 24 frasi sperimentali e 6 frasi filler che hanno I'obiettivo di incoraggiare
il partecipante e di distrarlo dallo scopo del test.
Anche in questo caso il compito & anticipato da una fase di familiarizzazione con i

personaggi e i verbi coinvolti nel test.

4.4.1 Somministrazione del Test di comprensione di frasi passive — versione
ridotta (Verin, 2010)
Come per i test precedenti il compito & stato svolto in un logo silenzioso e familiare alla
partecipante presso l'istituto scolastico da lei frequentato. Le frasi sono state lette ad
alta voce mentre le immagini venivano mostrate attraverso una presentazione Power
Point da un computer portatile.
La durata del compito € stata di circa 15 minuti comprensivi della fase sperimentale e di

familiarizzazione.

4.4.2 Risultati del Test di comprensione di frasi passive — versione ridotta

(Verin, 2010)
La raccolta dei dati ha evidenziato una correttezza del 70,8% nella comprensione delle
frasi passive indagate. | dati riportati nella seguente tabella (tab. 4.3) mostrano i valori
e le percentuali di risposte corrette fornite dalla partecipante nell’interpretazione di
frasi passive con verbi azionali. L’analisi quantitativa valuta I'utilizzo degli ausiliari essere
o venire e la presenza o meno del complemento d’agente nella frase sperimentale.
Poiché tutte le frasi filler sono state comprese correttamente, non sono state

considerate all’interno dell’analisi quantitativa condotta.
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ESSERE VENIRE TOT.

N° % N° % N° %
AGENTE ASSENTE 3/6 50% 4/6 66,7%  7/12 58%
AGENTE PRESENTE  5/6 83,3% 5/6 83,3%  10/12 83%
TOT. 8/12 66,7% 9/12 75%

Tabella 4.3: Comprensione delle frasi passive

Dall’analisi dei dati emerge una maggiore accuratezza nella comprensione delle frasi in
cui e presente l'ausiliare venire rispetto a quando e stato usato l'ausiliare essere,
confermando ancora una volta quanto riportato nel paragrafo di analisi dei risultati del
Test di produzione di frasi passive (Verin, 2010) (cfr. cap. 4.3.2).

La presenza del complemento d’agente sembra influenzare notevolmente I'accuratezza
della risposta; infatti, la percentuale di frasi corrette con la presenza del complemento
d’agente e dell’83%, il 25% in piu rispetto alle frasi in cui e il complemento d’agente &
omesso. La percentuale piu bassa e quella attribuita alle frasi caratterizzate dall’ausiliare
essere e dall’assenza del complemento d’agente. Questo dato & coerente con la risposta
attesa che prevede una maggiore difficolta nell’interpretazione del verbo ausiliare
essere (Volpato et al., 2016).

Su un totale di 24 frasi sperimentali, CS sbaglia a selezionare 7 foto: 4 delle quali
raffigurano il verbo “prendere a calci”, una il verbo “spingere”, una “imboccare” e
un’altra “inseguire”.

Tutte le frasi contenenti il verbo “prendere a calci” sono state interpretate in maniera
errata: sia con l'ausiliare essere che venire e sia in assenza che in presenza del
complemento d’agente. In quest’ultimo caso I'immagine selezionata corrisponde alla
frase attiva con inversione dei ruoli agente-paziente.

Il fatto che tutte le frasi contenti questo verbo siano state errate fa supporre che ci sia
stato un problema legato ad un altro fattore che non sia strettamente collegato alla
struttura grammaticale passiva. Si potrebbe trattare, infatti, di un errore lessicale
dovuto probabilmente ad una mancata interpretazione della preposizione “a”, una

difficolta che spesso si puo riscontrare nei bambini sordi (cfr. cap. 2.4.1).
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E interessante notare che gli item errati 2, 18, 49 sono caratterizzati da un’assenza del
complemento d’agente. La partecipante in questo caso sceglie una delle due foto in cui
la paziente diventa agente e il paziente non e rilevante poiché non e espresso nell’item.

In (9) la frase e stata trasformata in attiva e “Sara” diventa agente.

(9) Stimolo: In quale foto Sara viene imboccata?

Risposta: Sara imbocca Marco.

Per concludere si pud affermare che la comprensione delle frasi passive appare migliore
rispetto alla produzione delle stesse. La presenza del complemento d’agente sembra
essere utile per poter selezionare correttamente I'immagine nel test di comprensione,
al contrario, in quello di produzione il complemento d’agente & sempre stato omesso.
In entrambi i casi I'ausiliare venire risulta essere maggiormente compreso e utilizzato
rispetto a quello “essere”.

Sebbene il test di comprensione delle frasi passive abbia rivelato un miglior risultato
rispetto a quello di produzione, & necessario affermare che la costruzione della frase
passiva risulta di difficile interpretazione per la partecipante che commette diversi errori

in entrambi i test.

4.5 Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi (Arosio et al.,
2014)
Il presente test e stato ideato da Arosio e collaboratori nel 2014 con lo scopo di valutare
la competenza nella produzione di pronomi clitici da parte di un gruppo di bambini
affetti da disturbi specifici del linguaggio (Arosio et al., 2014).
Il test presenta 18 situazioni che favoriscono I'elicitazione di:
e 6 frasi contenenti un pronome clitico maschile di terza persona singolare (/o);
e 6 frasi contenenti un pronome clitico femminile di terza persona singolare (/a);
e 6 frasi contenenti un pronome clitico riflessivo di terza persona singolare (si).
Per condurre il test viene mostrata una slide in cui & rappresentata una data situazione
seguita poi da un’altra scena (inerente all'immagine appena vista), che conduce alla

produzione di un clitico da parte del partecipante. Le immagini sono accompagnate da
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una descrizione vocale registrata da una voce femminile. Al termine della descrizione la
voce audio-registrata pone una domanda che favorisce l'elicitazione della frase
contenente il clitico. Ad esempio, viene presentata la situazione in fig. 4.4 accompagnata
dalla frase “In questa storia c’é una signora che vuole dipingere una maschera” per
descrivere I'immagine mostrata. In seguito, con la seconda slide (fig. 4.5) la voce pone
la seguente domanda “Guarda, cosa sta facendo alla maschera?” con l'intento di
ricevere la risposta target “La sta dipingendo.” che elicita il pronome clitico femminile
di terza persona singolare. Tutti i quesiti sono caratterizzati dalla struttura stare +

gerundio.

Figura 4.4: “In questa storia c’& una signora che vuole Figura 4.5:” Guarda, cosa sta facendo alla maschera?”
dipingere una maschera”.

La fase sperimentale & anticipata da una fase di familiarizzazione in cui sono
rappresentate 5 situazioni diverse che elicitano sia frasi con il clitico oggetto maschile e
femminile di terza persona singolare, sia il pronome clitico riflessivo di terza persona

singolare.

4.5.1 Somministrazione del Test di produzione dei pronomi clitici oggetto
diretto e riflessivi (Arosio et al., 2014)
Lo spazio in cui & stato somministrato il presente test € lo stesso di quello utilizzato per
i test precedenti (cfr. cap. 4.2.1,4.3.1,4.4.1).
Le immagini sono state mostrate attraverso un computer portatile e per permettere un
controllo accurato di quanto riportato le risposte fornite dalla partecipante sono state

sia trascritte in tempo reale sul modulo di raccolta dati che audio-registrate.

60



A differenza di quanto esposto nel paragrafo precedente (cfr. cap. 4.5), & stato deciso di
non utilizzare la voce audio-registrata per la descrizione delle immagini e della domanda
corrispondente, ma di riportare le frasi verbalmente in corrispondenza della slide
mostrata affinché la partecipante potesse comprendere meglio quanto detto.

La somministrazione del test, compresa la fase preliminare dedicata alla

familiarizzazione, ha avuto una durata di 15 minuti.

4.5.2 Risultati del Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e
riflessivi (Arosio et al., 2014)
La tabella che segue (tab. 4.4) riporta il numero di pronomi clitici oggetto e di pronomi

clitici riflessivi prodotti dalla partecipante durante la somministrazione del test.

Clitici oggetto diretto  Clitici riflessivi
N°  0/12 0/6
% 0% 0%

Tabella 4.4: Analisi quantitativa di pronomi clitici prodotti

Dal punto di vista quantitativo, I'analisi condotta dimostra una totale omissione di
pronomi clitici sia oggetto che riflessivi. A tal proposito & utile esaminare la tipologia di
risposte fornite dalla partecipante.
Conducendo un’analisi qualitativa sulla produzione di pronomi clitici oggetto diretto
sono emerse tre tipologie principali di risposta:
- DP oggetto pieno: il pronome clitico oggetto non & stato prodotto, ma e stato
inserito il DP pieno corrispondente.

Esempio item 4:

Stimolo: In questa storia ¢’ un bambino che vuole buttare un libro.
Guarda, cosa sta facendo al libro?
Risposta attesa: Lo sta buttando.
Risposta CS: Sta buttando il libro.
- PV isolamento: non viene prodotto né il clitico né il DP pieno, ma solamente il

verbo.
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Esempio item 7:

Stimolo: In questa storia ¢’ un bambino che vuole lavare un cane.
Guarda, cosa sta facendo al cane?

Risposta attesa: Lo sta lavando

Risposta CS: Sta lavando.

Altro: sono prodotte frasi agrammaticali che non appartengono alle precedenti

due categorie.

Esempio item 17:

Stimolo: In questa storia c’é una bambina che sta pettinando la nonna.
Guarda, cosa sta facendo alla nonna?
Risposta attesa: La sta pettinando.

Risposta CS: Sta pettinando alla nonna.

A loro volta, le prime due categorie di risposta possono essere divise in due

sottocategorie che rimandano alla presenza o meno del verbo elicitato nello stimolo. La

partecipante, infatti, alcune volte ha risposto utilizzando il verbo prodotto dalla

sperimentatrice, altre volte lo ha modificato inserendo un verbo diverso. La tabella che

segue (tab. 4.5) riporta i numeri e le percentuali delle risposte tenendo in considerazione

guesta ulteriore suddivisione.

DP oggetto pieno PV isolamento Altro
verbo stimolo | verbo cambiato verbo stimolo | verbo cambiato
N° 4/12 3/12 2/12 1/12
% 33% 25% 17% 8%
TOT N° 7/12 3/12 2/12
TOT % 58% 25% 17%

Tabella 4.5: Strategie di risposta

Come dimostrato dai dati sopra riportati, la strategia maggiormente utilizzata consiste

nel riprendere il DP oggetto pieno e sostituirlo al pronome clitico. In questo modo la

frase risulta ugualmente grammaticale ma ridondante, poiché I'oggetto espresso nello
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stimolo viene ripetuto anche nella risposta. Alcune risposte (25%) riportano un verbo
differente rispetto a quello presente nella frase pronunciata dalla sperimentatrice, ma
rimangono pertinenti e semanticamente corrette. La presenza del DP pieno nelle
risposte fa presupporre una conoscenza delle proprieta argomentali del verbo, ma
un’assenza di competenza sintattica riguardante I'utilizzo dei pronomi clitici.

Le frasi composte solo dal verbo rappresentano il 25% rispetto al totale e, sia che il verbo
venga mantenuto (17%) sia che venga cambiato (8%) rispetto allo stimolo, il verbo
pronunciato risulta ugualmente coerente.

Per quanto riguarda la produzione di pronomi clitici riflessivi, &€ possibile affermare che
guesti vengono totalmente omessi evidenziando ancora una volta una mancata
competenza nell’uso dei pronomi clitici. Le frasi, infatti, risultano tutte agrammaticali.
Nella categoria “altro” sono inserite due frasi che rimandano ad uno scorretto utilizzo
della preposizione articolata “a” (10) (item 17) e all’utilizzo non pertinente di un verbo

(11) (item 1).

(10)  Stimolo: In questa storia c’@ una bambina che vuole prendere una
farfalla col retino
Guarda, cosa sta facendo alla farfalla?
Risposta attesa: La sta prendendo.

Risposta CS: Sta tirando la farfalla.

(11) Stimolo: In questa storia c’é una bambina che sta pettinando la nonna.
Guarda, cosa sta facendo alla nonna?
Risposta attesa: La sta pettinando.

Risposta CS: Sta pettinando alla nonna.

Si pud osservare che la partecipante non inserisce mai il soggetto all'interno delle
risposte, utilizzando sempre, in modo appropriato, il soggetto nullo. Inoltre, tutte le frasi
formulate contenevano la forma stare + gerundio, sebbene alcune forme verbali siano

state modificate rispetto allo stimolo (12).

(12)  Stimolo: In questa storia c’é una signora che vuole tagliare una mela.
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Guarda, cosa sta facendo alla mela?
Risposta attesa: La sta tagliando.

Risposta CS: Sta pelando la mela.

Per concludere si pud affermare che la competenza sintattica della partecipante relativa
ai pronomi clitici sia totalmente assente sia per quanto riguarda i pronomi clitici oggetto

che quelli riflessivi. Essi, infatti, non vengono mai prodotti.

4.6 Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al., 2011)
Per testare la competenza della partecipante sulla produzione delle frasi relative & stato
somministrato I'adattamento di Del Puppo et al. (2011) del Test di preferenza progettato
da Friedmann e Szterman (2006) e Novogrodsky et al. (2006) per la lingua ebraica.
Il test utilizzato ha lo scopo di elicitare 20 frasi relative suddivise in:

- 6 frasi relative sul soggetto (RS)

- 6 frasi relative sull’oggetto con soggetto preverbale (RO Sprev)

- 8 frasirelative sull’oggetto con soggetto postverbale (RO Spostv).
Oltre alle frasi sperimentali sono state introdotte 16 frasi filler in cui veniva chiesta
I'azione compiuta dal personaggio disegnato con lo scopo di incoraggiare il partecipante
e di distogliere la sua attenzione dall’obbiettivo del test. Esse, infatti, elicitano frasi
semplici con ordine canonico SV o SVO.
La somministrazione del test richiede che ai partecipanti vengano mostrate due
immagini raffiguranti due personaggi uguali che svolgono diverse azioni o due
personaggi diversi che svolgono la stessa azione sul paziente coinvolto. Una voce audio
registrata introduce i personaggi e descrive le scene presenti nelle immagini. In seguito,
lo sperimentatore pone una domanda sui personaggi a cui il partecipante ¢ invitato a
rispondere. Per cid che concerne gli stimoli sperimentali il bambino coinvolto nel test
deve scegliere una tra le due immagini mostrate indicando quale dei personaggi gli piace
di piu. Per poter elicitare una frase relativa la risposta deve essere introdotta
dall’espressione “Mi piace...”. Tutti gli stimoli comprendono un verbo transitivo azionale
(abbracciare, lavare, sporcare, salutare, vedere, baciare, fermare, inseguire, toccare,
sollevare, guardare, mordere, accarezzare, sgridare, premiare, pettinare, tirare, visitare,

mandare via) e la presenza di referenti animati.
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Le frasi relative sul soggetto sono state elicitate sia cambiando il paziente coinvolto

nell’azione (13) (fig.4.6) sia cambiando I'azione compiuta dai personaggi:

(13) Stimolo: Ci sono una mamma e due bambine. Una mamma abbraccia le
due bambine. L’altra mamma bacia le due bambine. Quale
mamma ti piace?

Target: Mi piace la mamma che abbraccia/saluta le bambine.

Figura 4.6: Item 1.

Anche le relative sull’oggetto sono state testate sia cambiando I'azione compiuta dal

soggetto (15) (fig. 4.7), sia modificando I'agente coinvolto nell'immagine.

(15) Stimolo: Ci sono due papa e due cani. | papa lavano un cane e sporcano
I'altro cane. Quale cane ti piace?

Target: Mi piace il cane che i papa lavano/sporcano.

Figura 4.7: Item 2.
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| referenti delle immagini mostrate sono sempre caratterizzati da tratti di numero diversi
per evitare che vengano elicitate frasi ambigue (ad esempio, “Mi piace la tigre che vede
il bambino”).

Anche in questo caso, la fase sperimentale e stata anticipata da due item di prova per

permettere al partecipante di familiarizzare con il test.

4.6.1 Somministrazione del Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et
al., 2011)
Le modalita in cui si & svolto il test sono analoghe a quelle riportate nel paragrafo 4.5.1.
E stato nuovamente deciso di descrivere le immagini e porre la successiva domanda
attraverso la produzione orale da parte della sperimentatrice per permettere alla
ragazza una comprensione piu chiara.
Dopo aver spiegato come si doveva svolgere il test, & stato presentato uno stimolo che
elicitasse una frase relativa sul soggetto e uno contenente una frase filler per verificare
che la partecipante avesse compreso le istruzioni date.

Il test e stato svolto in circa 15 minuti.

4.6.2 Risultati del Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al., 2011)
La tabella riportata di seguito (tab. 4.6) mostra i valori e le rispettive percentuali
ottenute dall’elicitazione delle frasi relative. Le frasi filler non sono state inserite

all'interno della tabella poiché sono state elicitate tutte correttamente.

RS RO S.prev RO S.postv TOT
N° 6/6 2/6 2/8 10/20
% 100% 33% 25% 50%

Tabella 4.6: Elicitazione frasi relativa

Dalla tabella si nota che la percentuale di frasi relative prodotte correttamente & del
50%, con una netta differenza tra frasi RS e frasi RO. Le frasi relative sul soggetto sono
quelle che hanno ottenuto un risultato migliore (100% di risposte corrette), a seguire le
frasi relative sull’oggetto con soggetto preverbale (33%) e le relative sull’oggetto con

soggetto post-verbale (12,5%). E stata classificata come corretta anche una delle RS in
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cui e stato apportato un cambiamento di verbo rispetto a quello presentato nello
stimolo (item 18.2). La ragazza, infatti, invece di produrre la frase “Mi piace la maestra
che sgrida/premia i bambini” ha pronunciato “Mi piace la maestra che applaude i
bambini”. Tuttavia, la frase risulta semanticamente e sintatticamente corretta, poiché
I'immagine presentata raffigura la maestra che sta applaudendo i bambini per premiarli.
Tra le ROp é stata codificata come corretta anche la frase in cui il soggetto & rimasto in

posizione preverbale (17), poiché risulta sintatticamente e semanticamente corretta.

(17) Target: Mi piace il cane che pettinano i bambini/i barbieri.

Prodotta: Mi piace il cane che i bambini pettinano.

Eseguendo un’analisi qualitativa sulle produzioni errate delle RO sono emerse tre
principali strategie di risposta:

- Inversione della testa: |a testa e stata invertita trasformando di conseguenza la
RO in RS.

Target: “Mi piace il cane che i papa lavano/sporcano”.
Prodotta: “Mi piacciono i papa che lavano i cani”.

- Inversione dei ruoli tematici: la frase in questo caso risulta non appropriata,
poiché avviene un’inversione dei ruoli tematici agente/paziente e la frase RO
viene trasformata in RS.

Target: “Mi piace la bambina che baciano i nonni/i cani”.
Prodotta: “Mi piace la bambina che da i baci”.

- Altro: in questa categoria rientrano frasi che non appartengono a quelle

precedenti, ma che sono state prodotte seguendo altre strategie di risposta che

verranno analizzate in seguito.

La tabella che segue (tab. 4.7) evidenzia i valori e le percentuali riguardanti le strategie

di risposta utilizzate dalla partecipante.

Inversione testa Inversione ruoli tematici Altro
N° 8/10 1/10 1/10
% 80% 10% 10%

Tabella 4.7: Strategie di risposta per la produzione di frasi relative sull’oggetto.
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Le percentuali dimostrano un’elevata preferenza nell’'uso della strategia di inversione
della testa per ottenere una frase relativa sul soggetto al posto di una relativa
sull’oggetto (80%). Solo il 10% delle strategie utilizzate rimandano all’inversione dei ruoli
tematici e all’utilizzo di un metodo di risposta differente rispetto alle prime due
elencate.

Nella categoria “altro” e inserita una frase che viene prodotta utilizzando una

subordinata oggettiva con inversione di testa (18):

(18) Target: Mi piace il cavallo che toccano le scimmie/i topi.

Risposta: Mi piace che i topi toccano il cavallo.

E interessante notare come anche in questo caso non si sia fatto ricorso all’'uso del
pronome clitico di ripresa come strategia di risposta per la produzione di frasi relative.
Come dimostra lo studio condotto da Volpato e Cardinaletti (2015) nel registro
colloquiale della lingua italiana € possibile utilizzare il pronome di ripresa come strategia
di risposta, ma ancora una volta la partecipante non pronuncia alcun tipo di pronome
clitico, confermando che non ha conoscenza di questo tipo di elementi.

In conclusione, & possibile affermare che la partecipante ha prodotto tutte le RS
correttamente, evitando invece le RO. Queste ultime, infatti, si differenziano dalle RS
perché la relazione a lunga distanza che avviene tra I'antecedente della relativa e la
posizione in cui viene interpretato & maggiore rispetto ad una RS (De Vincenzi, 1991). La
strategia preferita dalla ragazza per la produzione di RO si conferma essere quella in cui
avviene un’inversione di testa, trasformando la relativa sull’oggetto in relativa sul

soggetto, mantenendo pero corretti i ruoli tematici.

4.7 Test di comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto e sull’oggetto
(Volpato, 2010)

L'ultimo test, elaborato da Volpato (2010) sulla base di Friedmann e Novogrodsky
(2004), Arnon (2005), Friedmann e Szterman (2006) e Adani (2008), e stato
somministrato alla ragazza per indagare la comprensione delle frasi relative restrittive
sul soggetto (RS), sull’oggetto con soggetto in posizione prevebale (RO) e sull’oggetto

con soggetto incassato in posizione post-verbale (ROp).
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Il test si compone di 60 frasi sperimentali contenenti verbi reversibili e di 20 frasi filler
caratterizzate da verbi intransitivi e soggetti inanimati.

Durante la fase sperimentale, I’esaminatore mostra due immagini in cui sono coinvolti 4
personaggi (o gruppi di personaggi) che svolgono la stessa azione ma con ruoli invertiti.
Nella prima immagine ci sono due referenti che svolgono un’azione, nella seconda la
stessa azione viene svolta dai medesimi referenti ma con ruoli invertiti. Ad esempio,
nella prima immagine il cavallo (agente) lava la pecora (paziente), nella seconda la
pecora (agente) lava il cavallo (paziente) (item 1). Dopo che lo sperimentatore ha letto
lo stimolo, & previsto che il partecipante selezioni il referente corretto, toccandone uno
tra i quattro raffigurati.

Per assicurarsi che i predicati presenti negli stimoli siano comprensibili al partecipante,
e possibile eseguire una fase pre-sperimentale in cui viene verificata tale conoscenza.
Successivamente, per assicurarsi che le istruzioni per lo svolgimento del test siano state
comprese, vengono proposti 2 item di prova in cui si chiede al partecipante di toccare il
referente corretto. Quando si da avvio alla fase sperimentale, lo sperimentatore
descrive le azioni e i personaggi coinvolti nelle immagini e chiede al partecipante di
“indicare” I'agente corrispondente allo stimolo letto (19). Una volta ottenuta la risposta,

I’esaminatore riporta nella griglia del foglio risposte il referente selezionato.

(19) Comprensione di una frase relativa

Presentazione delle seguenti figure:

Figura 4.8: Esempio di comprensione frase SVO. Item 1.
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Stimolo: Qui ci sono un cavallo e una pecora. Qui una pecora e un cavallo.
Indica la pecora che lava il cavallo.

Risposta attesa: Referente C.

Come anticipato sopra, le frasi relative che vengono indagate in questo test sono di tre
tipi: RS, RO, e ROp. Le relative sul soggetto sono caratterizzate dall’ordine canonico SVO,
le relative sull’oggetto con soggetto preverbale dall’ordine OSV e le relative sull’oggetto
con soggetto post verbale dall’'ordine OVS. Per valutare anche gli aspetti morfologici, i
tratti di numero del DP testa e del DP incassato sono stati manipolati: i referenti con i
tratti di numero al singolare sono identificati attraverso la sigla SG, quelli con i tratti di
numero plurale vengono individuati mediante la sigla PL.

In ultima istanza, & necessario porre attenzione alle frasi che potrebbero essere
interpretate sia come RS (ordine SVO) sia come ROp (ordine OVS). Quando i tratti di
numero dei referenti rimangono invariati (SG_SG/ PL_PL) é possibile avere una doppia
interpretazione, che riporta ad una frase ambigua. Ad esempio, la frase “La moto che
segue la macchina” (item 34) puo essere considerata una RS con ordine SVO, ma anche

una ROp con ordine OVS.

4.7.1 Somministrazione del Test di comprensione di frasi relative restrittive sul
soggetto e sull’oggetto (Volpato, 2010)
La procedura di somministrazione del compito € analoga a quella utilizzata nei test
precedenti. Tuttavia, per portare a termine il presente test & stato necessario
suddividerlo in due parti: dopo aver presentato i primi 30 item, & stato deciso di
interrompere il test e proporre i restanti 50 stimoli due giorni dopo, poiché la
partecipante mostrava segni di stanchezza e di disattenzione. Questa scelta si &
dimostrata indispensabile per non compromettere i risultati del test.
Non & stato necessario svolgere la parte pre-sperimentale per la valutazione della
conoscenza del vocabolario, poiché i termini presenti negli stimoli sono gia presenti nel
repertorio linguistico della ragazza.
Dopo aver fornito la consegna per lo svolgimento del compito e aver somministrato i
due item previsti per il training, si € passati alla somministrazione della fase

sperimentale.
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4.7.2 Risultati del Test di comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto
e sull’oggetto (Volpato, 2010)
La tabella 4.8 mostra i valori e le percentuali di frasi relative restrittive sul soggetto e

sull’oggetto comprese correttamente.

N° % TOTN® | TOT%
AMB SVO_SG_SG 6/6 100% 12/12 | 100%
SVO_PL_PL 6/6 100%
RS SVO_PL_SG 5/6 83% 10/12 | 83%
SVO_SG_PL 5/6 83%
RO OSV_SG_SG 2/6 33% 6/24 25%
0SV_SG_PL 3/6 50%
OSV_PL_SG 1/6 17%
OSV_PL_PL 0/6 0%
ROp OVS_SG_PL 0/6 0% 0/12 0%
OVS_PL_SG 0/6 0%

Tabella 4.8: Analisi quantitativa di frasi relative comprese correttamente.

Dai risultati emerge che la quantita di frasi relative sul soggetto comprese correttamente
(83%) é significativamente migliore rispetto alle RO (25%) e alle ROp (0%). Questi dati
suggeriscono una migliore competenza nell’interpretazione delle RS rispetto alle RO,
confermando quanto emerso dal Test di produzione delle frasi relative (Del Puppo et al.,
2011) somministrato precedentemente.
Dal punto di vista qualitativo e possibile individuare 3 tipologie di risposta per le RS:
- Selezione del referente corretto: la partecipante seleziona il referente
corrispondente a quello che é stato richiesto dallo stimolo.
- Inversione dei ruoli tematici: la partecipante seleziona il referente reversibile
applicando un’inversione dei ruoli tematici con conseguente errore
nell’attribuzione del ruolo tematico alla testa DP.

- Altro: viene selezionato un altro referente.

Le strategie di risposta nella comprensione di frasi RO e ROp possono essere
raggruppate come segue:
- Selezione del referente corretto: la partecipante seleziona il referente

corrispondente a quello che é stato richiesto dallo stimolo.
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- Inversione dei ruoli tematici: la partecipante seleziona il referente reversibile
applicando un’inversione dei ruoli tematici con conseguente errore
nell’attribuzione del ruolo tematico alla testa DP.

- Errore d’agente: il referente selezionato € inesatto poiché invece di selezionare
la testa della frase relativa sull’oggetto, viene selezionato I'agente. Tuttavia,
I'interpretazione dei ruoli tematici risulta corretta.

- Altro: viene selezionato un altro referente.

Per un’analisi piu dettagliata & necessario individuare come queste strategie sono

distribuite all’interno delle diverse tipologie di frasi relative.

4.7.2.1 Tipologie di risposte per le frasi ambigue
Le frasi ambigue sono state tutte interpretate correttamente. Per quanto riguarda i
referenti singolari, 5/6 frasi sono state interpretate come RS e 1/6 come ROp (item 12).
In maniera analoga € avvenuta anche I'interpretazione delle frasi ambigue con i referenti
al plurale: 5/6 frasi sono state interpretate come RS e 1/6 come ROp (item 78). Per
essere interpretata come ROp, la testa della frase principale & I'oggetto di quella
incassata e il soggetto deve trovarsi in posizione post-verbale. In (20) la partecipante
avrebbe potuto selezionare sia il referente D interpretando la frase come RS, sia il

referente A interpretando la frase come una relativa sull’oggetto con soggetto post

verbale.
(20)  Stimolo: Qui ci sono due macchine e due camion. Qui due camion
e due macchine. Indica le macchine che tirano i camion.
Risposta data: Referente A.

Figura 4.9: Item 78.
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4.7.2.2 Tipologia di risposta per le frasi relative sul soggetto
Oltre alla selezione della risposta corretta, un’altra tipologia di risposta che poteva
essere fornita riguardava l'inversione dei ruoli tematici. Se venivano selezionati altri tipi
di referente, la risposta viene inserita all'interno della categoria “altro”. Dai risultati
ottenuti, & evidente che quasi la totalita delle frasi e stata interpretata correttamente
(83%) e che gli errori commessi sono dovuti ad una inesattezza di selezione dell’agente

(212).

(21)  Stimolo: Qui ci sono due orsi e una giraffa. Qui una giraffa e due
orsi. Indica la giraffa che pettina gli orsi.
Risposta attesa: Referente C.

Risposta data: Referente D.

Figura 4.10: Item 46.

4.7.2.3 Strategia di risposta per le frasi relative sull’oggetto
Per quanto riguarda l'interpretazione delle frasi relative sull’oggetto con ordine SOV

sono state individuate le stesse tipologie di risposta (tab.4.11).

Corrette Inversione ruolo Agente Altro
N° 6/24 11/24 5/24 2/24
% 25% 46% 21% 8%

Tabella 4.11: Strategie di risposta nella comprensione di RO.
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La strategia di inversione dei ruoli tematici & stata la piu utilizzata, seguita dalla strategia
di selezione di un agente diverso e dalla combinazione di inversione di ruolo e selezione
d’agente.

Dalla raccolta dei dati & emerso che la morfologia del plurale non viene computata
correttamente. Questo ¢ evidente perché la ragazza spesso non € in grado di individuare
in maniera esatta agente e paziente della frase. Questa tesi trova conferma in Volpato
(2010), poiché I'autrice sostiene che se per i bambini udenti la morfologia plurale &
fondamentale per la comprensione di questo tipo di frasi e quindi per selezionare
correttamente soggetto e oggetto, per i bambini con impianto cocleare la morfologia
plurale non viene interpretata e pertanto le RO risultano essere piu difficili da

comprendere.

4.7.2.4 Strategia di risposta per le frasi relative sull’oggetto con soggetto
incassato post-verbale
Per la comprensione di ROp sono state individuate due strategie di risposta (tab. 4.10):

- Inversione dei ruoli tematici;

- Altro.
Inversione ruoli Altro
N° 10/12 2/12
% 83% 17%

Tabella 4.10: Tipologia di errore nella comprensione di Rop

Da quanto emerso dai risultati relativi alla comprensione di ROp con mismatch di tratti
sia SG_PL che PL SG si evidenzia una rilevante difficolta della partecipante
nell'interpretazione di questa struttura complessa. In tutti i casi € avvenuta
un’inversione dei ruoli tematici che suggerisce una difficolta da parte della ragazza
nell’attribuire il ruolo tematico corretto sebbene ci sia un mismatch di tratti che
potrebbero facilitarne I'interpretazione (Volpato, 2010, 2019). Nel 17% dei casi oltre ad
avere selezionato un referente che non corrisponde al ruolo tematico indicato dallo

stimolo, viene sbagliata anche la selezione dell’agente, dimostrando che la competenza
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linguistica della partecipante non é sufficiente per comprendere questo tipo di frasi
caratterizzate da struttura complessa.

Come evidenziato da Volpato (2010, 2019) questa difficolta puo derivare dall’influenza
dell’ordine canonico delle parole (SVO) a cui i bambini sordi sono istruiti. La sensibilita
all’ordine SVO rende inattesa la presenza del soggetto in posizione post verbale;
pertanto, i bambini sordi hanno la tendenza a rianalizzare la frase ROp come una RS
basandosi sull’ordine canonico degli elementi. Questo & cio che avviene in (22), in cui
lo stimolo e stato interpretato come RS senza considerare la morfologia plurale del
verbo: basandosi sull’odine canonico delle parole, & stata selezionata I'immagine in cui

la pecora tira le scimmie e non viceversa.

(22)  Item 21: Indica la pecora [che tirano le scimmie].

Interpretazione: Indica la pecora [che tirano le scimmie].

4.7.2.5 Considerazioni finali sul Test di comprensione di frasi relative
restrittive sul soggetto e sull’oggetto (Volpato, 2010)
Per concludere, & possibile affermare che i risultati ottenuti dal Test di comprensione
delle frasi relative sono in linea con quanto dimostrato da Volpato (2010): maggiore
accuratezza nelle frasi relative sul soggetto, seguite dalle frasi sull’oggetto e per ultime
le frasi relative sull’oggetto con soggetto post verbale.
E importante ricordare che le frasi relative sono considerate strutture complesse poiché
contengono una relazione a lunga distanza in cui un sintagma nominale viene spostato
in una posizione periferica della frase. L'elemento mosso viene pronunciato infatti in

una posizione diversa rispetto a quella in cui & interpretato.

RO: Il pinguino [che i gatti guardano <il pinguino>]

\—/

RS: | gatti [che <i gatti> guardano il pinguino]

N
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I movimento a lunga distanza spiegherebbe, inoltre, lo scarto esistente tra
I'interpretazione delle RS e delle RO: poiché la relazione che lega I'antecedente della
relativa alla sua posizione di origine € maggiore nelle RO che nelle RS, la loro
interpretazione richiede un compito di computazione piu elevato e quindi una migliore
competenza linguistica (Volpato, 2012). Secondo l'ipotesi di Rizzi (2000) lo scarto
esistente tra RS e RO potrebbe essere influenzato dal fenomeno della Minimalita
Relativizzata, ossia una violazione del principio di localita che si verifica quando traXeY
interviene un terzo elemento Z che possiede gli stessi tratti di X. Questo & cid che si
verifica nelle RO, ma non nelle RS. Nelle RO, infatti, il DP oggetto che viene mosso dalla
sua posizione di origine per collocarsi nella posizione in cui viene pronunciato, deve
sorpassare il DP soggetto che possiede i medesimi tratti (Friedmann et al., 2009)
rendendo maggiormente complessa l'interpretazione di queste strutture. Nelle RS cid
non avviene, poiché non c’é nessun elemento che interferisca tra I'’elemento mosso e la
sua traccia t.

L'asimmetria che si verifica tra le ROp e le RS e le RO, invece, e spiegabile in termine di
accordo (Guasti e Rizzi, 2002; Volpato, 2012). La struttura che caratterizza le RO & piu
robusta rispetto a quella delle ROp poiché nel primo caso si presenta una doppia
relazione di accordo, mentre nel secondo si verifica una sola relazione di accordo che
rende la struttura piu debole. La prima relazione che si instaura nelle RO avviene
all'interno del VP e stabilisce un accordo (AGREE) tra soggetto e verbo, la seconda si
realizza tra il soggetto mosso in Spec-IP e il verbo flesso in | attraverso una relazione
Spec-Testa. Nel caso delle ROp, in cui non viene effettuato il secondo tipo di accordo, &
la memoria di lavoro deve tenere in sospeso la morfologia del verbo finché il soggetto

non viene mosso in posizione post-verbale.

4.8 Conclusioni

| test somministrati alla partecipante si sono rivelati utili per poter individuare il livello
di competenza linguistica della ragazza coinvolta nell’intervento linguistico.

| risultati hanno dimostrato che le sue abilita di produzione e di comprensione delle frasi
complesse dell’italiano siano ridotte e influenzate dal fatto che la ragazza sia per lo piu

esposta a strutture semplici dell’italiano.
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Le strutture prevalentemente analizzate nei test somministrati sono caratterizzate da
movimenti sintattici che rendono la loro interpretazione piu difficoltosa.

Come evidenziato da Cardinaletti e collaboratrici (2015) le frasi passive possono essere
di difficile interpretazione a causa dell’ordine non canonico degli elementi, poiché il
soggetto della frase passiva deve essere interpretato come paziente pur non trovandosi
nella posizione di complemento oggetto cui € solito trovarsi. | dati emersi dai test di
comprensione e produzione delle frasi passive, infatti, dimostrano una difficolta da
parte della partecipante nella loro interpretazione analogamente a quanto € stato
rivelato da ulteriori studi condotti su bambini sordi (Bertone et al., 2011; Cardinaletti et
al., 2015; Franceschini e Volpato, 2015). In linea con quanto emerso dallo studio di
Franceschini e Volpato (2015) le frasi passive contenenti verbi non azionali sono state
prodotte con minore accuratezza, ma questa difficolta puo essere dovuta alla difficile
rappresentazione di questa classe di verbi (Messenger et al., 2012).

Per quanto riguarda l'interpretazione delle frasi relative, € emerso uno scarto
significativo tra I'interpretazione delle RS e delle RO similmente a quanto si riscontra in
numerosi studi precedenti (Volpato, 2010; Bertone et al.,, 2011; Volpato, 2011;
D’Ortenzio, 2015; Franceschini e Volpato, 2015). La strategia messa maggiormente in
atto nella produzione delle frasi RO riguarda l'inversione della testa, trasformando di
conseguenza la RO in RS.

Cio che assume notevole rilevanza & la totale omissione di pronomi clitici, indice del fatto
che questi elementi non facciano parte del repertorio linguistico della ragazza e che
probabilmente siano a lei sconosciuti. Essi, infatti, non solo non vengono prodotti
durante la somministrazione del Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e
riflessivi (Arosio et al., 2014), ma non vengono nemmeno utilizzati come strategia di
risposta per altre frasi complesse dell’italiano come le frasi relative (cfr. cap. 4.6.2) e le
frasi passive (cfr. cap. 4.3.2).

Per questa ragione, nel capitolo che segue viene descritta una proposta di intervento

linguistico per favorire I'acquisizione dei pronomi clitici.
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CAPITOLO 5
L'INTERVENTO LINGUISTICO

5.1 Introduzione

Nel presente capitolo viene descritto I'intervento linguistico che e stato proposto alla
ragazza coinvolta nello studio. Il trattamento si & focalizzato sull’'insegnamento esplicito
delle regole sintattiche coinvolte nella costruzione delle frasi che contengono i pronomi
clitici dell’italiano per cercare di migliorare la capacita di interpretazione di questi
elementi. Dopo una presentazione degli obiettivi, sono state riportate le principali teorie
linguistiche prese in considerazione durante il trattamento. In particolare, la teoria della
struttura argomentale (Chomsky, 1981; Tesniere, 2001); la teoria tematica (Chomsky,
1981) e il movimento sintattico (Chomsky et al., 1977). Nei paragrafi successivi sono
state presentate le fasi in cui & stato suddiviso l'intervento e i rispettivi materiali
utilizzati. Al termine dell’'insegnamento sono stati riproposti i test somministrati durante
la valutazione iniziale per osservare se c’é stato un miglioramento nella competenza

linguistica della partecipante.

5.2 Obiettivi dell’intervento

La proposta di intervento didattico ha lo scopo di sviluppare le competenze linguistiche
della partecipante attraverso l'insegnamento esplicito delle regole sintattiche delle
costruzioni in cui sono coinvolti i pronomi clitici. Dai risultati ottenuti nella fase
precedente all'intervento & stata evidenziata un’elevata difficolta nell'interpretazione
dei pronomi clitici da parte della ragazza. Infatti, nel test somministrato per valutare la
produzione di pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi (Arosio et al., 2014) la
partecipante non ha mai prodotto questo tipo di pronomi, mettendo in luce una
difficolta legata all’interpretazione di questa struttura. Inoltre, i dati ottenuti dalla
somministrazione degli altri test (cfr. cap. 4) hanno dimostrato che la produzione dei
pronomi clitici era totalmente assente sebbene potessero essere utilizzati come
strategia di risposta per altre strutture complesse dell’italiano. Nello studio condotto da

Volpato e collaboratori (2014) sulla produzione delle frasi passive, infatti, & stata
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riportata come strategia di risposta |'utilizzo grammaticale e appropriato dei clitici
accusativi e dativi. La stessa strategia potrebbe essere messa in atto nella produzione di
frasi relative, poiché nel registro colloquiale, I'utilizzo del pronome di ripresa é ritenuta
una strategia plausibile (Volpato et al., 2015).

Un altro aspetto considerato nel trattamento riguarda la difficolta della ragazza a
interpretare le frasi che contengono un movimento sintattico. Attraverso I’attivazione
della competenza metalinguistica & possibile sviluppare nuove abilita per facilitare
I'interpretazione di altre strutture complesse dell’italiano oltre a quelle trattate in
maniera diretta durante l'intervento.

L'approccio utilizzato per il presente intervento si rivela utile per permettere alla
partecipante di essere parte attiva nel processo di apprendimento. Attraverso
I'insegnamento esplicito, infatti, la ragazza puo comprendere e descrivere le regole che
le vengono spiegate favorendo la riflessione sulla lingua e ampliando il loro campo di
applicazione. In questo modo l'insegnamento risulta piu efficace e I'apprendimento
maggiormente significativo.

Lo studio e finalizzato all’arricchimento e al potenziamento della competenza linguistica
della partecipante cercando di reintegrare il pit possibile I'input della lingua orale che &

stato limitato a causa della sordita.

5.3 Teorie linguistiche alla base del trattamento
Le teorie linguistiche di riferimento per lo svolgimento dell’'insegnamento esplicito dei
pronomi clitici sono le seguenti:

- Lastruttura argomentale (Chomsky, 1981; Tesniere, 2001);

- Lateoria tematica (Chomsky, 1981)

- Il movimento sintattico (Chomsky et al., 1977).

5.3.1 La struttura argomentale
Secondo la linguistica strutturale, gli elementi che compongono la frase sono legati tra
loro attraverso un rapporto di dipendenza: un elemento reggente (nodo) domina uno o
piu elementi subordinati (Tesniére, 2001). Secondo Chomsky (1975; 1981) il verbo

sceglie il numero e la natura degli argomenti che sono necessari per saturare la sua
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valenza e per permettere alla predicazione di assumere significato. Riprendendo il
paragone utilizzato da Tesniére (2001), € possibile affermare che il nodo verbale esprime
un “piccolo dramma” coinvolgendo attori e circostanze. |l processo espresso dal verbo
implica la presenza di attori o comparse (gli attanti) che partecipano al processo e di
circostanti che esprimono le condizioni temporali, locative e modali in cui tale processo
si svolge. Per alcuni predicati, gli attanti (chiamati da qui in poi argomenti) sono
necessari per saturare la valenza del verbo e, al contrario, i circostanziali, non sono
obbligatori, ma possono essere inseriti facoltativamente per fornire informazioni
aggiuntive sull’evento o la circostanza descritta (Donati, 2008). Questi elementi godono
di maggiore liberta distribuzionale rispetto agli argomenti poiché possono trovarsi in
diverse posizioni all’interno della frase (Graffi e Scalise, 2013).

In base al numero di argomenti che vengono selezionati dal predicato & possibile
suddividere i verbi nelle seguenti categorie:

- Zerovalenti/avalenti: questa classe di verbi costituiscono un sintagma isolato
senza il bisogno di essere accompagnati da altri argomenti. Ne sono un esempio
i verbi che esprimono un fenomeno metereologico (es: piove). Per riprendere
nuovamente il paragone di Tesniére (2001), la scena in questo caso € priva di
attori ed é presente solamente la rappresentazione di un evento meteorologico.

- Monovalenti: sono i verbi che devono necessariamente essere accompagnati da
un argomento e che vengono generalmente riconosciuti come verbi “intransitivi”
(es: camminare, morire, arrivare, starnutire, tossire, correre ...). In questo caso,
per assumere significato, c’é bisogno di un solo argomento che partecipi
all’azione espressa dal verbo.

- Bivalenti: questi verbi esprimono un processo per cui & necessaria la presenza di
due argomenti. Essi sono rappresentati dai cosiddetti verbi transitivi (es:
incontrare, catturare, lanciare, piantare, amare, comprare, tagliare, guardare,
aprire...) e non possono assumere significato se non sono coinvolti entrambi gli
elementi.

- Trivalenti: sono verbi che richiedono la presenza di tre argomenti per saturare la
loro valenza (es: dire, dare, regalare, spedire, mettere ..). Oltre ad essere
accompagnati dal soggetto e dal complemento oggetto, questi verbi selezionano

un complemento indiretto introdotto da una preposizione.
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5.3.2 La teoria tematica
La teoria argomentale é stata in seguito arricchita da Chomsky (1981) prendendo in
considerazione la natura semantica degli argomenti.
All'interno della frase, gli argomenti svolgono un ruolo specifico, chiamato ruolo
tematico, che & strettamente connesso al verbo a cui sono legati. Il verbo, infatti assegna
ad ogni suo argomento un ruolo tematico diverso (Haegeman, 1996). Secondo il Criterio
Tematico (Chomsky, 1981), ad ogni argomento pu0 essere associato uno ed un solo
ruolo tematico e, a sua volta, un ruolo tematico puo essere assegnato ad uno e un solo
argomento, creando cosi una relazione biunivoca tra predicato e argomento. Se questa
regola non viene rispettata la frase risulta agrammaticale.
| principali ruoli tematici individuati sono i seguenti:
- Agente (AG): il soggetto che da intenzionalmente avvio all’azione espressa dal
verbo;
- Tema (TH): I’entita che & coinvolta in maniera passiva nell’azione espressa dal
verbo;
- Paziente (PT): I'entita che subisce le conseguenze dell’azione espressa dal verbo;
- Beneficiario (BEN): persona o cosa verso cui € indirizzata I'azione espressa dal
verbo;
- Esperiente (ES): la persona il cui stato emotivo o psicologico viene modificato dal
verbo;
- Meta/Fine (FIN): I'entita verso la quale ¢ diretta I'azione espressa dal verbo;
- Origine (ORIG): il luogo o la condizione da cui ha origine I'azione espressa da
verbo;
- Strumento (STR): I’entita utilizzata per eseguire I'azione espressa dal verbo

- Locativo (LOC): il luogo in cui avviene I'azione espressa dal verbo.

5.3.3 Il movimento sintattico
Come accennato in precedenza, i pronomi clitici sono soggetti a movimento sintattico.
Cio significa che I'elemento in questione viene pronunciato in una posizione diversa
rispetto a quella in cui viene interpretato originariamente, stabilendo un ordine non
marcato degli elementi. Il pronome clitico viene originato in posizione interna al VP e

riceve un ruolo tematico dal verbo. Successivamente viene mosso nella testa | lasciando
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una traccia nella sua posizione di origine. Una volta che si e attaccato alla flessione del
verbo riceve il ruolo tematico grazie alla catena coindicizzata che lo lega alla propria
traccia (Haegeman, 1996). L’elemento mosso, Il legame che si instaura tra la traccia e il
luogo in cui viene saldato & indispensabile per poter permettere una corretta
interpretazione dell’elemento mosso (Haegeman, 1996).

Per un maggiore approfondimento sulle teorie relative al movimento dei pronomi clitici

si rimanda al capitolo 3.4.1.

5.4 | materiali adottati per I'intervento linguistico

| materiali utilizzati sono stati ideati appositamente per lo svolgimento dell’intervento
linguistico. Si e cercato di preparare materiali che potessero catturare I’attenzione della
partecipante, in modo tale che fosse maggiormente coinvolta nelle spiegazioni e
adeguatamente motivata nell’apprendimento. La motivazione, infatti, rappresenta una
variabile fondamentale che puo influenzare positivamente o negativamente
I'apprendimento linguistico: la persona motivata sara maggiormente in grado di
impegnare le proprie capacita cognitive per svolgere i compiti richiesti per
I’'apprendimento linguistico rispetto ad una persona non motivata (Dornyei e Csizér,
1998).

A questo scopo sono stati ritagliati tre disegni raffiguranti dei giocatori di pallavolo, sport
molto amato dalla partecipante, e successivamente incollati in cartoncini colorati (fig.

5.1).

ALLENATORE

BQT\CBC\&HO

A(jer\te

Figura 5.1: | giocatori di pallavolo con i rispettivi ruoli tematici
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Ad ogni giocatore é stata colorata la maglietta in base al ruolo tematico svolto e al colore
del cartoncino corrispondente:

- Allenatore/verbo - giallo

- Battitore/agente > rosa

- Palleggiatore/tema > verde

- Schiacciatore/ beneficiario 2 azzurro
L'aspetto cromatico & stato tenuto in considerazione per lo svolgimento dell’intero
intervento linguistico prendendo spunto dallo studio condotto da Ebbels e van der Lely
(2001). Secondo quanto riportato dalle autrici, infatti, I'utilizzo di colori, frecce e forme
diverse durante il trattamento linguistico puo essere d’aiuto al partecipante per
identificare con maggiore facilita le caratteristiche morfosintattiche della lingua. Per
guesta ragione, sono state ideate delle carte di diversa forma e colore (gialle, rosa, verdi
e azzurre) che sfruttassero le capacita visive della partecipante (fig. 5.2).
Nelle carte gialle (allenatore/verbo) sono stati scritti verbi zerovalenti, monovalenti,
bivalenti o trivalenti coniugati in diversi tempi verbali e declinati alla 1°, 2° 3° persona
sia singolare che plurale (nevica, tossiva, regala, ridero, ha dato, pioveva, ha messo,
aprono, sorridete, mandera, ha dormito, abbraccia, hanno scritto, pulira, cuciniamo,
hanno detto). Nelle carte rosa, verdi e azzurre, invece, sono state scritte parole inerenti
agli argomenti del verbo. In particolare, nelle carte rosa, corrispondenti al
battitore/agente, sono stati inseriti soggetti animati che danno avvio alle azioni (io, la
mamma, il papa, tu, Emma, la maestra, i nonni, voi, noi). Nelle carte verdi, che
rimandano al palleggiatore/tema, sono state scritte parole di entita coinvolte nell’azione
o nella circostanza espressa dal verbo (il dolce, una bugia, una lettera, Luca, un bacio, le
caramelle, i pantaloni, voi, la porta, la cucina). Nelle carte azzurre, riguardanti lo
schiacciatore/ beneficiario, sono state scritte parole di entita a cui & rivolta I'azione,
tutte introdotte dalla preposizione “a” (all’amica, a Sara, al papa, alle figlie, ai nonni, ai
cugini). A gqueste carte, ne sono state aggiunte altre di colore arancione, che non
corrispondevano a nessun giocatore di pallavolo e che riguardavano i circostanziali
(oggi, bene, domani, ieri, sul tavolo). Inoltre, sono state create altre tessere di forma
circolare e di colore rosso al cui interno sono stati scritti i pronomi clitici dativi e
accusativi studiati durante il percorso didattico proposto. Per i pronomi clitici dativi sono

stati usati entrambi i lati della carta: da una parte e stato scritto il pronome forte
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introdotto dalla preposizione “a” e dall’altra il clitico dativo debole corrispondente (ad
esempio “a voi” / “vi”). Anche in questo caso sono stati utilizzati due colori differenti per
distinguere i clitici accusativi da quelli dativi. Solamente due di queste carte non
contenevano alcuna parola poiché sono state utilizzate come traccia per spiegare il
movimento sintattico. La forma delle carte riguardanti i pronomi clitici rimanda a quella
della palla utilizzata per lo sport della pallavolo, metafora di sfondo per l'intero

intervento.

—

Figura 5.2: Carte utilizzate per l'intervento.

Oltre a questi materiali, sono state utilizzate tabelle riepilogative e schede didattiche per
facilitare I'apprendimento della ragazza.

Infine, & stato preparato anche un gioco interattivo attraverso il sito Wordwall per lo
svolgimento di un’esercitazione riguardante la valenza verbale.

La varieta di stimoli proposti ha lo scopo di rendere le attivita piu piacevoli e giocose,

stimolando la curiosita della partecipante coinvolta nell’intervento.

5.5 Le fasi del trattamento linguistico
Come gia riportato nel presente elaborato, I'intervento linguistico proposto & stato
ispirato dai lavori precedentemente svolti da Levy e Friedmann (2009) su un ragazzo con
disturbo di linguaggio, da Shapiro e Thompson (1995; 2006) su pazienti afasici e da
D’Ortenzio (2015) su un bambino ipoacusico portatore di IC. La proposta di intervento
linguistico si compone di cinque fasi cosi suddivise:

- Fase 1: insegnamento esplicito della struttura argomentale del verbo;

- Fase 2: insegnamento esplicito della teoria tematica;
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- Fase 3:insegnamento esplicito del paradigma dei pronomi clitici accusativi, dativi
e riflessivi;

- Fase 4: insegnamento esplicito del movimento sintattico;

- Fase 5: ripasso di quanto appreso.
Per portare a termine il trattamento sono stati necessari 15 sessioni da circa 45 minuti
ciascuna, svolte durante l'orario scolastico della partecipante. L'unica eccezione
riguarda la fase 5 in cui il tempo dell’incontro é stato prolungato a 90 minuti. Le fasi di
intervento si sono svolte in un’aula silenziosa e famigliare all’interno dell’istituto
superiore frequentato dalla ragazza. Al termine degli incontri, sono stati assegnati dei

compiti da completare a casa in autonomia.

Fasel

La prima fase, che riguarda I'insegnamento esplicito della struttura argomentale del
verbo, & stata svolta durante tre incontri. Il primo di essi & stato preceduto da una fase
preliminare in cui & stato chiesto alla partecipante di riconoscere una serie di verbi che
sarebbero poi stati utilizzati durante il trattamento.

Poiché questa fase & stata superata con successo, si € passati direttamente alla
spiegazione esplicita della valenza verbale. Per farlo & stata introdotta la metafora della
pallavolo, che ha subito destato la curiosita della partecipante rendendo gli incontri
coinvolgenti. La prima figura presentata e stata quella dell’allenatore, vestito di giallo.
Egli rappresentava il verbo poiché e colui che sceglie i giocatori necessari per formare la
propria squadra di pallavolo. In alcuni casi puo trovarsi da solo (verbi zerovalenti), in altri
casi, invece, ha bisogno di selezionare altri giocatori (argomenti). Se sceglie solo il
battitore (un argomento) il verbo & monovalente, se sceglie battitore e palleggiatore
(due argomenti) si tratta di un verbo bivalente, se a questi due aggiunge anche lo
schiacciatore (tre argomenti) il verbo é trivalente. In un primo momento non é stato
fatto accenno ai circostanziali, che sono stati introdotti successivamente. Questa
spiegazione & stata svolta oralmente, mostrando di volta in volta i personaggi coinvolti
e fornendo degli esempi attraverso i verbi scritti nei cartoncini colorati presentati nel
paragrafo precedente (cfr. cap. 5.4). Sotto 'immagine dell’allenatore veniva posto un
verbo scelto dal mazzo di carte gialle e, a partire dal verbo selezionato, si aggiungevano

gli argomenti necessari per saturare la sua valenza ponendoli sotto ai disegni dei
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giocatori corrispondenti. Ad esempio, una volta selezionato il verbo “abbraccia” e
posizionato sotto I'immagine dell’allenatore, venivano scelti gli argomenti necessari per
saturare la valenza del verbo dal mazzo di carte rosa (agente) e dal mazzo di carte verde
(tema). Essi, in seguito, venivano posti rispettivamente sotto la figura del battitore e del
palleggiatore. | vari elementi della frase sono stati posizionati su un filo bianco sotto
I'immagine del giocatore corrispondente. Il filo & servito per spiegare che il terzo
argomento (beneficiario) & introdotto da una preposizione. Il legame non avviene in
maniera diretta, ma attraverso la presenza di un ulteriore elemento funzionale,
rappresentato dal filo mediante un piccolo nodo. A seguire, si & svolta una parte di
esercitazione pratica in cui la ragazza doveva ideare in autonomia delle frasi scegliendo
un verbo tra le carte gialle e completare il suo significato selezionando gli argomenti.
Anche in questo caso gli argomenti sono stati selezionati dal mazzo di carte del colore

corrispondente ai diversi giocatori (cfr. cap. 5.4) (fig. 5.3).

Figura 5.3: La selezione degli argomenti.

Per lo svolgimento di questa prova, € stata attivata oltre che la competenza relativa alla
scelta degli argomenti, anche I’abilita morfologica, poiché la ragazza doveva essere in
grado di selezionare gli elementi della frase facendo in modo che accordassero tra loro
per genere e numero. Durante I'esercitazione la partecipante ha espresso il desiderio di
poter scrivere sui cartoncini altre parole, ampliando in questo modo la quantita di

elementi tra cui scegliere.
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Al termine di questo incontro e stato assegnato per casa un esercizio in cui, dato un
verbo, la partecipante doveva scrivere una frase inserendo gli argomenti necessari per
saturare la valenza del verbo.

L'incontro successivo € iniziato con la correzione del compito per casa, in cui la ragazza,
oltre ad aver scritto gli argomenti selezionati dal verbo, ha anche sottolineato i diversi
elementi della frase con i colori corrispondenti alle carte presentate durante la
spiegazione. Questo compito non era previsto dalla consegna, ma é stato frutto di una
strategia messa in atto dalla ragazza per facilitare I'esecuzione dell’esercizio.
Successivamente & stato svolto un ripasso utilizzando nuovamente le carte colorate.
Dopo alcune frasi, la ragazza ha scritto nei cartellini allenatore/verbo il verbo “balla” e
sul cartellino battitore/agente il soggetto “Wilk”. Ha chiesto, poi, di aggiungere
I'informazione “bene”, per indicare la modalita in cui balla il soggetto della frase (fig.
5.4).

Questa richiesta ha dato la possibilita di fornire una spiegazione sui circostanziali. E stata
data l'indicazione di scrivere I'avverbio su un cartellino di colore arancione, che non
corrispondeva a nessun personaggio della squadra di pallavolo, spiegando che, in questo
caso, “bene” fornisce un’informazione aggiuntiva su come balla Wilk, ma se la carta
viene tolta la frase risulta ugualmente corretta. In questo modo, CS ha compreso cosa
fossero i circostanziali e, in alcune frasi, ha deciso di aggiungerli scrivendoli nei cartellini

arancioni.

Figura 5.4: Inserimento dei circostanziali.
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Successivamente, si € passati alla spiegazione scritta di cio che era stato insegnato per
permettere alla partecipante di consolidare quanto appreso. In appendice (app. 2) si pud
trovare la spiegazione fornita sul quaderno.

Per verificare che la ragazza avesse compreso la struttura argomentale dei verbi ¢ stata
proposta un’ulteriore attivita interattiva creata appositamente su Wordwall (fig.5.5).
Sono stati presentati 16 verbi al modo infinito disposti in ordine casuale ed & stato
chiesto alla ragazza di raggrupparli a seconda del numero di argomenti di cui hanno
bisogno per saturare la loro valenza. L’attivita & stata svolta in maniera autonoma sul
computer portatile della ragazza. Come prova aggiuntiva, CS ha scelto un verbo per ogni
categoria ed ha inventato delle frasi selezionando gli argomenti. Una volta scritte le frasi

ha potuto aggiungere anche i circostanziali sottolineandoli con il colore arancione.
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Figura 5.5: Attivita interattiva di ripasso sulla valenza dei verbi.

Questa prima fase si & conclusa con successo, poiché la partecipante ha affrontato i

compiti con sicurezza e si € dimostrata interessata nel proseguire il trattamento.

Fase 2
La seconda fase del trattamento riguarda I'insegnamento esplicito dei ruoli tematici
degli argomenti selezionati dal verbo. Nel presente intervento sono stati introdotti alla

partecipante solo tre dei ruoli tematici: agente, tema e beneficiario.
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Anche in questo caso si & proseguito attraverso I'utilizzo della metafora della pallavolo.
E stato spiegato alla ragazza che cosi come ogni giocatore all'interno della squadra di
pallavolo ha il proprio ruolo, anche gli argomenti all’'interno della frase ne possiedono
uno. Lo stesso ruolo non puo essere assegnato a piu giocatori e, analogamente, per ogni
argomento puo essere selezionato un solo ruolo che deve essere diverso da quello di
altri argomenti selezionati dal medesimo verbo.

Utilizzando le figure dei giocatori & stato spiegato che il battitore svolge il ruolo di
agente, colui che da avvio all’azione. La partita, infatti, non pud cominciare senza che il
giocatore-agente esegua la battuta iniziale. Il ruolo di tema & stato assegnato al
palleggiatore, colui che & coinvolto in maniera passiva nell’azione e quello di beneficiario
e stato attribuito allo schiacciatore, colui che riceve la palla e a cui & indirizzata I’azione
espressa dal verbo.

Per permettere alla ragazza di ricordare meglio i diversi ruoli spiegati, sono state
associate delle carte bianche agente/tema/beneficiario alle figure dei giocatori che
ricoprivano il ruolo corrispondente.

Come prova per accertarsi che la ragazza avesse compreso i vari ruoli sono state create
ancora una volta delle frasi utilizzando i mazzi di carte colorate. Dopo aver posizionato
gli elementi della frase sul filo bianco sotto le immagini raffiguranti i pallavolisti e
I'allenatore, & stato chiesto di collocare le carte bianche dei ruoli tematici sopra ai

rispettivi argomenti (fig. 5.6).

Figura 5.6: L’assegnazione dei ruoli tematici.
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Per consolidare quanto insegnato sono stati affiancati a questa attivita ulteriori esercizi
scritti in cui la ragazza, data una frase, doveva sottolineare gli argomenti del verbo e
riportare i loro ruoli tematici. La frase & stata poi espansa aggiungendo i circostanziali

senza pero attribuire loro un ruolo tematico.

Fase 3

La terza fase e stata dedicata alla presentazione dei pronomi clitici.

Poiché dai test somministrati prima dell’intervento € risultata una conoscenza molto
limitata dei pronomi clitici & stata proposta una tabella contenente diverse forme di
pronome declinate per genere e numero (fig. 5.7). Mantenendo gli stessi colori utilizzati
nelle fasi precedenti del trattamento, sono stati riportati nella prima colonna (rosa) i
pronomi personali forti, nella seconda colonna (verde) i pronomi clitici accusativi, nella
terza colonna (azzurra) i pronomi dativi (sia nella forma forte che debole) e nell’ultima

colonna (verde acqua) i pronomi clitici riflessivi.

PERSONA AGENTE TEMA BENEFICIARIO RIFLESSIVI

(Chi? Che cosa?) | (Chi? Che cosa?) (A chi? A che cosa?)

Forti Deboli
1° pers. singolare 10 MI A ME MI MI
2° pers. singolare TU TI ATE TI TI
3° pers. | maschile LUI/EGLI LO A LUI GLI SI
Singolare 1 minile LEI/ELLA LA A LEI LE S
1° pers. plurale NOI CI A NOI CI CI
2° pers. plurale VOI VI A VOI VI VI
3° pers. | maschile LORO/ESSI LI A LORO GLI/LORO SI
plurale o minile | LORO/ESSE LE ALORO | GLI/LORO SI

Figura 5.7: Tabella dei pronomi.
Per inserire questi elementi nelle frasi sono state introdotte le carte rosse a forma di
palla su cui sono stati scritti i pronomi clitici (cfr. cap. 5.4). La prima attivita comprendeva
I'utilizzo solamente dei pronomi clitici accusativi. Dopo aver inventato la frase con le
carte colorate e attribuito ad ogni argomento il proprio ruolo tematico, e stato chiesto
alla partecipante di appoggiare sopra la carta tema il pronome clitico accusativo
corrispondente. Ad esempio, la frase “Tu cucinavi il dolce” veniva trasformata in “Tu
cucinavi i-delee il”. Analogamente é stata svolta la stessa procedura per il ruolo tematico

di beneficiario. In questo caso, pero, il beneficiario & stato sostituito con il pronome
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forte, facendo tuttavia notare la presenza del pronome clitico dativo debole sul retro
della carta.

Questa fase ha richiesto piu tempo rispetto agli stadi precedenti, ma si & cercato di
assecondare i ritmi della ragazza senza velocizzare troppo il processo di apprendimento.
Oltre a svolgere questo tipo di esercizi in modalita orale e attraverso I'utilizzo delle carte,
e stata impiegata anche la forma scritta.

In seguito, & stata consegnata alla partecipante la stessa tabella presentata ad inizio fase
ma con degli spazi vuoti da completare. Attraverso queste attivita la ragazza ha potuto
consolidare la conoscenza della morfologia dei pronomi studiati.

In un secondo momento sono stati analizzati anche i pronomi clitici riflessivi facendo
notare alla ragazza che questa classe di pronomi viene utilizzata per quei verbi in cui
I’azione ricade sul soggetto. E stato utile mettere a confronto lo stesso verbo utilizzato
una volta come riflessivo e una volta come transitivo. Ad esempio, dopo aver mostrato
I'immagine in cui un bambino lava il cane & stato scritto “Luca lava il cane”. Accanto a
guesta immagine & stata mostrata la figura in cui il bambino lava se stesso,
accompagnato dalla frase “Luca si lava”. La spiegazione & avvenuta prima in modalita
orale e poi in forma scritta con il supporto di immagini (app. 3). A seguire é stata
presentata un’altra tabella contenente le forme del pronome clitico riflessivo con il

rispettivo esempio (tab. 5.1).

PERSONA RIFLESSIVO ESEMPIO
1° p. sing. (10) Mi (lo) mi lavo
2° p. sing (TU) TI (Tu) ti lavi
3° p. sing. (LUI/LEI) | (Lui/lei) si lava
1° p. plur. (NOI) Cl (Noi) ci laviamo
2° p. plur. (VOI) \"| (Voi) vi lavate
3° p. plur. (LORO) | (Loro) si lavano

Tabella 5.1: | pronomi clitici riflessivi.

Per esercitare la memorizzazione di questi pronomi € stato assegnato un compito di

completamento in cui la ragazza doveva inserire il pronome riflessivo corretto all’interno

91



di 15 frasi. Dopo un momento di titubanza iniziale, la prova e stata portata a termine

con disinvoltura e sicurezza.

Fase 4

La quarta fase comprende l'insegnamento esplicito del movimento sintattico e ha
richiesto cinque sessioni della durata di 45 minuti per essere completata.

Come per le fasi precedenti, anche in questo caso il punto di partenza riguardava la
creazione di una frase attraverso le carte, attivita molto apprezzata dalla partecipante
che continuava ad espandere i mazzi inserendo nuovi verbi e personaggi.
Analogamente a quanto richiesto in fase 3, & stata data la consegna di sostituire il DP
pieno palleggiatore/tema con il pronome clitico corrispondente scegliendolo dal mazzo
palla/clitico. La frase ottenuta era la seguente: “La mamma scrive ungtettera la”. Una
volta effettuato questo passaggio € stato chiesto alla partecipante se secondo lei la frase
che si era formata fosse grammaticale. Poiché la risposta data & stata negativa si &
proseguito con I'insegnamento esplicito del movimento sintattico.

Dalla carta palla/clitico che sostituisce il DP pieno é stato legato un filo rosa che giungeva
in posizione preverbale. Attraverso il filo & stato fatto scorrere la carta palla/clitico che
e andata a posizionarsi nella posizione preverbale, dove il pronome clitico viene
pronunciato. Al posto della carta palla/clitico, che é stata mossa nel luogo di pronuncia,
e stata inserita una carta palla/t (traccia) su cui non era presente alcuna scritta. Questo
passaggio si e rivelato fondamentale per rendere esplicita la funzione di referenzialita

caratteristica dei pronomi clitici (10).

(10) La mamma la scrive vha-ettera t.

Inizialmente I'insegnamento ha riguardato il pronome clitico accusativo, per poi rendere
visibile il movimento del pronome clitico dativo attraverso I'utilizzo di un altro spago di
colore bianco. Infine, & stato mostrata la possibilita di muovere entrambi i pronomi clitici
in posizione preverbale (fig. 5.8). Per fare cio si € resa necessaria la presentazione di
un’ulteriore tabella che rendesse evidente I'assemblaggio in un unico nesso tra pronome

clitico accusativo e pronome clitico dativo (app. 4).
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ALENATORE

f\/A-

Figura 5.8: Movimento di pronomi clitici accusativi e dativi

Dopo aver operato questa procedura con un certo numero di frasi si & passati alla forma
scritta, facendo porre attenzione alla partecipante sulla necessita di accordare il clitico
con il verbo qualora quest’ultimo si fosse trovato al tempo passato prossimo
dell’indicativo. Per osservare la modalita di spiegazione sul quaderno si rimanda
all’appendice (app. 5).
Per verificare che la spiegazione fosse stata compresa sono stati proposti alcuni esercizi
scritti che, data una frase, prevedevano i seguenti passaggi:

- individuare il verbo e i rispettivi argomenti;

- sottolineare verbo e argomenti con il colore relativo al ruolo tematico svolto;

- sostituire i DP pieni con il pronome clitico corrispondente;

- evidenziare i movimenti dei clitici attraverso il disegno di frecce;

- riscrivere la frase posizionando i pronomi clitici nella posizione d’arrivo

apportando le necessarie modifiche morfologiche.

L’'ultima parte della fase 4 riguarda I'insegnamento esplicito del movimento dei pronomi
clitici riflessivi. Per farlo, sono state mostrate alcune foto raffiguranti azioni di vita
quotidiana (“guardarsi allo specchio”, “vestirsi”, “truccarsi” ...) accompagnate da frasi
contenenti la forma tonica del pronome riflessivo (ad esempio, “Anna trucca se stessa”).
Il pronome € stato poi sostituito con il clitico riflessivo corrispondente e mosso in
posizione preverbale evidenziando il movimento attraverso il disegno di una freccia. In
guesto modo una frase come “Luca veste se stesso” veniva trasformata in “Luca sj

veste”. Dopo una prima dimostrazione, € stato chiesto alla partecipante di eseguire lo
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stesso compito osservando altre immagini. La ragazza ha dimostrato di padroneggiare
molto bene questo tipo di pronomi ed & stata capace di svolgere la consegna in maniera
ottimale senza il bisogno di alcun aiuto esterno.

Ogni sessione della fase 4 prevedeva una parte iniziale di ripasso ed una finale di verifica
per valutare lo stato dell’apprendimento. In questa fase & stata notata grande
attenzione da parte della ragazza, che durante le spiegazioni & spesso intervenuta

ponendo domande e facendo riflessioni sulla lingua.

Fase 5

La quinta fase, dedicata al ripasso, si & svolta e conclusa in un unico incontro dalla durata
di 90 minuti, circa il doppio del tempo dedicato alle altre sessioni. La decisione di
prolungare la sessione € avvenuta in itinere poiché la partecipante, al termine dei primi
45 minuti, non ha mostrato segni di stanchezza e ha reso palese la volonta di proseguire
I'incontro.

Il ripasso & avvenuto in maniera collaborativa tra I’autrice dello studio e la partecipante
utilizzando tutto il materiale prodotto per I'intero trattamento linguistico. Ancora una
volta sono state riprese la metafora della pallavolo e le carte colorate per ripercorrere
tutte le frasi del trattamento. Si & partiti dalla formulazione di una frase attraverso le
carte per poi individuare argomenti, gli aggiunti e i ruoli tematici. Successivamente gli
argomenti oggetto diretto e indiretto sono stati trasformati nei rispettivi pronomi clitici
attraverso la carta palla/clitico. Essi, in seguito, sono stati mossi in posizione preverbale
lasciando la traccia nel luogo di interpretazione. La procedura é stata ripetuta diverse
volte, prima oralmente e poi attraverso la forma scritta.

Durante tutta la sessione la ragazza si € dimostrata attenta e concentrata, svolgendo le

consegne con sicurezza e autonomia.

5.6 Risultati post-intervento

A seguito dell’intervento didattico proposto sono stati risomministrati i test condotti in
fase iniziale per valutare la competenza linguistica della ragazza post-trattamento. Nel
presente paragrafo i risultati ottenuti sono stati messi a confronto con quelli ricavati
prima del trattamento. In questo modo & stato possibile valutare se si e verificato un

miglioramento nelle abilita linguistiche della ragazza non solo riguardo
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all'interpretazione dei pronomi clitici, ma anche delle altre strutture complesse
dell’italiano. | test sono stati presentati con lo stesso ordine di somministrazione seguito

prima del trattamento linguistico e con le medesime condizioni descritte nel capitolo 3.

5.6.1 Risultati del Test for reception of Grammar — Version 2 (TROG-2)
Durante la seconda somministrazione del TROG-2 la partecipante ha dimostrato un
elevato livello di concentrazione che le ha permesso di ottenere un punteggio superiore
rispetto a quello ottenuto durante la prima somministrazione. Nella tabella 5.2 sono

riportati i valori ricavati da entrambi i test.

1A y
(pre-intervento) (post-intervento)

Blocchi superati 8/20 12/20
Conversione blocchi superati in <1 2
percentili
Conversione blocchi superati in 55 68
punteggio standard
Conversione blocchi superati in eta 5,8 7,5
equivalenti

Tabella 5.2: Punteggi ottenuti dalla prima e dalla seconda somministrazione del TROG-2

Da quanto emerge dai risultati si nota un miglioramento nella prestazione della
partecipante, che ha superato quattro blocchi in pil rispetto alla prima
somministrazione alzando cosi il percentile a 2 e il punteggio standard a 68. Inoltre, se
si convertono i blocchi superati in eta equivalente, si raggiunge I'eta di 7,5 anni, quasi
due anni di differenza rispetto alla prima somministrazione (5,8).

Il numero totale di errori commessi negli ultimi cinque blocchi scende a 9, rispetto ai 13
precedenti e in nessun blocco si € verificato un fallimento in tutti gli item.

Nel blocco in cui & stato notato un peggioramento della performance ¢ il blocco L che
indaga la competenza in caso di assenza dell’anafora. A differenza di quanto avvenuto
nella prima somministrazione, durante la quale erano state fornite tutte risposte
corrette, in questo caso la ragazza sbaglia due item su quattro: L1 e L3. In L1 “L’uomo
sta guardando il cavallo e sta correndo” la partecipante seleziona I'immagine 3 in cui
I'uomo sta guardando il cavallo, ma e fermo e, al contrario, il cavallo sta correndo. La

stessa strategia e stata utilizzata per I'item L3 “Il ragazzo sta insequendo il cane e sta
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saltando” in cui la partecipante seleziona I'immagine in cui il ragazzo insegue il cane, ma
a saltare & quest’ultimo e non il ragazzo. In entrambi i casi, la frase coordinata e stata
interpretata come una frase relativa sull’oggetto: “L’'uomo sta guardando il cavallo che
sta correndo” e “ll ragazzo sta inseguendo il cane che sta saltando”.

| restanti blocchi che la ragazza ha fallito sono gli stessi della prima somministrazione: H
(non solo X ma anche Y), K (passivo invertibile), O (né questo, né quello), P (X ma non '),
R (singolare/plurale), S (proposizione relativa oggetto) e T (frase racchiusa al centro).
Cosi come in precedenza, nel blocco H & stato commesso un solo errore, sebbene non
sia riguardante il medesimo item. Questa volta, infatti, la partecipante ha risposto
correttamente all'item H1 “La matita non é soltanto lunga ma é anche rossa” ma non
all’H4 “L’uomo non solo sta correndo ma sta anche indicando” . Tuttavia, utilizza la stessa
strategia di risposta: “La matita non é seltante lunga ma e enche rossa” e “L’uomo non
sefe sta correndo ma sta enche indicando”.

Rispetto alla prima somministrazione, in cui sono stati errati tre item su quattro, nel
blocco K sbaglia solamente un item scegliendo un’immagine completamente diversa
rispetto alla frase target. In questo caso la scelta errata potrebbe essere associata ad
una momentanea distrazione da parte della partecipante.

Gli errori del blocco O rimangono due, mentre nel blocco P salgono da uno a due errori.
Oltre a sbagliare I'item P1, come nella prima somministrazione, sbaglia anche I'item P3.
Gli errori commessi sono pero di tipo casuale poiché la ragazza non sembra seguire una
particolare strategia di risposta.

Si & verificato un miglioramento nei blocchi R e S che precedentemente erano stati falliti
per tutti e quattro gli item. Dopo il trattamento sono stati commessi solamente due
errori: nel blocco R le risposte errate (R3 e R4) sono state identiche alla prima
somministrazione, nel blocco S & stata fornita una delle due risposte sbagliate uguale
alla prima prova e una diversa. In quest’ultima (S3) la partecipante inverte la testa della
frase. L'item “La tazza é nella scatola, che é rossa” viene interpretata come “La scatola
e nella tazza, che é rossa” poiché seleziona I'immagine in cui la scatola rossa si trova
all'interno della tazza bianca.

Per quanto riguarda il blocco T (frase racchiusa al centro) gli item errati sono rimasti
invariati, per i quali la ragazza seleziona in maniera analoga le immagini 2,1,2

rispettivamente degli stimoli T2, T3 e T4. In questo tipo di risposta, la partecipante non
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riesce a processare in maniera adeguata la frase incassata al centro. In particolare, allo
stimolo dell'item T2 (“L’'uomo, che l'elefante guarda, sta mangiando”), la ragazza
seleziona I'immagine in cui 'uomo guarda I'elefante e non viceversa, interpretando il
soggetto della frase incassata come l'oggetto della frase principale. Nelle frasi T3
“L’anatra, sulla quale c’é la palla, é gialla” e T4 “La sciarpa, sulla quale c’é il libro, é biu”,
la ragazza sembra non interpretare correttamente il pronome “sulla quale”, indicando
le immagini in cui I'anatra e sulla palla e la sciarpa sul libro e non viceversa.

Inoltre, durante la seconda prova e stato evidenziato il superamento dei blocchi E, J, M,
N, Q che prima del trattamento erano stati falliti. Poiché l'intervento didattico
riguardava l'uso dei pronomi clitici, & interessante notare che i blocchi M
(genere/numero del pronome) e N (congiunzione pronominale) in cui erano stati
commessi rispettivamente tre e due errori, sono stati superati dando evidenza di un
miglioramento riguardante l'interpretazione dei pronomi.

In generale, & possibile rilevare un miglioramento complessivo nel test somministrato. |
risultati ottenuti dimostrano che [l'insegnamento esplicito condotto ha avuto
ripercussioni positive sulle abilita linguistiche della partecipante che ha riportato

punteggi piu alti nella maggior parte delle strutture indagate.

5.6.2 Risultati dei testi di produzione e comprensione delle frasi passive
(Verin, 2010)
Nel presente paragrafo €& esposta un’analisi dei dati ottenuti dalla seconda
somministrazione dei test di produzione e di comprensione delle frasi passive (Verin,

2010) confrontandoli con quelli ricavati precedentemente all’intervento linguistico.

Test di produzione di frasi passive (Verin, 2010)

Nel test di produzione di frasi passive (Verin, 2010) proposto al termine dell’intervento
sono stati ottenuti dei risultati significativamente migliori rispetto a quelli riportati
precedentemente. La tabella che segue (tab. 5.3) mostra i valori e le percentuali

ottenute nella prima (17) e nella seconda somministrazione (27).
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CORRETTE ALTRA STRATEGIA | NESSUNA RISPOSTA

n 2N n 2N n 27
Verbi azionali + 0/6 5/6 5/6 1/6 1/6 0/6
agente obbligatorio
Verbi non azionali + 0/5 4/5 5/5 1/5 0/5 0/6
agente obbligatorio
Verbi azionali + 3/6 6/6 3/6 0/6 0/6 0/6
agente opzionale
Verbi non azionali + 2/7 4/7 5/7 3/7 0/7 0/7
agente opzionale
TOTALE 5/24 19/24 18/24 5/24 1/24 0/24
PERCENTUALE 21% 79% 75% 21% 4% 0%

TOTALE
Tabella 5.3: Risultati del Test di produzione di frasi passive (Verin, 2010).

Durante la seconda somministrazione sono state fornite tutte le risposte e la
percentuale di frasi passive prodotte correttamente si € alzata notevolmente passando
dal 21% al 79%. In tutte le categorie analizzate si € evidenziato un miglioramento e, nelle
frasi composte da verbi azionali con agente opzionale, non e stato commesso nessun
errore.

Per quanto riguarda le frasi caratterizzate da verbo azionale e complemento d’agente
obbligatorio, I'unico errore commesso riguarda la mancanza del complemento d’agente
nell’item 32.

Nell’analisi delle frasi che contenevano i verbi non azionali sono state ritenute corrette
le produzioni in cui la frase era passiva, ma si e verificato un cambiamento di verbo
rispetto a quello contenuto nello stimolo. Questa modifica & avvenuta negliitem 12, 17,
29 in cui il verbo “amare” e stato modificato con I'azionale “abbracciare”.

Il maggior numero di errori si nota nelle frasi in cui & presente il verbo non azionale con
il complemento d’agente opzionale, poiché tre frasi sono state trasformate in attive.
Questa strategia e stata utilizzata solo quando nello stimolo era presente il verbo

“sentire” (11).

(11) Stimolo: Nella prima foto Marco sente il papa. Nella seconda foto
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Marco sente Sara. Cosa succede al papa?
Target: Il papa &/viene sentito (da Marco).

Risposta: Il papa sta parlando.

Nuovamente si puo supporre che 'errore sia derivato da una difficolta di raffigurazione
dei verbi non azionali piuttosto che da una mancata competenza nell’interpretazione di
questa struttura.

Le strategie di risposta maggiormente usate riguardano l'utilizzo della forma attiva al
posto di quella passiva. La produzione di una risposta alla forma attiva & avvenuta una
volta con il verbo azionale e I'agente obbligatorio (item 32), una volta con il verbo non
azionale “sentire” e I'agente obbligatorio (item 21) e tre volte con il verbo non azionale
“sentire” e 'agente opzionale (item 9, 22, 33).

E interessante notare che durante la seconda somministrazione I"ausiliare utilizzato per
rendere la frase passiva & sempre stato “essere” e mai “venire” al contrario di quanto &
avvenuto durante la prima somministrazione.

Un altro dato rilevante riguarda la produzione del complemento d’agente, che nella
somministrazione post-intervento e avvenuta nel 100% delle frasi passive prodotte
correttamente, comprese quelle in cui il suo inserimento era opzionale. Cio si pone in
contrasto con la prima somministrazione, poiché il complemento d’agente non era mai
stato prodotto (0%).

Sebbene la prestazione post-intervento sia stata notevolmente migliore rispetto a quella
precedente, si risconta anche in questo caso uno scarto tra le produzioni con i verbi
azionali e non azionali confermando che I'accuratezza nella risposta € maggiore quando

di verbo presentato dallo stimolo € di tipo azionale (cfr. cap. 4.3.2).

Azionali Non azionali
N° % N° %
TOT: 11/12 92% 8/12 67%

Tabella 5.4: Distribuzione di risposta a seconda della tipologia di verbo.

Infine, & possibile condurre un’analisi anche sulle frasi target, poiché nella

somministrazione post-trattamento & stato osservato che su 12 frasi, 5 sono state
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prodotte utilizzando una frase passiva e le restanti alla forma attiva. Ad esempio,
nell’item 3 sono state presentate tre foto: nella prima Marco ascolta radio, nella seconda
spinge la sedia e nella terza insegue la palla. Alla domanda della sperimentatrice “Cosa
succede nella seconda foto?”, la risposta e stata “La sedia é spinta da Marco” utilizzando
il verbo alla forma passiva. Questa tipologia di risposta non era stata utilizzata durante
la prima somministrazione in cui, ad ogni frase target, era stata fornita una risposta con

il verbo alla forma attiva.

Test di comprensione di frasi passive — versione ridotta (Verin, 2010)

Il test somministrato per la valutazione linguistica sulla comprensione delle frasi passive
ha riportato un dato sorprendente: il 100% delle risposte ottenute si sono rivelate
corrette, aumentando di quasi il 30% la percentuale di accuratezza rispetto alla
somministrazione iniziale (71%). Durante il test la partecipante non ha mai mostrato
segnali di titubanza nel fornire le risposte e, al contrario ha seguito la consegna con
disinvoltura e attenzione. Questi risultati evidenziano un notevole miglioramento della

ragazza nella comprensione delle frasi passive.

E possibile affermare che le percentuali ottenute dalla seconda somministrazione dei
test Sulla produzione e comprensione delle frasi passive sono notevolmente superiori
rispetto a quelle ricavate dai test somministrati precedentemente. Questi risultati
dimostrano che la competenza nell’interpretazione di frasi passive € migliorata
considerevolmente, sebbene non sia stato effettuato un intervento diretto su questa
struttura frasale durante il trattamento linguistico. Il fatto che la competenza sia
migliorata in modo cosi esponenziale fa supporre che I'insegnamento esplicito della
struttura pronominale abbia avuto conseguenze positive anche su altre strutture

complesse dell’italiano.

5.6.3 Risultati del Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e
riflessivi (Arosio et al., 2014)
Per condurre un’analisi quantitativa sulle abilita di interpretazione dei pronomi clitici

oggetto diretto e riflessivi viene valutato il numero di frasi prodotte correttamente dopo
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il trattamento, mettendole a confronto con le risposte fornite durante la prima

somministrazione (tab. 5.5).

Clitici oggetto diretto Clitici riflessivi

| 2/ i 2n
N° 0/12 11/12 0/6 6/6
% 0% 92% 0% 100%

Tabella 5.5: Analisi quantitativa del Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi.

Come si evince dalla tabella sopra riportata la produzione di pronomi clitici oggetto
diretto e riflessivi & significativamente migliorata. Mentre nella valutazione linguistica
iniziale la partecipante non ha mai prodotto un pronome clitico, nella seconda
somministrazione la percentuale di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto &
salita al 92% e quella dei pronomi clitici riflessivi al 100%. Tutti i pronomi sono stati
pronunciati correttamente dal punto di vista morfosintattico.

Un solo pronome clitico oggetto diretto non & stato pronunciato (item 5) a favore della
ripresa del DP pieno. Lo stimolo raffigurava una signora che stava pelando una pera. Alla
domanda “Guarda, cosa sta facendo alla pera?”, la ragazza, al posto di rispondere “La
sta pelando” utilizzando il clitico, ha prodotto “Sta pelando la pera” ripetendo il DP
corrispondente.

In modo appropriato e analogo alla prima somministrazione, la partecipante non ha mai
prodotto il soggetto della frase, utilizzando come primo elemento il pronome clitico di
ripresa.

Contrariamente a quanto avvenuto per le risposte che comprendevano i pronomi clitici
oggetto, nella produzione delle frasi contenenti i pronomi clitici riflessivi non & mai stata
pronunciata la forma stare + gerundio ma e sempre stato utilizzato il verbo al tempo
presente. Pertanto, una frase come “Si sta pettinando” & stata prodotta come “Si
pettina”. La risposta e stata valutata ugualmente pertinente e corretta.

Infine, & stato osservato che nella formulazione delle risposte la partecipante
pronunciava il clitico accompagnato dalla dattilologia in LIS, come a voler sottolineare la

sua presenza all'interno della frase.
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L'asimmetria dei dati riportati tra la prima e la seconda somministrazione dimostrano
che dopo l'insegnamento esplicito la ragazza ha saputo individuare i pronomi clitici
adatti per rispondere adeguatamente agli stimoli. Si nota, infatti, uno scarto
considerevole tra la prima e la seconda somministrazione, poiché precedentemente al

trattamento la partecipante aveva dimostrato di non conoscere questi elementi.

5.6.4 Risultati dei test di produzione (Del Puppo et al., 2011) e comprensione
delle frasi relative (Volpato, 2010)
Per valutare se la competenza linguistica della ragazza nella produzione e nella
comprensione delle frasi relative fosse migliorata rispetto alla situazione iniziale, sono
stati somministrati nuovamente sia il Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et
al., 2011) che il Test di comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto e
sull’oggetto (Volpato, 2010). In questa sezione sono riportati e discussi i risultati ottenuti

ponendoli a confronto con quelli della prima somministrazione.

Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al., 2011)

La tabella sotto riportata (tab. 5.6) mostra i risultati ottenuti dalla prima (1*) e dalla
seconda (2”) somministrazione nella produzione delle frasi relative. Poiché le frasi filler
sono state prodotte tutte correttamente, non sono state prese in analisi durante il

confronto dei dati.

RS RO S.prev RO S.postv TOT
n 2/ n 2A n 2A n 2/
N° 6/6 6/6 2/6 0/6 2/8 0/8 10/20 6/20

% 100% 100% @ 33% 0% 25% 0% 50% 30%

Tabella 5.6: Risultati della seconda somministrazione del Test di produzione di frasi relative.

Complessivamente si nota un peggioramento della performance nella produzione di
frasi relative, poiché dal 50% di frasi esatte si passa al 30%. Analogamente alla prima
somministrazione, anche nella seconda le relative sul soggetto sono state prodotte tutte

correttamente, osservando, pero, un peggioramento per quanto riguarda la produzione
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di RO. Sia che il soggetto si trovi in posizione preverbale o in posizione post verbale la
partecipante non ha mai prodotto la risposta attesa, ottenendo in entrambi i casi una
percentuale dello 0%.

Effettuando un’analisi piu approfondita riguardo le strategie di risposta utilizzate per le
frasi relative sull’oggetto, € emerso un dato interessante che si differenzia molto dalla
prima somministrazione. Se precedentemente la tipologia di risposta maggiormente
prodotta dalla ragazza riguardava l'inversione di testa o 'inversione dei ruoli tematici,
nella somministrazione avvenuta post-trattamento si nota che non & mai avvenuta
un’inversione di testa e nemmeno un’assegnazione invertita dei ruoli tematici, ma &
stata prodotta una tipologia di frase che non era mai stata pronunciata in case iniziale.
La frase relativa sull’oggetto con soggetto in posizione preverbale o post verbale ¢ stata
trasformata in una relativa sul soggetto modificando il verbo attivo alla forma passiva,

in questo modo é stata ottenuta una frase RS passiva (12).

(12)  Target (RO): Mi piace il gatto che i bambini accarezzano/mandano via.

Risposta: Mi piace il gatto che viene accarezzato da bambini gentili.

Questa strategia e stata utilizzata in 12 frasi su 14, ossia nell’86% dei casi in cui era
richiesta la produzione di una RO. Nelle due frasi restanti si & verificata la produzione di
una frase relativa sul soggetto al posto di una RO con soggetto preverbale. La frase target
“Mi piace il cane che i papa lavano / sporcano” (item 2) é stata resa come una RS “Mi
piace il cane che é pulito”, e invece di produrre la frase “Mi piace il vigile che i cani
mordono/inseguono” la ragazza pronuncia “Mi piace il vigile che scappa dai cani”.

Nonostante la percentuale di risposte corrette sia scesa durante la seconda
somministrazione, la tipologia di errori commessi denota una migliore competenza nel
riconoscimento dei ruoli tematici che sono stati assegnati tutti correttamente. Questo
aspetto e ritenuto positivo poiché la fase 2 del trattamento linguistico prevedeva

proprio I'insegnamento esplicito della teoria tematica.

Test di comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto e sull’oggetto (Volpato,

2010)
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| risultati ottenuti attraverso la seconda somministrazione del Test di comprensione di
frasi relative restrittive sul soggetto e sull’'oggetto (Volpato, 2010) dimostrano un
miglioramento in tutte le categorie di frasi relative indagate. Come mostra la tabella
riportata sotto (tab. 5.7) tra le frasi ambigue e le RS non sono presenti differenze poiché
sono state tutte comprese correttamente. Al contrario, le RO e le ROp, che presentano
diversi errori, sono state comprese maggiormente rispetto alla prima somministrazione.
Per le RS e le AMB é stata evidenziato un livello di accuratezza significativamente
maggiore rispetto alla comprensione delle RO e delle ROp. Queste ultime, a loro volta,

sono state le frasi che hanno ottenuto la percentuale di accuratezza piu basso.

1n 2n TOT N° TOT %

N° % N° % 1n 2n 1n 2n

AMB | SVO_SG_SG | 6/6 100% |e/6 100% | 12/12 | 12/12 | 100% | 100%
svo_pL pL | 6/6 100% |e/6 100%

RS | SVO_PLSG |5/6 83% |e/6 100% | 10/12 [ 12/12 | 83% | 100%
SVO_SG_PL | 5/6 83% | 6/6 100%

RO | OSV_SG_SG | 2/6 33% |4/6 67% 6/24 | 9/24 | 25% | 37,5%
osv_sG_PL | 3/6 s0% | 1/6 17%
osv_pL_sG | 1/6 17% | 2/6 33%
osv_pL pL | o/6 0% 2/6 33%

Rop | OVS_SG_PL | 0/6 0% 2/6 33% 0/12 | 2/12 0% 17%
ovs_pL_sG | o/6 0% 0/6 0%

Tabella 5.7: Valori e percentuali di risposta nel Test di comprensione delle frasi relative.

Le frasi ambigue, interpretabili sia come RS che come RO con soggetto post-verbale,
hanno ottenuto la stessa percentuale riportata prima dell’intervento linguistico.
Tuttavia, nella somministrazione post-trattamento queste frasi sono state tutte
interpretate come RS, a differenza di quanto avvenuto durante la prima
somministrazione, in cui 2/12 erano state interpretate come ROp. Un miglioramento si
riscontra anche nelle RS, poiché la percentuale di accuratezza sale dall’83% al 100%
dimostrando che la ragazza ha raggiunto un ottimo livello di competenza
nell’interpretazione di questa struttura. Il risultato € in linea con quanto emerso dal test
di produzione delle frasi relative analizzato sopra, poiché in entrambi i casi le frasi RS

sono state interpretate tutte correttamente (100%).
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Per quanto riguarda gli errori commessi dalla partecipante nella comprensione di RO
con soggetto preverbale (tab. 5.8) si nota una preferenza nella selezione dell’errore
d’agente (37,5%), dimostrando di interpretare correttamente il ruolo tematico dei
referenti. Nel 25% di risposte date, invece, la partecipante seleziona il referente
reversibile. Dalla tabella 5.9 si nota che i risultati ottenuti sono asimmetrici rispetto alla
prima valutazione, poiché nella valutazione iniziale il 46% di risposte errate prevedevano
la selezione del referente reversibile attuando un’inversione di ruolo tematico, mentre
il 21% di risposte riguardavano un errore di selezione d’agente e I'8% un’altra strategia
che prevede la selezione di un referente diverso. La tipologia di errore commessa &
quindi invertita: nella prima somministrazione I|’errore piu elevato riguardava
I'inversione di ruolo, nella seconda, la selezione d’agente. Questo risultato porta
evidenza del fatto che I'assegnazione dei ruoli tematici & avvenuta con maggiore

accuratezza a seguito del trattamento linguistico effettuato.

Corrette Reversibile Agente
OSV_SG_SG 4/24 0/24 2/24
OSV_SG_PL 1/24 2/24 3/24
OSV_PL_SG 2/24 3/24 1/24
OSV_PL_PL 2/24 1/24 3/24
TOT N° 9/24 6/24 9/24
TOT % 37,5% 25% 37,5%

Tabella 5.8: Tipologia di risposta nella comprensione di RO

Corrette Reversibile Agente Altro
1A A 1A PIS 1A A 1A PIS
N° 6/24 9/24 11/24 6/24 5/24 9/24 2/24 0/24
% 25% 37.5% 46% 25% 21% 37,5% 8% 0%

Tabella 5.9: Comparazione di tipologia di risposta tra la prima e la seconda somministrazione nelle RO
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Se si mettono a confronto le strategie di selezione del referente tra la prima e la seconda

somministrazione sulle frasi ROp si evidenzia quanto segue (tab. 5.10):

NO
%

la percentuale di risposte corrette sale da 0% al 17%;

per entrambe le somministrazioni, la tipologia di errore maggiormente
commessa riguarda linversione dei ruoli tematici, sebbene nella prima
somministrazione la percentuale d’errore sia piu elevata (83%) rispetto alla
prima (67%);

a differenza di quanto avviene nel test somministrato dopo il trattamento,
precedentemente non erano stati commessi errori nella selezione d’agente. Al
contrario, dopo il trattamento la percentuale di errore sale all’8% sbagliando una
frase su 12;

I’errore che combina sia la selezione d’agente che l'inversione del ruolo tematico
(categoria altro) viene commesso una sola volta nella seconda somministrazione
(item 50), diminuendo la percentuale d’errore rispetto al test svolto prima del

trattamento (17%).

Corrette Reversibile Agente Altro
1A A 1A PIS 1A A 1A PIS
0/12 2/12 10/12 8/12 0/12 1/12 2/12 1/12
0% 17% 83% 67% 0% 8% 17% 8%

Tabella 5.10: Comparazione di tipologia di risposta tra la prima e la seconda somministrazione nelle ROp.

In conclusione, & possibile osservare un miglioramento generale sia nella comprensione

che nella produzione di frasi relative sul soggetto rispetto alla fase iniziale. Le RO, che

hanno ottenuto un punteggio migliore nel test di comprensione, sono peggiorate nel

test di produzione, evidenziando un’asimmetria tra i risultati ottenuti dai due test.

Nonostante cio, si conferma la tendenza di difficolta d’interpretazione crescente RS <

RO < ROp, in linea con quanto emerso dagli studi precedenti.

5.7 Discussione e considerazioni finali

Mettendo a confronto i risultati ottenuti dai test somministrati in fase iniziale e in fase

finale & risultato un significativo miglioramento delle prestazioni linguistiche della
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partecipante, che ha ottenuto percentuali di performance piu elevate in quasi tutte le
strutture linguistiche indagate. La tabella riportata sotto (tab. 5.11) & utile per

riassumere le percentuali di correttezza delle strutture indagate prima e dopo il

trattamento.
PRIMA DOPO
TROG-2
Blocchi superati 40% 60%
Risposte corrette 66% 81%
FRASI PASSIVE

Produzione 21% 79%
Comprensione 71% 100%

FRASI RELATIVE
Produzione 50% 30%
Comprensione 47% 58%

PRONOMI CLITICI
Produzione 0% 94%

Tabella 5.11: Comparazione dei risultati delle strutture indagate tra la prima e la seconda somministrazione.

Il dato pil significativo riguarda sicuramente la produzione di pronomi clitici: dopo il
trattamento essi sono stati prodotti correttamente quasi nella totalita dei casi, a
differenza di quanto avvenuto in fase iniziale in cui & risultata una mancata conoscenza
di tali elementi. Sotto questo punto di vista I'intervento linguistico si e rivelato molto
efficace, poiché il trattamento dei pronomi clitici era I'oggetto preso in esame durante
I'insegnamento esplicito.

Il dato emerso dal confronto dei risultati ottenuti tra il test di produzione e quello di
comprensione delle frasi si dimostra in linea con quanto emerso dai lavori di Burke e
collaboratori (1997; 2000) che evidenziano una certa indipendenza tra lo sviluppo delle
abilita di comprensione e di produzione: la produzione, che solitamente avviene in
un’eta piu avanzata rispetto alla comprensione, puo quindi essere ritardata rispetto alla
comprensione, pertanto non c’é da sorprendersi se non si verifica un miglioramento
parallelo tra queste due abilita.

Cio che si evidenzia e il miglioramento raggiunto anche nella comprensione e nella

produzione delle strutture frasali non trattate direttamente nell’intervento. | risultati
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riportati dimostrano che il trattamento linguistico ha avuto un effetto positivo globale
sulle abilita linguistiche della ragazza. Sviluppando la competenza metalinguistica e
incrementando la riflessione sulla lingua, la partecipante ha dimostrato di saper
trasferire le nuove competenze acquisite anche su strutture diverse rispetto a quelle
trattate in maniera diretta.

Questi dati sono in linea con quanto emerso dagli studi precedenti condotti da
Thompson e collaboratori (1995; 2003; 2006), Ebbels e Van der Lely (2001), Levy e
Friedmann (2009) e D’Ortenzio (2015) che dimostrano quanto possa essere utile
I'insegnamento esplicito delle proprieta morfosintattiche per poter trarre un
miglioramento nell’interpretazione delle strutture linguistiche contenenti movimenti
sintattici.

Il risultato ottenuto dalla performance nella comprensione delle frasi relative conferma
la tendenza a interpretare in modo significativamente le RS rispetto alle RO e alle ROp a
causa del principio della Minimalita Relativizzata (Rizzi, 2000), della Minimal Chain
Principle (De Vincenzi, 1991) e del doppio accordo che si verifica nelle RO, ma non nelle
ROp (Volpato e Adani, 2009). Tuttavia, nel caso del test di produzione di frasi relative si
riscontra una strategia di risposta non presente nella prima somministrazione che
riguarda I’elevato numero di produzione di frasi relative passive. Questo tipo di strategie
sono spesso adottate anche nello sviluppo tipico e soprattutto si riscontra un’elevata
percentuale di utilizzo nella popolazione adulta (Utzeri, 2007; Belletti e Contemori,
2010; Volpato, 2010; Belletti e Rizzi, 2013; Del Puppo, 2015). |l fatto che la partecipante
utilizzi questa strategia dimostra che il livello di competenza nell’interpretazione delle
frasi passive sia aumentato (Volpato e Cardinaletti, 2015), dato che trova conferma nei
risultati ottenuti dalla seconda somministrazione dei test di produzione e comprensione
delle frasi passive.

Infine, & importante sottolineare che anche I'attitudine della ragazza nei confronti della
lingua ha subito un mutamento positivo. Dopo il trattamento, infatti, non solo ha
acquisito maggiore fiducia nelle proprie competenze linguistiche ma ha anche
sviluppato maggiore curiosita e desiderio di incrementare le proprie conoscenze sulla

lingua.
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CONCLUSIONE

L’'obiettivo del presente elaborato consiste nel valutare la competenza linguistica di una
ragazza con sindrome di Charge affetta da sordita profonda bilaterale e portatrice di
impianto cocleare. Dalla sua storia clinica emerge una difficolta comunicativa legata al
deficit uditivo, che ¢ stata attenuata grazie alle sedute di logopedia e all’esposizione alla
LIS in eta precoce. Nonostante la sua sordita sia stata diagnosticata a pochi giorni dalla
nascita, I'applicazione degli impianti cocleari & avvenuta a 3;7 anni per |'orecchio destro
e a 13;0 anni per I'orecchio sinistro, ritardando e limitando notevolmente I'esposizione
all'input linguistico. Da queste premesse si pud supporre che il livello di competenza
linguistica sia ridotta rispetto ai coetanei udenti, ipotesi che trova conferma nei risultati
ottenuti dai test somministrati in fase iniziale. Il Test for reception of Grammar —Version
2 (TROG-2) (Bishop, 2003), i Test di produzione e comprensione di frasi passive (Verin,
2010), il Test di produzione dei pronomi clitici oggetto diretto e riflessivi (Arosio et al.,
2014), il Test di produzione di frasi relative (Del Puppo et al., 2011) e il Test di
comprensione di frasi relative restrittive sul soggetto e sull’oggetto (Volpato, 2010)
effettuati durante la prima valutazione hanno evidenziato una mancata conoscenza dei
pronomi clitici oltre che una difficolta nell’interpretazione delle frasi passive e di quelle
relative sull’oggetto. Dall’analisi dei risultati & stato deciso di intervenire attraverso una
proposta didattica che prevedesse I'insegnamento esplicito delle regole
morfosintattiche che regolano l'uso dei pronomi clitici nell’italiano. Il trattamento
linguistico che & stato condotto si basa sugli studi precedenti di Shapiro e Thompson
(1995; 2006), Levy e Friedmann (2009) e D’Ortenzio (2015) ed e stato elaborato
seguendo un approccio metalinguistico. Esso si compone di cinque fasi: le prime due
riguardano l'insegnamento esplicito della struttura argomentale del verbo e della
categoria tematica, mentre la terza e la quarta sono state dedicate all'insegnamento del
paradigma dei pronomi clitici accusativi, dativi e riflessivi e alla spiegazione relativa al
movimento sintattico. Durante |'ultima fase del trattamento & stato eseguito un ripasso
di tutto cio che é stato spiegato per consolidare e verificare che i contenuti fossero stati
appresi. Per l'intero intervento didattico & stata utilizzata una metafora ripresa dalla
pallavolo per far si che la partecipante si sentisse maggiormente coinvolta nella

spiegazione. Inoltre, prendendo come riferimento il lavoro di Ebbels e van der Lely

109



(2001), sono stati proposti materiali di diversi colori e forme affinché venisse sfruttato
anche il potenziale visivo per rendere piu facilmente comprensibili le spiegazioni. Al
termine del trattamento sono stati riproposti i test linguistici somministrati prima
dell’intervento permettendo cosi di mettere a confronto le due valutazioni.

| risultati ottenuti hanno evidenziato un miglioramento significativo nella produzione dei
pronomi clitici, trattati nel corso dell'intervento didattico, dimostrando che
I'insegnamento esplicito ha avuto ottime ripercussioni sull’interpretazione di questi
elementi. Inoltre, & stata rilevata un’abilita nettamente superiore nella decodifica delle
altre frasi complesse dell’italiano, poiché in fase finale la percentuale di accuratezza
nella produzione e comprensione di queste strutture ha raggiunto livelli molto piu
elevati rispetto a quelli ottenuti prima del trattamento. Questi dati dimostrano che
I'insegnamento esplicito del sistema pronominale dell’italiano ha avuto ripercussioni
positive anche sulle strutture non trattate direttamente. Inoltre, gli ottimi risultati
ottenuti, confermano che i ragazzi sordi sono ancora sensibili a una stimolazione
linguistica sebbene sia stato superato il periodo in cui un bambino udente acquisisce la
lingua orale (Tomasuolo et al., 2022). L’approccio metalinguistico, che ha permesso alla
ragazza di monitorare il processo di apprendimento e di condurre riflessioni sulla lingua,
ha dato la possibilita di ragionare sulle sue funzioni per poterla utilizzare in modo piu
appropriato e corretto. La ragazza, infatti, dopo il trattamento ha perseguito nella
formulazione di domande e di riflessioni che coinvolgevano le diverse strutture della
frase, dimostrando motivazione nell’apprendimento e volonta di migliorare. E probabile
che la consapevolezza di essere riuscita a superare alcune difficolta legate alla lingua le
abbia fornito un importante stimolo per poter proseguire nel consolidamento delle
proprie abilita linguistiche.

E evidente che I'effetto ottenuto grazie all’intervento mirato sia stato utile non solo a
livello linguistico ma anche motivazionale, rendendo la ragazza maggiormente propensa
a partecipare ad un eventuale intervento didattico futuro.

Molto spesso, alla persona sorda viene negata la possibilita di avere accesso a strutture
frasali pil complesse pensando che I'esposizione ad una lingua facilitata, ricca di
ripetizioni e con ordine canonico delle parole possa essere piu efficace rispetto ad un
input maggiormente ricco. Il presente lavoro evidenzia, pero, che questa limitazione puod

provocare uno sviluppo ritardato del linguaggio che al contrario potrebbe essere evitato

110



o quanto meno ridotto. Sebbene I'esposizione linguistica di una persona sorda possa
essere quantitativamente povero e limitato, € possibile intervenire per migliorare le sue
abilita comunicative garantendo cosi una maggiore inclusione sociale, lavorativa e

scolastica.
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APPENDICE

Appendice 1: Riassunto quantitativo dei risultati del TROG-2.

Allegato 1: Prima somministrazione (novembre 2022)
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Blocco

Costruzione

S/F

-

e demeit L

Negativo

= e s nvertibill. < e

S

o4

Tre elementi

ris

7

- |:3V0 {sogg.Averbo/oqg.finvertibil - ] -+

N o

Quattro elementi

-

| Proposizione telativa soggetta - - - |-

Aol

P ¥

s

Non solo X maanche Y

Comparativo/assoluto

- | Passivo invertibile

Anafora assente

| Genece/Numerodet pronome -

Congiunzione pronominale

Né questo, né quellp .~ -

XmanonY

Propusizione prindpale postposta |

Singolare/plurale

. | Propasizione relativa oggetto

Frase racchiusa al centro

| Punteggio standard -

;gmmaﬂWMﬁﬂ@wﬂm@ﬁ

Y yrercm—y

2

121




Allegato 2: seconda somministrazione (maggio 2023)

Riassunto quantitativo dei risultati
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Appendice 2: Spiegazione sul quaderno della valenza del verbo.
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Appendice 3: Spiegazione scritta sui pronomi clitici riflessivi.

I PRONOMI CLITICI RIFLESSIVI

—aa
- @

e
MARCO SI LAVA MARCO LAVA IL CANE
Chi lava Marco? Chi lava Marco?
Se stesso. Il cane.

PERSONA RIFLESSIVO ESEMPIO
1° p. sing. (10) Mi (lo) mi lavo
2° p. sing (TU) Tl (Tu) ti lavi
3° p. sing. (LUI/LEI) | (Lui/lei) si lava
1° p. plur. (NOI) Cl (Noi) ci laviamo
2° p. plur. (VOI) VI (Voi) vi lavate
3° p. plur. (LORO) Sl (Loro) si lavano
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Appendice 4: tabella relativa all’assemblaggio in un unico nesso tra pronome clitico

accusativo e pronome clitico dativo.

PERSONA TEMA © BENEFICIARIO. | BENEEICIARIO + TEMA
(Chi? Che cosa?) | (A c’hi‘?_ A che cosa?) i
A : O s A sk o VI
1° p. sing. (10) MI DA ME - MI ME LO/LA/LI/LE
2° p. sing (TU) Tl KTE - TI TE LO/LA/LI/LE
3° p. sing. (LUI/LEI) LO/LA/K A LUI/A LEI - GLI/LE GLIELO/A/I/E
1° p. plur. (NOI) a X NOI - ClI CE LO/LA/LI/LE
2° p. plur. (VOI) vI X VOI - VI VE LO/LA/LI/LE
3° p. plur. (LORO) LI/LE XLORO - GLI/LE GLIELO/A/I/E

Appendice 5: Spiegazione scritta del movimento sintattico.
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