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CAPITOLO 1

Che cos'è l'Universal Design for
Learning
L'espressione Universal Design for Learning, tradotta in italiano come
Progettazione Universale per l'Apprendimento e comunemente abbreviata in
UDL, indica un framework, ovvero un quadro di riferimento, per la
progettazione didattica. Il suo obiettivo dichiarato è ambizioso e allo stesso
tempo semplice da enunciare: ottimizzare l'insegnamento e l'apprendimento
per tutti gli studenti, partendo da ciò che le scienze dell'apprendimento ci
dicono su come gli esseri umani apprendono. Non si tratta quindi di una
singola tecnica, di un metodo rigido o di una ricetta da applicare, ma di un
modo di pensare la didattica che orienta le scelte del docente prima ancora
che la lezione cominci.

In questo capitolo introduttivo chiariremo che cosa distingue l'UDL dagli
approcci inclusivi più tradizionali, illustreremo il suo principio cardine, la
variabilità del discente, e mostreremo, con esempi concreti tratti dalla scuola
primaria, il passaggio decisivo che l'UDL propone: dall'adattamento a
posteriori alla progettazione flessibile a monte.

Un framework, non un metodo
Prima di ogni altra cosa, è utile precisare la natura dell'UDL. Chi si avvicina
per la prima volta a questo approccio cerca spesso un elenco di attività da
svolgere in classe. L'UDL, però, non funziona così. Esso è un quadro
concettuale che aiuta l'insegnante a prendere decisioni progettuali informate,
lasciando poi ampia libertà sugli strumenti concreti. Le stesse conoscenze
scientifiche sull'apprendimento umano che ne costituiscono il fondamento
possono tradursi in mille attività diverse, adatte a discipline, età e contesti
differenti.

Questa caratteristica spiega perché l'UDL sia applicabile dalla scuola
primaria all'università, in presenza e online, in una lezione di matematica
come in una di educazione all'immagine. Il framework fornisce la cornice
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(perché e come progettare inclusivo); il docente riempie la cornice con la sua
competenza disciplinare e la sua conoscenza degli alunni.

Il cuore dell'UDL: la variabilità del discente
Il concetto attorno a cui ruota l'intero framework è quello di learner
variability, la variabilità del discente. L'assunto è tanto elementare quanto
rivoluzionario nelle sue conseguenze pratiche: le differenze tra gli studenti
sono la norma, non l'eccezione.

Nella didattica tradizionale si tende, spesso implicitamente, a progettare per
uno "studente medio" e a considerare chi si discosta da quella media come un
caso particolare da gestire separatamente. L'UDL rovescia questa
impostazione. Non esiste, di fatto, lo studente medio: ogni bambino
apprende con ritmi, interessi, punti di forza e fragilità diversi, e queste
differenze variano perfino nello stesso bambino a seconda del momento,
dell'argomento, dello stato emotivo. La variabilità, dunque, non è un
problema da correggere ma un dato di partenza da cui progettare.

Da questa premessa discende una conseguenza operativa fondamentale: se la
variabilità è la norma, allora il curricolo deve essere progettato fin dall'inizio
come flessibile e accessibile a molti, invece di essere pensato rigido e poi
corretto caso per caso.

Dall'adattamento a posteriori alla progettazione a
monte
È qui che si colloca il passaggio più importante che l'UDL propone e che
conviene fissare con chiarezza.

Nella logica tradizionale dell'inclusione, il percorso è tipicamente questo: si
predispone un curricolo standard, uguale per tutti; ci si accorge che alcuni
studenti, per una disabilità, un disturbo dell'apprendimento o una situazione
di svantaggio (i cosiddetti Bisogni Educativi Speciali), non riescono a
seguirlo; a quel punto si interviene con adattamenti individuali a posteriori,
spesso improvvisati e costruiti sul singolo. Questo modello, per quanto
animato da buone intenzioni, è reattivo: interviene dopo che la barriera si è
già manifestata e ha già prodotto il suo effetto di esclusione.
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L'UDL propone invece una progettazione a monte (proactive design). Il
docente, in fase di pianificazione dell'unità didattica, identifica in anticipo le
possibili barriere — linguistiche, sensoriali, motivazionali, cognitive — e
predispone fin da subito alternative flessibili, in modo che il maggior numero
possibile di studenti possa accedere ai contenuti e mostrare ciò che ha
imparato senza bisogno di interventi correttivi successivi.

Un esempio concreto chiarisce la differenza. Immaginiamo una classe terza
della primaria che studia il ciclo dell'acqua.

■ Approccio reattivo tradizionale: l'insegnante prepara una scheda di testo
scritto uguale per tutti. Si accorge poi che Luca, con dislessia, fatica a
leggerla, che Amina, arrivata da poco e non madrelingua, non capisce
diversi termini, e che Marco, molto vivace, si distrae subito. Interviene in
seconda battuta, leggendo la scheda a Luca, spiegando a voce le parole ad
Amina, richiamando Marco all'attenzione.

■ Approccio proattivo UDL: l'insegnante, già in fase di progettazione,
prevede che in ogni classe ci saranno bambini con difficoltà di lettura, non
madrelingua e con diverse soglie di attenzione. Prepara quindi il contenuto
sul ciclo dell'acqua in più formati — un breve testo scritto, un video
sottotitolato, una mappa illustrata — inserisce un glossario con le parole
chiave e propone attività che catturino l'interesse. Non c'è bisogno di
correggere nulla dopo: la flessibilità è già dentro la progettazione.

Il vantaggio è evidente e va oltre i singoli casi. Le alternative pensate per chi
ha una difficoltà specifica finiscono per giovare a tutta la classe. Questo
fenomeno, che incontreremo più volte nel manuale, è noto come curb-cut
effect, l'"effetto scivolo del marciapiede": lo scivolo abbassato nel cordolo,
nato per le carrozzine, si rivela comodo anche per passeggini, trolley e
biciclette. Allo stesso modo, il video sottotitolato aiuta Luca, ma anche
Amina che sta imparando l'italiano, e persino il bambino che quel giorno ha
semplicemente più bisogno di ascoltare che di leggere.

Separare gli obiettivi dai mezzi
Un principio operativo che rende possibile tutto questo è la distinzione netta
tra obiettivi e mezzi. L'obiettivo è il traguardo dell'apprendimento (ad



Universal Design for Learning 7

esempio: "comprendere le fasi del ciclo dell'acqua"); i mezzi sono i modi con
cui lo studente arriva a quel traguardo e lo dimostra.

L'UDL invita a mantenere alti e uguali per tutti gli obiettivi, facendo invece
variare liberamente i mezzi. Questo è il punto che protegge il framework dal
rischio di "abbassare l'asticella": consentire a un bambino della primaria di
dimostrare ciò che sa attraverso un cartellone, una registrazione audio, un
disegno o una piccola drammatizzazione, anziché unicamente con il compito
scritto uguale per tutti, non riduce le aspettative. Sposta soltanto il modo in
cui l'apprendimento viene espresso, mantenendo intatto il traguardo
cognitivo.

Il fine ultimo di questa impostazione è formare quelli che l'UDL chiama
esperti dell'apprendimento (expert learners): studenti motivati (sanno
perché stanno imparando), strategici e capaci (sanno come organizzarsi e
usare risorse) e intenzionali, capaci di autoregolarsi e di gestire l'errore e la
frustrazione. Il focus si sposta così dal deficit del singolo alla valorizzazione
delle differenze di tutti.

I tre principi in breve
Il framework si articola in tre principi, che CAST — l'organizzazione
statunitense che ha elaborato l'UDL, di cui parleremo diffusamente nel
prossimo capitolo — collega a tre grandi reti neurali coinvolte
nell'apprendimento. Li introduciamo qui soltanto in sintesi, poiché saranno
approfonditi nel capitolo 4.

■ Molteplici mezzi di Coinvolgimento (Engagement): è il "perché"
dell'apprendimento, legato alla rete affettiva (motivazione, interesse,
persistenza, autoregolazione). Nella pratica significa, ad esempio, dare ai
bambini possibilità di scelta — quali libri leggere, con quale compagno
lavorare — collegare i compiti ai loro interessi reali e variare il livello di
sfida.
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■ Molteplici mezzi di Rappresentazione (Representation): è il "cosa"
dell'apprendimento, il modo in cui i contenuti vengono presentati.
Significa offrire lo stesso contenuto in più formati (testo, audio, immagini,
video sottotitolati, mappe concettuali) e fornire supporti come glossari,
evidenziazione dei concetti chiave, traduzioni per i non madrelingua.

■ Molteplici mezzi di Azione ed Espressione (Action and Expression): è il
"come" dell'apprendimento, il modo in cui gli studenti agiscono e
dimostrano ciò che sanno, con la varietà di prodotti già richiamata sopra.

Una premessa onesta: potenzialità e questioni aperte
Concludere questa introduzione richiede anche onestà intellettuale,
coerentemente con l'impostazione del manuale. L'UDL gode di un forte
riconoscimento istituzionale: negli Stati Uniti è stato definito
"scientificamente valido" e incorporato in leggi federali (lo Higher Education
Opportunity Act del 2008 e l'Every Student Succeeds Act del 2015). Alcune
evidenze ne sostengono l'efficacia sul processo di apprendimento: una
revisione sistematica con meta-analisi di Almeqdad e colleghi (Cogent
Education, 2023) conclude in questo senso. Va tenuto distinto da questo dato
un risultato che riguarda invece gli esiti: una meta-analisi sull'achievement
(King-Sears et al., 2023, Teaching and Teacher Education) riporta un effetto
moderato, g = 0,43. Si tratta di due cose diverse — l'una relativa al processo
di apprendimento, l'altra alle prestazioni — che è bene non confondere.

Al tempo stesso, il framework non è privo di critiche rilevanti. La sua base
empirica è considerata da alcuni studiosi debole o contestata — l'analisi
critica di Boysen (2024), pubblicata su Policy Futures in Education, ne è
l'esempio più noto — e l'impatto sugli esiti misurabili non è a oggi
solidamente dimostrato. Presenteremo entrambi i lati con rigore nei capitoli
dedicati alle evidenze (capitolo 10). Per ora è sufficiente sapere che l'UDL è
un quadro potente e influente, ma anche vivo e discusso, che va conosciuto
nelle sue promesse e nei suoi limiti.

In sintesi
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■ L'UDL (Progettazione Universale per l'Apprendimento) è un framework,
non un metodo rigido: una cornice concettuale, fondata sulle scienze
dell'apprendimento, per progettare una didattica che ottimizzi
l'insegnamento per tutti.

■ Il suo principio cardine è la variabilità del discente: le differenze tra
studenti sono la norma, non l'eccezione, e vanno assunte come punto di
partenza della progettazione.

■ Il passaggio decisivo è dall'adattamento a posteriori (reattivo, sul singolo)
alla progettazione flessibile a monte (proactive design), che anticipa le
barriere e predispone alternative fin dall'inizio.

■ La flessibilità pensata per chi ha difficoltà giova all'intera classe: è il
curb-cut effect.

■ Si distinguono obiettivi (alti e uguali per tutti) e mezzi (variabili), per
formare esperti dell'apprendimento motivati, strategici e autonomi.

■ Il framework si articola in tre principi — Coinvolgimento,
Rappresentazione, Azione ed Espressione — approfonditi nel capitolo 4.

■ L'UDL vanta forte riconoscimento normativo e alcune evidenze favorevoli
— sul processo (Almeqdad et al., 2023) e, sull'achievement, un effetto
moderato di g = 0,43 (King-Sears et al., 2023) — ma presenta anche una
base empirica discussa (Boysen, 2024, Policy Futures in Education): un
quadro da conoscere nelle sue potenzialità e nei suoi limiti.

---

Fonti citate in questo capitolo

■ Almeqdad, Q. I., et al. (2023). The effectiveness of universal design for
learning: A systematic review of the literature and meta-analysis, Cogent
Education, 10(1).

■ Boysen, G. A. (2024). A critical analysis of the research evidence behind
CAST's universal design for learning guidelines, Policy Futures in
Education, 22(7), 1219-1238. DOI 10.1177/14782103241255428.

■ King-Sears, M. E., et al. (2023). Meta-analisi sull'achievement degli
studenti nell'ambito dell'UDL, Teaching and Teacher Education (effetto
moderato, g = 0,43).
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CAPITOLO 2

Le radici storiche: da CAST al
Universal Design
Ogni framework didattico porta con sé la storia dei problemi che voleva
risolvere. Per comprendere davvero l'Universal Design for Learning non
basta studiarne i tre principi (che affronteremo nel Capitolo 4): occorre
risalire al luogo, alle persone e alle intuizioni da cui è nato. È una storia che
comincia in un ospedale pediatrico del Massachusetts, attraversa il mondo
delle prime tecnologie digitali per la disabilità e prende in prestito un'idea
potente dall'architettura. Soprattutto, è la storia di un cambiamento di
prospettiva: dal "riparare lo studente" al "riparare il curricolo".

Il 1984: la nascita di CAST
L'Universal Design for Learning ha una data di nascita precisa per la sua
istituzione madre. Nel 1984, nel Massachusetts, viene fondato il CAST —
Center for Applied Special Technology, un'organizzazione no-profit di ricerca
educativa. Le sue prime sedi raccontano già la sua vocazione: il gruppo
iniziale lavora presso il North Shore Children's Hospital di Salem (MA), per
poi spostarsi negli anni a Peabody e infine a Wakefield, sempre in
Massachusetts.

Secondo la timeline ufficiale di CAST, l'avvio fu reso possibile da una
donazione anonima di circa 15.000 dollari: una cifra modesta, che segnala
quanto il progetto fosse, all'inizio, una scommessa di ricerca più che una
struttura consolidata. L'obiettivo dichiarato era chiaro e, per l'epoca,
pionieristico: usare le tecnologie digitali emergenti a favore degli studenti
con disabilità. Siamo negli anni in cui il personal computer entra nelle scuole
americane; CAST intuisce che quello stesso strumento può diventare una
leva di inclusione.

È importante fissare fin da subito una distinzione cronologica che eviterà
confusioni nel resto del manuale. Il 1984 è l'anno di fondazione
dell'organizzazione (CAST). Il concetto e il termine "Universal Design for
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Learning", invece, iniziano a essere articolati più tardi, intorno al 1995-1998,
con la formulazione dei tre principi. La prima versione ufficiale delle UDL
Guidelines (la 1.0) arriverà solo nel 2008. Fondazione dell'ente, elaborazione
teorica del framework e pubblicazione delle linee guida sono dunque tre
momenti distinti, distanti tra loro quasi un quarto di secolo.

I fondatori: David Rose e Anne Meyer
Dietro CAST ci sono due figure che sono, a tutti gli effetti, gli architetti
dell'UDL: David H. Rose e Anne Meyer, co-fondatori nel 1984 e co-direttori
esecutivi fino al 2005.

David Rose è un neuropsicologo dello sviluppo, legato alla Harvard Graduate
School of Education. La sua formazione spiega molto della direzione che
prenderà l'UDL: l'idea che la progettazione didattica debba fondarsi su ciò
che sappiamo del funzionamento del cervello e dell'apprendimento (il tema
che approfondiremo nel Capitolo 3). Anne Meyer porta invece una sensibilità
clinica ed educativa complementare, con un'attenzione forte al rapporto tra
emozione, motivazione e apprendimento.

La collaborazione tra i due è significativa perché intreccia due sguardi: quello
sulle reti neurali e sui meccanismi cognitivi, e quello sulla dimensione
affettiva e progettuale dell'insegnamento. Da questo dialogo nascerà, anni
dopo, l'articolazione dell'UDL in principi legati al "perché", al "cosa" e al
"come" dell'apprendimento.

Dalla tecnologia assistiva individuale a una nuova
domanda
Nella sua prima fase, negli anni Ottanta, CAST non si occupa affatto di
curricolo. Si concentra su tecnologie assistive individuali: strumenti pensati
per il singolo studente con una specifica disabilità.

Alcuni esempi concreti di quel lavoro pionieristico:

■ software per sottotitolare i video destinati agli studenti sordi (progetto che
portò a CAST il primo finanziamento dalla National Science Foundation);
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■ libri digitali con sintesi vocale (text-to-speech), capaci di leggere ad alta
voce il testo per studenti con dislessia o difficoltà di lettura;

■ strumenti software con impostazioni modificabili, antenati di ciò che oggi
chiamiamo accessibilità digitale.

Immaginiamo la scena in una classe di scuola primaria dell'epoca: un
bambino sordo riceve un dispositivo speciale per seguire un video; un
bambino con dislessia usa un computer dedicato che gli legge il brano di
lettura. Sono soluzioni preziose, ma individuali, aggiuntive e separate: si
applicano a un singolo alunno, dopo aver constatato la sua difficoltà, come
una toppa su un tessuto già confezionato.

Proprio lavorando su questi strumenti, i ricercatori di CAST si imbattono in
una scoperta che ribalta la prospettiva. Osservano che la flessibilità
introdotta per il singolo studente con disabilità — la possibilità di ascoltare
invece di leggere, di ingrandire un carattere, di rallentare un video — giova
anche a molti altri bambini: il bambino non madrelingua, quello con
difficoltà di attenzione, quello semplicemente stanco quel giorno. La rigidità,
insomma, non era un problema del bambino: era un problema del materiale
didattico.

Lo spostamento di paradigma: la "disabilità della
scuola"
Qui avviene il passaggio concettuale più importante di tutto il capitolo, e
forse dell'intera storia dell'UDL. CAST smette di chiedersi "come adattiamo
questo studente al curricolo?" e comincia a chiedersi "perché il curricolo è
così rigido da escludere questo studente?".

È il passaggio dalla correzione del deficit individuale alla correzione delle
barriere del curricolo. La disabilità, in questa lettura, non risiede soltanto
nell'alunno, ma nell'incontro tra l'alunno e un ambiente di apprendimento
mal progettato. Un libro stampato in un unico formato è "disabile" nel
momento in cui non può essere ascoltato; una verifica che ammette solo la
risposta scritta è "disabile" quando esclude chi si esprime meglio parlando o
disegnando. Si parla, provocatoriamente, di "disabilità della scuola" più che
di disabilità dello studente.



Universal Design for Learning 13

Questa intuizione conduce direttamente al concetto, cardine dell'intero
framework, di variabilità del discente (learner variability): le differenze tra
gli studenti non sono l'eccezione da gestire caso per caso, ma la norma da
mettere in conto fin dall'inizio. Se la variabilità è la regola, allora il curricolo
va progettato flessibile e accessibile a molti sin dalla sua ideazione, non
corretto dopo.

Il prestito dall'architettura: Ronald Mace e l'Universal
Design
Per dare un nome e una struttura a questa intuizione, CAST prende in
prestito un'idea che, in quegli stessi anni, stava rivoluzionando un campo del
tutto diverso: l'architettura e il design dei prodotti.

Il termine "Universal Design" viene coniato dall'architetto statunitense
Ronald L. Mace, presso la North Carolina State University. Mace, egli stesso
utilizzatore di sedia a rotelle, formula un principio elegante: progettare
prodotti e ambienti utilizzabili da tutte le persone, nella misura più ampia
possibile, senza bisogno di adattamenti o progettazioni specializzate. Non
una rampa aggiunta accanto alle scale dopo la costruzione, ma un edificio
pensato fin dal progetto perché chiunque possa entrarvi.

L'esempio più celebre e didattico è quello del marciapiede abbassato (curb
cut): lo scivolo scavato nel cordolo del marciapiede all'incrocio, nato per
consentire alle carrozzine di scendere e salire dal marciapiede senza ostacoli.
Una volta realizzato, però, quello stesso scivolo si rivela utile a un numero
enorme di altre persone che nessuno aveva in mente al momento della
progettazione: i genitori che spingono un passeggino, i corrieri con i loro
trolley e carrelli carichi di pacchi, i ciclisti che salgono e scendono dalla
carreggiata, gli anziani con andatura incerta, i bambini, chi trascina una
valigia. È questo il cosiddetto "curb-cut effect": una soluzione progettata
pensando a una minoranza specifica che, una volta integrata stabilmente
nell'ambiente, finisce per avvantaggiare tutti, ben oltre i destinatari originari.
La lezione è duplice: progettare per i margini spesso migliora l'esperienza di
ognuno, e ciò che nasce come "accomodamento speciale" può diventare
semplicemente buon design. Torneremo su questo principio nel Capitolo 6,
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perché è il cuore della progettazione proattiva.

CAST compie allora un'operazione intellettuale precisa: trasferisce il
principio dell'Universal Design dallo spazio fisico allo spazio
dell'apprendimento. Se un edificio può essere progettato per essere
accessibile a tutti, allora anche un curricolo può esserlo. Nasce così, per
estensione, l'idea di Universal Design for Learning: non accessibilità degli
edifici, ma accessibilità dei contenuti, dei metodi e delle forme di
valutazione.

Portiamo l'analogia in una classe primaria concreta. Il "marciapiede
abbassato" della didattica è, per esempio, offrire il testo di storia anche in
versione audio: nato pensando al bambino con dislessia, quel formato aiuta
anche chi è non madrelingua, chi preferisce ascoltare mentre disegna la linea
del tempo, chi rilegge a casa la sera. È esattamente il curb-cut effect appena
descritto, trasposto sui materiali di lezione: la rampa non è più aggiunta al
singolo, ma incorporata nel progetto della lezione.

Perché questa storia conta per il docente di oggi
Ricostruire queste radici non è un esercizio erudito. Serve a chiarire tre cose
che orienteranno tutto il resto del manuale.

■ L'UDL nasce dalla pratica, non dalla teoria astratta. Prima vennero gli
strumenti concreti per bambini reali (i sottotitoli, la sintesi vocale); solo
dopo arrivò il framework. È un'origine "dal basso" che spiega la sua
vocazione operativa.

■ La tecnologia è un'eredità, non il fine. Strumenti come il futuro Book
Builder di CAST discendono direttamente da quei primi libri digitali
parlanti. La tecnologia serve la flessibilità, ma — come vedremo — l'UDL
non coincide con l'uso di computer in classe.

■ Il baricentro si sposta dallo studente all'ambiente. È la conquista più
duratura: non è il bambino a dover "compensare" una scuola rigida, è la
scuola a doversi progettare flessibile. Questo spostamento è la premessa
dei tre principi che studieremo nei prossimi capitoli.
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Vale la pena ricordare, per onestà intellettuale e in coerenza con
l'impostazione critica del manuale, che questa genealogia — per quanto
affascinante — è anche il punto da cui muovono alcune obiezioni. Diversi
studiosi (li incontreremo nei Capitoli 3 e 10) osservano che il prestito
dall'architettura, così suggestivo, ha contribuito a costruire una narrazione
persuasiva la cui solidità empirica va poi verificata sul campo, e non data per
scontata. Conoscere le origini serve dunque anche a valutarne i limiti con
equilibrio.

In sintesi
■ CAST (Center for Applied Special Technology) è un'organizzazione

no-profit di ricerca educativa fondata nel 1984 nel Massachusetts (North
Shore Children's Hospital, Salem), grazie a una donazione anonima di
circa 15.000 dollari, per mettere le tecnologie digitali al servizio degli
studenti con disabilità.

■ I fondatori sono il neuropsicologo dello sviluppo David H. Rose (Harvard)
e Anne Meyer, co-direttori esecutivi fino al 2005.

■ Nella prima fase (anni '80) CAST sviluppa tecnologie assistive individuali:
software di sottotitolazione per studenti sordi (primo grant dalla National
Science Foundation) e libri digitali con sintesi vocale.

■ Osservando che la flessibilità pensata per il singolo giovava a tutti, CAST
compie uno spostamento di paradigma: dalla correzione del deficit dello
studente alla correzione delle barriere del curricolo ("disabilità della
scuola"), con al centro l'idea di variabilità del discente.

■ Il termine "Universal Design" è mutuato dall'architettura di Ronald L.
Mace (North Carolina State University): progettare ambienti usabili da
tutti senza adattamenti, secondo la logica del curb-cut effect — il
marciapiede abbassato nato per le carrozzine e utile anche a passeggini,
trolley dei corrieri, ciclisti e molti altri.

■ Il framework "Universal Design for Learning" viene articolato più tardi
(1995-1998); le prime linee guida ufficiali (1.0) sono del 2008.

Fonti: CAST — About Universal Design for Learning
(cast.org/resources/about-universal-design-for-learning); CAST — Timeline
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of Innovation (cast.org/resources/timeline-of-innovation); Universal Design
for Learning — Wikipedia
(en.wikipedia.org/wiki/Universal_Design_for_Learning).
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CAPITOLO 3

I fondamenti scientifici:
neuroscienze e teorie
dell'apprendimento
Se il Capitolo 1 ha definito l'Universal Design for Learning come un
framework per progettare la didattica a partire da conoscenze scientifiche su
come gli esseri umani apprendono, e il Capitolo 2 ne ha ricostruito le radici
in CAST e nell'architettura del Universal Design, questo capitolo entra nel
cuore della questione: su quali basi scientifiche poggia l'UDL? La risposta ha
due fonti principali e intrecciate: da un lato le neuroscienze
dell'apprendimento, dall'altro la tradizione della psicologia dell'educazione,
in particolare Lev Vygotskij. Presenteremo entrambe con onestà intellettuale,
perché — come vedremo nel Capitolo 10 dedicato alle evidenze — proprio il
fondamento neuroscientifico è oggetto di un dibattito critico che un manuale
professionale non può ignorare.

Il postulato di partenza: la variabilità del discente
Prima di parlare di reti cerebrali, occorre fissare l'assunto fondativo
dell'UDL: la variabilità del discente (learner variability). Secondo CAST, le
differenze tra studenti non sono anomalie da correggere, ma la condizione
normale di ogni aula. Ogni bambino arriva a scuola con una combinazione
unica di interessi, esperienze pregresse, capacità sensoriali, ritmi cognitivi e
strategie preferite. Non esiste lo "studente medio" per cui progettare: quel
bambino è una finzione statistica.

Da qui discende l'inversione logica che caratterizza il framework. Invece di
costruire un curricolo rigido e poi adattarlo a posteriori per chi fatica, l'UDL
sostiene che sia il curricolo stesso a essere disabilitante quando è progettato
in un unico formato. La barriera non sta nel bambino, ma nella scarsa
flessibilità dell'ambiente di apprendimento. Le neuroscienze, in questa
cornice, servono a spiegare perché la variabilità è la norma: perché il cervello
che apprende non funziona come un dispositivo standardizzato, ma come un
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insieme di sistemi differenziati.

Le tre reti neurali e i tre principi
Il contributo neuroscientifico più noto dell'UDL è l'associazione tra i tre
principi del framework e tre grandi reti neurali coinvolte
nell'apprendimento. David H. Rose, neuropsicologo dello sviluppo e
co-fondatore di CAST, ha proposto questa architettura come ponte tra ciò
che sappiamo del cervello e le scelte didattiche quotidiane. Le tre reti non
sono aree isolate, ma sistemi distribuiti che lavorano in parallelo.

■ La rete affettiva presiede al perché dell'apprendimento: motivazione,
interesse, emozioni, persistenza di fronte alla difficoltà, autoregolazione. È
il sistema che decide se e quanto un bambino si "aggancia" a un'attività. A
essa l'UDL collega il principio del Coinvolgimento (Engagement).

■ La rete di riconoscimento presiede al cosa dell'apprendimento: raccoglie,
decodifica e categorizza le informazioni sensoriali, trasformando ciò che
vediamo e udiamo in concetti. È il sistema con cui identifichiamo lettere,
suoni, immagini, idee. A essa corrisponde il principio della
Rappresentazione.

■ La rete strategica presiede al come dell'apprendimento: pianifica,
organizza ed esegue le azioni, monitorando l'esecuzione. È il sistema con
cui trasformiamo un'intenzione in un compito svolto. A essa corrisponde il
principio dell'Azione ed Espressione.

Il ragionamento dell'UDL è lineare: se il cervello elabora l'apprendimento
attraverso tre sistemi distinti, e se ciascun sistema varia da individuo a
individuo, allora una didattica efficace deve offrire molteplici mezzi su tutti e
tre i fronti. Un solo formato di presentazione, un solo modo di coinvolgere,
un solo modo di verificare non possono adattarsi alla varietà neurologica
reale di una classe.

Un esempio concreto per la primaria
Immaginiamo una lezione di scienze di seconda elementare sul ciclo
dell'acqua. Le tre reti entrano in gioco simultaneamente e ci mostrano dove
intervenire.
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■ Rete di riconoscimento (il cosa). Alcuni bambini afferrano il concetto
leggendo il testo del libro; altri hanno bisogno di vedere un breve video
sottotitolato dell'evaporazione, altri di una mappa concettuale con frecce
colorate, altri ancora di ascoltare la spiegazione ad alta voce. Offrire lo
stesso contenuto in più formati non è un lusso: è il modo di raggiungere
reti di riconoscimento che funzionano diversamente.

■ Rete strategica (il come). Al momento di dimostrare ciò che hanno capito,
un bambino costruisce un cartellone con il disegno delle fasi, un altro
registra una spiegazione audio, un altro mette in scena una piccola
drammatizzazione "io sono la goccia che sale". L'obiettivo — comprendere
il ciclo dell'acqua — resta identico per tutti; variano i mezzi con cui la rete
strategica lo esprime.

■ Rete affettiva (il perché). Alcuni bambini si accendono se possono scegliere
il compagno con cui lavorare, altri se l'esperimento parte da una
pozzanghera vista quel mattino in cortile. Dare possibilità di scelta e
collegare il compito a esperienze reali attiva la rete affettiva e sostiene la
persistenza.

Questo esempio mostra come le neuroscienze, nella lettura dell'UDL, non
restino teoria astratta ma si traducano in decisioni progettuali operative, che
riprenderemo in dettaglio nei Capitoli 7 e 8.

Vygotskij e la zona di sviluppo prossimale
Il fondamento dell'UDL non è solo neuroscientifico. Il framework si aggancia
esplicitamente a costrutti consolidati della psicologia dell'apprendimento, e
tra questi il contributo di Lev Vygotskij è centrale. Il concetto chiave è la zona
di sviluppo prossimale (ZSP): la distanza tra ciò che un bambino sa fare da
solo e ciò che riesce a fare con il supporto di un adulto o di un pari più
competente.

L'idea è potente per l'UDL perché sposta l'attenzione dal deficit al potenziale.
Un bambino che non sa ancora risolvere un problema da solo non è
"incapace": si trova in una zona di crescita che può essere attraversata con il
giusto sostegno. Quel sostegno prende il nome di scaffolding (impalcatura):
aiuti temporanei — un esempio guida, una domanda-stimolo, uno schema,
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un compagno tutor — che vengono progressivamente ritirati man mano che
l'autonomia cresce.

Il legame con i tre principi è diretto. Offrire molteplici mezzi di
rappresentazione significa fornire diverse impalcature verso lo stesso
concetto: il glossario per chi non conosce una parola, l'evidenziazione dei
concetti chiave, la traduzione per lo studente non madrelingua. Ogni
alternativa è uno scaffold che colloca il bambino nella propria zona di
sviluppo prossimale, né troppo in basso (dove si annoia) né troppo in alto
(dove si blocca). Il principio del Coinvolgimento, con la sua raccomandazione
di variare il livello di sfida, è a sua volta un'applicazione quasi letterale della
ZSP: la sfida ottimale è quella appena oltre il livello attuale.

Da Vygotskij l'UDL eredita anche l'idea che l'apprendimento sia sociale e
mediato: si impara con e attraverso gli altri e attraverso strumenti culturali.
Non a caso l'UDL valorizza il lavoro tra pari, la scelta del compagno, la
mediazione delle tecnologie. A questa tradizione si affiancano, nel discorso
del framework, anche Jerome Bruner (con l'idea di scaffolding e di
rappresentazioni multiple della conoscenza) e la tassonomia di Bloom (per
graduare gli obiettivi cognitivi): un tessuto teorico più ampio della sola
neuroscienza.

Obiettivi e mezzi: la distinzione che rende tutto
operativo
C'è un principio metodologico che tiene insieme neuroscienze e Vygotskij e
che rappresenta forse il contributo scientifico più solido dell'UDL: la
separazione tra obiettivi e mezzi. L'obiettivo è il traguardo di apprendimento
(comprendere il ciclo dell'acqua); il mezzo è il modo in cui lo si raggiunge o lo
si dimostra (leggere, ascoltare, disegnare, drammatizzare).

Distinguere i due piani permette di far variare i mezzi senza abbassare le
aspettative. Se un bambino dimostra di conoscere il ciclo dell'acqua con una
registrazione audio invece che con un testo scritto, l'asticella cognitiva non è
stata abbassata: è stato rimosso un ostacolo estraneo all'obiettivo (la
scrittura), che nascondeva una competenza reale. È qui che l'UDL trova il suo
fine ultimo, che riprenderemo in tutto il manuale: formare studenti esperti
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(expert learners), cioè apprendenti motivati, strategici e capaci di
autoregolarsi.

Onestà scientifica: dove il fondamento è solido e
dove è fragile
Un manuale professionale deve dire con chiarezza che il fondamento
scientifico dell'UDL non è unanimemente accettato. Il ricorso alle "tre reti
cerebrali" e alle immagini del cervello è stato criticato come una forma di
brain seduction (o neuroseduzione): l'uso di riferimenti neuroscientifici che
gonfiano artificialmente la percezione di validità di un modello, senza che
esista una prova diretta del funzionamento cerebrale a sostegno delle sue
prescrizioni didattiche.

In particolare, Guy A. Boysen (2024) ha condotto un'analisi critica delle
evidenze citate da CAST, osservando che nessuno degli studi riguarda
direttamente il funzionamento del cervello e che l'associazione principio-rete
resta più una metafora organizzativa che una scoperta neuroscientifica
dimostrata. Alcuni critici hanno persino accostato l'UDL alla teoria degli stili
di apprendimento (learning styles), oggi ampiamente smentita, per la
comune assenza di prove che la sua applicazione aumenti effettivamente
l'apprendimento.

Come leggere allora questo capitolo? Con equilibrio. Il modello delle tre reti
va inteso non come una mappa anatomica esatta, ma come un'euristica
progettuale utile: uno schema che aiuta il docente a ricordare che deve curare
il perché, il cosa e il come dell'apprendimento, offrendo alternative su
ciascun fronte. La forza dell'UDL, sul piano scientifico, sta più nel principio
pedagogico della flessibilità e nella tradizione vygotskiana della ZSP —
costrutti robusti e ampiamente validati — che nella pretesa di leggere
direttamente il cervello. Tratteremo diffusamente il quadro delle evidenze,
con la meta-analisi di Almeqdad et al. (2023) e le critiche di Boysen, nel
Capitolo 10.

In sintesi
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■ L'UDL parte dal postulato della variabilità del discente: le differenze sono
la norma, quindi il curricolo va progettato flessibile fin dall'inizio.

■ Il framework collega i tre principi a tre reti neurali: la rete affettiva (perché
� Coinvolgimento), la rete di riconoscimento (cosa � Rappresentazione),
la rete strategica (come � Azione ed Espressione).

■ La tradizione di Vygotskij — zona di sviluppo prossimale e scaffolding —
fornisce un fondamento pedagogico solido: le alternative offerte dall'UDL
sono impalcature che collocano ogni bambino nella propria zona di
crescita.

■ La separazione tra obiettivi e mezzi consente di variare le modalità senza
abbassare le aspettative, con il fine di formare studenti esperti.

■ Il fondamento neuroscientifico è contestato (accuse di brain seduction;
critica di Boysen, 2024): le tre reti vanno intese come euristica progettuale
utile, non come prova diretta del funzionamento cerebrale.



Universal Design for Learning 23

CAPITOLO 4

I tre principi dell'UDL:
Coinvolgimento,
Rappresentazione, Azione ed
Espressione
Nei capitoli precedenti abbiamo visto che cos'e' l'Universal Design for
Learning e da dove nasce, presso il CAST (Center for Applied Special
Technology) fondato nel Massachusetts nel 1984. Abbiamo anche introdotto
l'idea che regge l'intero framework: la variabilita' del discente (learner
variability). Le differenze tra gli studenti non sono anomalie da correggere,
ma la condizione normale di ogni aula. Se questo e' vero, allora un curricolo
pensato per uno studente "medio" che non esiste finira' per creare barriere a
molti. La risposta dell'UDL e' progettare fin dall'inizio percorsi flessibili, e
questa flessibilita' si organizza attorno a tre principi.

I tre principi rispondono a tre domande fondamentali sull'apprendimento: il
perche' si apprende (Coinvolgimento), il cosa si apprende
(Rappresentazione) e il come si dimostra cio' che si e' appreso (Azione ed
Espressione). Secondo l'impianto teorico proposto da CAST, ciascun
principio si collega a una grande famiglia di reti cerebrali: le reti affettive, le
reti di riconoscimento e le reti strategiche. Come vedremo nel Capitolo 3 e
come discuteremo criticamente nel Capitolo 10, questo aggancio
neuroscientifico e' anche uno degli aspetti piu' contestati del modello. Qui ci
interessa pero' la logica operativa: ogni principio si articola in linee guida e in
checkpoint, cioe' indicazioni concrete che il docente puo' tradurre in scelte di
progettazione. Ordiniamo la trattazione seguendo la struttura mnemonica
del "perche'-cosa-come".

Il primo principio: Molteplici mezzi di Coinvolgimento
(il "perche'")
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Il Coinvolgimento (Engagement) e' il principio che risponde alla domanda:
perche' uno studente dovrebbe impegnarsi in questo compito? E' collegato
alla rete affettiva, cioe' a motivazione, interesse, persistenza e capacita' di
autoregolazione. CAST lo colloca per primo non a caso: senza attivazione
emotiva e senza uno scopo percepito, nessuna rappresentazione chiara e
nessuna modalita' espressiva flessibile produce apprendimento reale.

La variabilita', su questo piano, e' enorme. Cio' che appassiona un bambino
ne annoia un altro; cio' che uno vive come sfida stimolante un altro lo
percepisce come minaccia. Per questo l'UDL invita a offrire piu' vie di
ingaggio, articolate in tre linee guida principali:

■ Fornire opzioni per suscitare l'interesse. Si tratta di dare possibilita' di
scelta e di collegare i compiti agli interessi reali degli studenti. In una
classe di primaria, per esempio, l'insegnante che lavora sul testo descrittivo
puo' lasciare scegliere quale animale descrivere, o con quale compagno
lavorare, o se produrre la descrizione a coppie o da soli. La scelta, anche
piccola, aumenta il senso di controllo e riduce l'ansia.

■ Fornire opzioni per sostenere lo sforzo e la persistenza. Qui rientrano la
chiarezza degli obiettivi, la variazione del livello di sfida e la promozione
della collaborazione. Un esercizio di matematica puo' essere proposto con
tre livelli di difficolta' liberamente accessibili: cosi' il bambino piu' veloce
non si annoia e quello in difficolta' non si scoraggia, senza che nessuno
venga etichettato.

■ Fornire opzioni per l'autoregolazione. Significa insegnare esplicitamente
strategie per gestire la frustrazione, riconoscere le proprie emozioni e
riflettere sui propri progressi. Un esempio semplice per la primaria e' il
"semaforo delle emozioni" o una scheda in cui il bambino, a fine attivita',
colora una faccina e scrive una parola su come si e' sentito.

Il Coinvolgimento non e' quindi "rendere le lezioni divertenti", ma progettare
le condizioni motivazionali affinche' lo studente investa energie e le
mantenga nel tempo.

Il secondo principio: Molteplici mezzi di
Rappresentazione (il "cosa")
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Il secondo principio riguarda come il contenuto viene presentato agli
studenti. E' collegato alle reti di riconoscimento, quelle con cui percepiamo e
attribuiamo significato alle informazioni. Il presupposto e' che non esista un
unico formato ottimale per tutti: uno studente non vedente non accede al
testo scritto, uno studente non madrelingua fatica con un lessico
specialistico, uno studente con difficolta' di lettura si affatica su una pagina
fitta. Offrire lo stesso contenuto in piu' formati non e' un lusso, ma un modo
per abbattere barriere.

Le linee guida della Rappresentazione si articolano tipicamente cosi':

■ Fornire opzioni per la percezione. Presentare le informazioni in modalita'
diverse e personalizzabili: testo scritto, audio o lettura ad alta voce,
immagini, video sottotitolati. In classe questo significa, per esempio,
accompagnare la spiegazione orale con immagini proiettate e mettere a
disposizione l'audiolibro accanto al testo cartaceo.

■ Fornire opzioni per il linguaggio e i simboli. Chiarire il vocabolario,
esplicitare le strutture, offrire glossari, evidenziare i concetti chiave e
prevedere traduzioni per gli studenti non madrelingua. Nella primaria, un
cartellone con le "parole difficili" della settimana, illustrate con un disegno
accanto, e' un'applicazione diretta di questa linea guida.

■ Fornire opzioni per la comprensione. Aiutare gli studenti a costruire
conoscenza collegando le nuove informazioni a quelle possedute, usando
mappe concettuali, schemi, esempi e domande-guida. Una mappa
costruita insieme alla classe alla lavagna interattiva, che collega il ciclo
dell'acqua alle esperienze quotidiane dei bambini (la pioggia, la pentola sul
fuoco), rende visibile la struttura del sapere.

Un esempio concreto: nell'unita' sul ciclo dell'acqua, la stessa informazione
viene resa disponibile come testo, come lettura ad alta voce con sintesi
vocale, come video sottotitolato e come mappa illustrata. Ogni bambino trova
almeno una porta d'accesso adatta a se'.

Il terzo principio: Molteplici mezzi di Azione ed
Espressione (il "come")
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Il terzo principio riguarda i modi in cui gli studenti organizzano il proprio
lavoro e dimostrano cio' che sanno. E' collegato alle reti strategiche,
responsabili della pianificazione, dell'esecuzione e del monitoraggio delle
azioni. La variabilita' e' evidente: alcuni bambini si esprimono meglio
parlando che scrivendo, altri disegnando, altri costruendo. Chiedere a tutti la
stessa identica prova scritta significa misurare, in molti casi, non cio' che
sanno ma la loro capacita' di usare quel singolo canale.

Le linee guida di questo principio comprendono:

■ Fornire opzioni per l'azione fisica. Garantire che i materiali e gli strumenti
(compresi quelli digitali) siano accessibili a chi ha limitazioni motorie o usa
tecnologie assistive.

■ Fornire opzioni per l'espressione e la comunicazione. Consentire di
dimostrare le proprie competenze in modi diversi. Nella primaria, invece
del solito compito scritto uguale per tutti, l'insegnante puo' accettare che il
bambino racconti cio' che ha imparato con un cartellone, una registrazione
audio, un disegno, un piccolo video o una drammatizzazione.

■ Fornire opzioni per le funzioni esecutive. Sostenere la capacita' di
pianificare, stabilire obiettivi, gestire le informazioni e monitorare i
progressi, per esempio con checklist, tabelle di marcia e modelli di lavoro.

Il punto delicato, qui, e' la separazione tra obiettivi e mezzi. Se l'obiettivo e'
"dimostrare di aver compreso il ciclo dell'acqua", la forma della prova (testo,
disegno, video) e' un mezzo che puo' variare senza abbassare le aspettative.
Se invece l'obiettivo e' "scrivere un testo espositivo corretto", allora la
scrittura non e' un mezzo ma il traguardo stesso, e le alternative vanno
calibrate diversamente. Distinguere con precisione l'obiettivo dai mezzi e'
cio' che permette di offrire flessibilita' senza svuotare la valutazione.

Come i tre principi lavorano insieme
I tre principi non sono compartimenti stagni ne' un menu da cui scegliere.
Lavorano in sinergia e vanno considerati insieme gia' nella fase di
progettazione a monte (proactive design), che approfondiremo nel Capitolo
6: il docente identifica in anticipo le possibili barriere - linguistiche,
sensoriali, motivazionali, cognitive - e predispone alternative flessibili, invece
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di ricorrere ad adattamenti individuali improvvisati a posteriori.

Vale la pena sottolineare il legame con il fine ultimo dell'UDL, che attraversa
tutti e tre i principi: formare "esperti dell'apprendimento" (expert learners),
cioe' studenti motivati e determinati (dimensione del Coinvolgimento), ricchi
di risorse e conoscenze (dimensione della Rappresentazione), strategici e
orientati all'obiettivo (dimensione dell'Azione ed Espressione). I principi, in
altre parole, non descrivono solo come insegnare, ma anche il tipo di
studente autonomo che si vuole far crescere.

E' anche il caso di anticipare che questa architettura a tre principi ha subito
revisioni importanti: dalle Linee Guida 1.0 del 2008 fino alla versione 3.0,
che ha ridefinito parte del linguaggio e integrato in modo esplicito la
dimensione dei bias e delle barriere sistemiche. Ne parleremo nel Capitolo 5.
Ricordiamo infine che l'aggancio dei principi alle "tre reti cerebrali" e'
oggetto di critica: autori come Boysen (2024) osservano che nessuno degli
studi citati riguarda direttamente il funzionamento cerebrale, e che
l'evidenza di efficacia sugli esiti resta debole e contestata. Conoscere i tre
principi significa quindi padroneggiare uno strumento progettuale utile,
mantenendo al tempo stesso uno sguardo critico sulle sue giustificazioni
scientifiche, come faremo nel Capitolo 10.

In sintesi
■ L'UDL organizza la progettazione didattica attorno a tre principi, che

rispondono a tre domande: il perche' (Coinvolgimento), il cosa
(Rappresentazione) e il come (Azione ed Espressione) dell'apprendimento.

■ Il Coinvolgimento e' legato alle reti affettive e si declina in opzioni per
suscitare interesse, sostenere lo sforzo e favorire l'autoregolazione (scelta,
sfida calibrata, gestione della frustrazione).

■ La Rappresentazione e' legata alle reti di riconoscimento e offre lo stesso
contenuto in piu' formati (testo, audio, immagini, video sottotitolati,
mappe, glossari, traduzioni).

■ L'Azione ed Espressione e' legata alle reti strategiche e consente di
dimostrare cio' che si sa in modi diversi (cartellone, audio, disegno, video,
drammatizzazione), separando gli obiettivi dai mezzi.
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■ I principi si applicano insieme e in modo proattivo, con il fine di formare
"esperti dell'apprendimento" autonomi; il loro fondamento
neuroscientifico e la loro efficacia sugli esiti restano pero' oggetto di
dibattito critico (cfr. Cap. 10).
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CAPITOLO 5

L'evoluzione delle Linee Guida:
dalla versione 1.0 alla 3.0
Le UDL Guidelines sono lo strumento operativo con cui il framework teorico
dell'Universal Design for Learning si traduce in scelte concrete di
progettazione didattica. Non sono un elenco di regole rigide, ma una griglia
di suggerimenti organizzata attorno ai tre principi che già conosciamo dai
capitoli precedenti: Coinvolgimento (il "perché" dell'apprendimento),
Rappresentazione (il "cosa") e Azione ed Espressione (il "come"). Come ogni
buon strumento scientifico, però, queste linee guida non sono nate perfette
né immutabili: sono state riviste più volte in oltre quindici anni, seguendo
l'evolversi delle conoscenze, delle tecnologie e — soprattutto nell'ultima
versione — di una consapevolezza sociale più matura. Ripercorrere questa
timeline aiuta il docente a capire perché oggi le Guidelines hanno una certa
forma, e a leggere con occhio critico i materiali più datati che ancora
circolano nelle scuole.

La timeline: una mappa che si aggiorna
Il CAST (Center for Applied Special Technology), l'organizzazione no-profit
del Massachusetts che dagli anni Ottanta sviluppa l'UDL, ha pubblicato la
prima versione ufficiale delle linee guida nel 2008, lo stesso anno in cui negli
Stati Uniti l'Higher Education Opportunity Act (HEOA) riconosceva per
legge l'UDL come framework "scientificamente valido". Da allora le revisioni
si sono succedute con un ritmo che possiamo riassumere così:

■ Guidelines 1.0 (2008): la prima formulazione strutturata. I tre principi
vengono articolati in linee guida e "checkpoint" operativi. È il momento in
cui l'UDL smette di essere un'idea di ricerca e diventa uno strumento
consultabile dagli insegnanti.
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■ Guidelines 2.0 (2011): una revisione sostanziale che riorganizza i
checkpoint e introduce con maggiore chiarezza la struttura a tre colonne
(una per ciascun principio) e a tre righe progressive: Accedere, Costruire e
Interiorizzare, che culminano nell'obiettivo dell'"expert learner", lo
studente esperto, motivato e autoregolato.

■ Guidelines 2.1 (2014) e 2.2 (2018): aggiornamenti incrementali, non
rivoluzioni. Vengono affinate le formulazioni, aggiornati i riferimenti alla
ricerca e migliorata la coerenza del linguaggio. La versione 2.2 è quella che
molti docenti italiani hanno conosciuto nei corsi di formazione e sui
manuali tradotti negli anni successivi.

■ Guidelines 3.0 (2024): l'aggiornamento più profondo dopo la 2.0. Non si
limita a ritoccare i checkpoint, ma ripensa lo sguardo con cui l'intero
framework osserva lo studente e il contesto in cui apprende.

È utile ricordare che il numero di versione segue una logica simile a quella
del software: i "salti interi" (1.0, 2.0, 3.0) segnalano ristrutturazioni
concettuali, mentre i decimali (2.1, 2.2) indicano manutenzione e messa a
punto. Un insegnante che oggi trovi un poster delle Guidelines può quindi
capire, dal solo numero, quanto quel materiale sia aggiornato.

Dalla 1.0 alla 2.2: consolidamento di un modello
Il filo conduttore delle versioni comprese tra il 2008 e il 2018 è il
consolidamento. In questa fase l'UDL definisce e stabilizza la propria
grammatica interna. L'idea-guida, coerente con quanto visto nei capitoli sui
fondamenti, resta la variabilità del discente (learner variability): le differenze
tra studenti non sono l'eccezione da correggere, ma la norma da prevedere
fin dalla progettazione.

In questi anni si afferma con forza il principio della separazione tra obiettivi
e mezzi. Un esempio concreto per la primaria: se l'obiettivo di un'unità è
"comprendere il ciclo dell'acqua", la 2.0 invita esplicitamente a non
confondere il traguardo con il mezzo. Il bambino può dimostrare di aver
capito con un cartellone, una breve registrazione audio, un disegno
commentato o una piccola drammatizzazione, e non necessariamente con la
stessa scheda scritta uguale per tutti. L'aspettativa (comprendere il ciclo
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dell'acqua) resta alta e identica; la strada per arrivarci diventa flessibile.

La struttura a colonne e righe della 2.x fornisce all'insegnante una mappa
mentale molto pratica. Progettando una lezione, il docente può scorrere le tre
colonne e chiedersi, per ciascun principio: sto offrendo più di un modo per
coinvolgere i bambini? più di un formato per presentare i contenuti? più di
un modo per farli esprimere? Questa impostazione, ereditata dagli strumenti
storici di CAST come Book Builder, ha reso l'UDL insegnabile e replicabile su
larga scala, ed è alla base della sua diffusione negli Stati Uniti, in Irlanda, in
Canada e nel Regno Unito.

Va però segnalato, per onestà intellettuale e in coerenza con quanto
approfondiremo nel capitolo sulle evidenze, che questa fase di
consolidamento è anche quella su cui si concentrano le critiche
metodologiche più note (Boysen, 2024): un modello elegante e ben
strutturato non equivale automaticamente a un modello con solide prove di
efficacia sugli esiti. La struttura a colonne rende l'UDL usabile; non ne
dimostra da sola l'efficacia.

La svolta della 3.0 (2024): dal singolo studente al
sistema
La versione 3.0, pubblicata da CAST nel 2024, rappresenta un cambio di
prospettiva più che un semplice aggiornamento di contenuti. Le versioni
precedenti concentravano l'attenzione sulle barriere all'interno del rapporto
tra lo studente e il materiale didattico: un testo troppo denso, un compito con
un solo formato, una consegna poco motivante. La 3.0 amplia lo sguardo e
porta al centro tre concetti nuovi: le barriere sistemiche, i bias e le identità
intersezionali dei discenti.

Barriere sistemiche
Il punto di partenza della 3.0 è il riconoscimento che molte barriere
all'apprendimento non nascono nel singolo compito, ma nel sistema che
circonda lo studente: aspettative implicite, pratiche consolidate, materiali
che rispecchiano un solo tipo di esperienza, regole organizzative che
penalizzano alcuni bambini più di altri. La 3.0 invita il docente a non
fermarsi alla domanda "questo materiale è accessibile?" ma a chiedersi anche
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"quali barriere sono già presenti nel modo in cui questa scuola, questa classe,
questa routine sono organizzate?".

Un esempio per la primaria: una classe che assegna sistematicamente
compiti che presuppongono un computer e una connessione a casa non ha
creato una barriera in un singolo compito, ma una barriera sistemica che
colpisce i bambini di famiglie con meno risorse. La 3.0 chiede di rendere
visibile questo tipo di barriera a monte, in fase di progettazione,
coerentemente con il principio del proactive design già introdotto.

Bias e identità intersezionali
Il secondo grande tema della 3.0 è la consapevolezza dei bias — i pregiudizi
impliciti — che possono annidarsi nei materiali e nelle aspettative
dell'insegnante. Esempi, immagini, nomi, situazioni proposte nei testi
possono, senza intenzione, rappresentare solo alcuni bambini e rendere
invisibili gli altri. La 3.0 invita a diversificare esempi e riferimenti perché
ogni bambino possa "riconoscersi" in ciò che studia.

Il concetto di identità intersezionale completa il quadro: uno studente non è
mai "solo" il bambino con difficoltà di lettura, o "solo" il bambino non
madrelingua. Ogni discente è l'intreccio di più dimensioni — lingua,
background culturale, condizioni economiche, funzionamento cognitivo e
sensoriale, genere — che interagiscono tra loro. Un esempio concreto: un
bambino da poco arrivato in Italia, che sta imparando l'italiano e ha bisogno
di supporti visivi per organizzare il pensiero, vive una situazione che nessuna
delle due etichette prese singolarmente descrive del tutto. La 3.0 chiede
all'insegnante di progettare tenendo presente questa complessità intrecciata,
invece di trattare i bisogni come categorie separate.

Che cosa cambia in pratica
Sul piano operativo, la 3.0 aggiorna il linguaggio dei checkpoint e rafforza
l'attenzione all'agency dello studente, cioè alla sua capacità di scegliere e
influenzare il proprio percorso. Alcuni esempi di traduzione concreta per la
primaria:
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■ Coinvolgimento: non limitarsi a offrire scelte (quale libro leggere, con
quale compagno lavorare), ma verificare che le scelte proposte parlino
davvero a tutti i bambini della classe, includendo interessi e riferimenti
culturali diversi.

■ Rappresentazione: offrire lo stesso contenuto in più formati — testo, audio,
immagini, mappe concettuali, video sottotitolati — con glossari e
traduzioni, controllando al tempo stesso che gli esempi non veicolino
stereotipi.

■ Azione ed Espressione: mantenere la molteplicità di modi per dimostrare
ciò che si sa (cartellone, registrazione, disegno, drammatizzazione),
assicurandosi che nessuna modalità richieda risorse che alcuni bambini
non hanno.

La continuità con le versioni precedenti resta forte: i tre principi non
cambiano, la struttura di fondo è riconoscibile. Ciò che cambia è la
profondità dello sguardo, che passa dal singolo studente al sistema, dal
materiale al contesto, dal bisogno isolato all'identità intera del bambino.

Perché conoscere la timeline è utile al docente
Per un insegnante italiano, orientarsi tra le versioni non è un dettaglio da
specialisti. Molti materiali formativi e traduzioni in circolazione si fermano
alla 2.2: riconoscere il numero di versione permette di capire se un poster o
una dispensa incorporano o meno la riflessione più recente su barriere
sistemiche e bias. Inoltre, seguire l'evoluzione delle Guidelines aiuta a
comprendere che l'UDL è un framework vivo, che si corregge nel tempo —
una caratteristica preziosa, ma che ricorda anche, in coerenza con il dibattito
scientifico che affronteremo, che nessuna versione va accolta come verità
definitiva.

In sintesi
■ Le UDL Guidelines sono lo strumento operativo del framework UDL,

organizzato attorno ai tre principi di Coinvolgimento, Rappresentazione,
Azione ed Espressione.
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■ La timeline va dalla 1.0 (2008), alla revisione strutturale 2.0 (2011), agli
aggiornamenti incrementali 2.1 (2014) e 2.2 (2018), fino alla 3.0 (2024).

■ Le versioni fino alla 2.2 hanno consolidato il modello: separazione tra
obiettivi e mezzi, struttura a colonne e righe, obiettivo dell'"expert learner".

■ La 3.0 introduce una svolta di prospettiva, portando al centro barriere
sistemiche, bias e identità intersezionali dei discenti: dallo studente isolato
al sistema che lo circonda.

■ Conoscere la versione dei materiali che si usano aiuta il docente a lavorare
con strumenti aggiornati e con spirito critico.

Fonti: CAST, UDL Guidelines 3.0 – About the 3.0 Update
(udlguidelines.cast.org/more/about-guidelines-3-0/); CAST, The UDL
Guidelines (udlguidelines.cast.org); CAST, Timeline of Innovation; Higher
Education Opportunity Act, Public Law 110-315 (2008); Boysen G. A. (2024),
Sage.



Universal Design for Learning 35

CAPITOLO 6

La progettazione a monte:
pianificare l'unità didattica
inclusiva
Nei capitoli precedenti abbiamo visto come l'Universal Design for Learning
nasca da un'intuizione tanto semplice quanto radicale: la variabilità del
discente (learner variability) non è un'eccezione da correggere, ma la
condizione normale di ogni classe. Se le differenze sono la regola, allora non
ha senso costruire un curricolo "medio" e poi rincorrere, con adattamenti
individuali, chi resta indietro. Ha senso, invece, progettare fin dall'inizio in
modo flessibile. Questo capitolo traduce quel principio in un metodo di
lavoro concreto: la progettazione a monte, o proactive design.

Che cos'è la progettazione a monte
La progettazione a monte è l'atto con cui il docente anticipa le barriere prima
che lo studente le incontri, predisponendo alternative flessibili già in fase di
pianificazione dell'unità didattica. È l'opposto dell'adattamento a valle, cioè
della modifica improvvisata che si introduce dopo aver constatato che un
bambino non riesce a seguire.

La differenza non è solo cronologica, è di logica. Nell'approccio tradizionale il
curricolo è pensato per uno studente ideale e la "diversità" diventa un
problema da gestire caso per caso: la scheda semplificata per Luca, il posto in
prima fila per Sara, la verifica orale per chi ha una diagnosi. Nell'approccio
UDL il curricolo stesso è progettato per essere robusto rispetto alla
variabilità: le alternative sono già dentro la lezione, disponibili per tutti.

Questo produce ciò che l'UDL chiama, mutuandolo dall'architettura,
curb-cut effect (l'effetto del "marciapiede abbassato"): lo scivolo pensato per
la carrozzina serve anche al genitore con il passeggino, all'anziano, al
bambino in bicicletta. Allo stesso modo, i sottotitoli pensati per l'alunno
sordo aiutano il non madrelingua, chi ha difficoltà di attenzione e chi
semplicemente studia in un ambiente rumoroso. Progettare a monte per
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alcuni, in altre parole, significa migliorare l'esperienza di apprendimento di
tutti.

Le quattro famiglie di barriere
Il cuore del metodo è imparare a vedere le barriere prima che si manifestino.
Un esercizio utile, in fase di pianificazione, è passare la propria unità
didattica al vaglio di quattro domande, corrispondenti a quattro grandi
famiglie di ostacoli.

■ Barriere linguistiche. Il testo dà per scontato un lessico che alcuni bambini
non possiedono? Ci sono termini specialistici non spiegati? Un alunno non
madrelingua riuscirà a seguire la consegna? Esempio (primaria): in una
lezione di scienze sul ciclo dell'acqua, parole come "evaporazione" o
"condensazione" sono barriere linguistiche prevedibili; predisporre un
glossario illustrato e un breve video le abbatte a monte.

■ Barriere sensoriali. L'informazione passa attraverso un unico canale? Un
contenuto solo visivo esclude chi ha difficoltà visive; un contenuto solo
orale esclude chi ha difficoltà uditive o di attenzione. Esempio: la
spiegazione fatta solo a voce, senza supporto scritto o immagini alla
lavagna, è una barriera sensoriale.

■ Barriere motivazionali. Il compito ha un senso per il bambino? È collegato
ai suoi interessi? Offre una scelta o è imposto uguale per tutti? Esempio:
far leggere a tutta la classe lo stesso libro, senza alcuna possibilità di scelta,
riduce l'ingaggio di chi non lo trova interessante.

■ Barriere cognitive. La consegna richiede troppi passaggi tenuti a mente
insieme? Mancano organizzatori, esempi, modelli? Il carico sulla memoria
di lavoro è sostenibile? Esempio: "Leggete il capitolo, riassumetelo, trovate
tre esempi e scrivete la vostra opinione" è, per un bambino di terza, una
catena di operazioni che senza scaffolding diventa una barriera cognitiva.

Questa quadripartizione dialoga direttamente con i tre principi dell'UDL: le
barriere motivazionali riguardano il Coinvolgimento (rete affettiva, il
"perché"), quelle linguistiche e sensoriali la Rappresentazione (il "cosa"),
quelle cognitive coinvolgono sia la rappresentazione sia l'Azione ed
Espressione (il "come").
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Separare gli obiettivi dai mezzi
Prima di predisporre le alternative occorre un passo preliminare, spesso
trascurato e decisivo: distinguere con chiarezza l'obiettivo dai mezzi per
raggiungerlo. È il principio che, secondo CAST, permette di variare i percorsi
senza abbassare le aspettative.

Molti obiettivi didattici, così come sono formulati abitualmente, contengono
al loro interno un mezzo mascherato da traguardo. "Scrivere un tema di una
pagina sul proprio animale preferito" sembra un obiettivo, ma in realtà
mescola due cose diverse: il traguardo (saper descrivere in modo organizzato
un essere vivente) e il mezzo obbligato (la scrittura manuale su carta). Se lo
scopo della lezione è la capacità descrittiva, allora imporre a tutti la sola
scrittura introduce una barriera gratuita per il bambino disgrafico o per chi si
esprime meglio oralmente.

La regola operativa è quindi:

■ chiedersi qual è il vero traguardo di apprendimento (che cosa lo studente
deve saper fare o comprendere);

■ rimuovere dall'obiettivo ogni riferimento al canale o allo strumento, a
meno che il canale non sia l'obiettivo (se l'obiettivo è "imparare a scrivere a
mano", allora la scrittura non è un mezzo negoziabile);

■ lasciare aperti i mezzi, così che possano variare da studente a studente.

Riformulato, l'obiettivo dell'esempio diventa: "L'alunno sa descrivere il
proprio animale preferito organizzando le informazioni in modo chiaro". Il
come — un tema scritto, una registrazione audio, un cartellone con disegni e
didascalie, un breve video, una drammatizzazione — resta libero. Le
aspettative non si abbassano: la richiesta di chiarezza e organizzazione vale
per tutti.

Questa separazione è ciò che orienta l'intero framework verso il suo fine
ultimo: formare esperti dell'apprendimento (expert learners), cioè studenti
motivati e determinati, intraprendenti e informati, strategici e capaci di
autoregolarsi. Non si tratta di semplificare per far passare tutti, ma di
rendere ciascuno progressivamente più autonomo nel gestire il proprio
apprendimento.
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Un metodo operativo in cinque passi
La progettazione a monte può essere organizzata in una sequenza replicabile.
La proponiamo come griglia mentale da applicare a ogni unità didattica.

1. Definire l'obiettivo essenziale, depurato dai mezzi. Formulare in una frase
il traguardo, verificando che non contenga vincoli di canale ingiustificati. 2.
Ispezionare l'unità con le quattro domande sulle barriere. Passare in
rassegna materiali, consegne e attività chiedendosi dove si annidano ostacoli
linguistici, sensoriali, motivazionali e cognitivi. 3. Predisporre alternative di
Rappresentazione. Offrire lo stesso contenuto in più formati fin dall'inizio:
testo, lettura ad alta voce o sintesi vocale, immagini, video sottotitolati,
mappa concettuale, glossario dei termini chiave, evidenziazione dei concetti
fondamentali e, dove serve, traduzioni per i non madrelingua. 4. Predisporre
alternative di Azione ed Espressione. Prevedere più modi di dimostrare ciò
che si è appreso e più supporti per il processo (modelli, esempi svolti,
checklist, tempi flessibili). 5. Costruire il Coinvolgimento. Inserire elementi
di scelta (quali testi leggere, con quale compagno lavorare), agganciare il
compito agli interessi reali dei bambini, graduare il livello di sfida e
insegnare esplicitamente strategie di autoregolazione e gestione della
frustrazione.

I passi non sono rigidamente sequenziali: nella pratica si intrecciano. Ma
tenerli distinti aiuta il docente a non dimenticare nessuna delle tre
dimensioni.

Un esempio integrato per la primaria
Immaginiamo un'unità di quarta elementare sul ciclo dell'acqua in scienze.

■ Obiettivo depurato: "L'alunno sa spiegare le fasi del ciclo dell'acqua e la
loro successione". Nessun vincolo su come lo spieghi.

■ Barriere previste: linguistiche (termini tecnici), sensoriali (se spiego solo a
voce), cognitive (tenere a mente l'ordine delle fasi), motivazionali
(argomento percepito come astratto).
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■ Rappresentazione: la spiegazione è accompagnata da uno schema
illustrato alla lavagna interattiva, da un video sottotitolato di due minuti,
da un testo semplificato con i termini chiave evidenziati e da un glossario
illustrato ("evaporazione", "condensazione", "precipitazione").

■ Azione ed Espressione: per la verifica, ogni bambino sceglie come
dimostrare di aver capito — un cartellone con frecce e disegni, una
registrazione audio in cui racconta il ciclo, un piccolo video, oppure una
drammatizzazione con i compagni ("io sono la goccia che evapora").

■ Coinvolgimento: si collega il tema all'esperienza reale (la pozzanghera che
sparisce, il vapore sulla pentola a casa), si offre la scelta del formato e del
compagno di lavoro, e si fornisce una checklist con le fasi da controllare,
che allena l'autoregolazione.

Si noti che tutte queste alternative sono state predisposte prima della lezione,
non aggiunte in corsa perché "Luca non capiva". Sono a disposizione
dell'intera classe.

Cautele e onestà professionale
La progettazione a monte è metodologicamente solida e coerente con
costrutti consolidati della psicologia dell'apprendimento — la zona di
sviluppo prossimale di Vygotskij, lo scaffolding, la strutturazione degli
obiettivi. È doveroso però ricordare, come vedremo diffusamente nel
Capitolo 10, che la base empirica dell'UDL sugli esiti misurabili resta
discussa: alcune analisi critiche (Boysen, 2024) segnalano che molte
evidenze citate sono deboli, e la stessa meta-analisi favorevole di Almeqdad
et al. (2023) precisa che l'impatto sui risultati educativi non è dimostrato. Ciò
non svaluta il valore progettuale del metodo, ma invita a proporlo con
misura: la progettazione a monte è un principio di buon senso didattico e di
equità, non una promessa automatica di risultati superiori.

Va inoltre riconosciuto il divario tra teoria e pratica: progettare a monte
richiede tempo, formazione e talvolta risorse tecnologiche non sempre
disponibili. Per questo conviene procedere per gradi, applicando il metodo a
una singola unità alla volta e accumulando via via un repertorio di materiali
riutilizzabili.
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In sintesi
■ La progettazione a monte (proactive design) anticipa le barriere in fase di

pianificazione, predisponendo alternative flessibili per tutti, invece di
adattamenti individuali improvvisati a valle.

■ Produce il curb-cut effect: ciò che è pensato per alcuni avvantaggia l'intera
classe.

■ Le barriere si prevedono interrogando quattro famiglie di ostacoli —
linguistici, sensoriali, motivazionali, cognitivi — collegate ai tre principi
UDL.

■ Il passo decisivo è separare gli obiettivi dai mezzi: si fissa il traguardo, si
liberano i percorsi, senza abbassare le aspettative, con lo scopo di formare
esperti dell'apprendimento.

■ Un metodo in cinque passi (obiettivo depurato, ispezione delle barriere,
alternative di rappresentazione, alternative di azione/espressione,
costruzione del coinvolgimento) rende il processo replicabile in ogni
disciplina.

■ Il valore del metodo è progettuale ed equitativo; sull'efficacia negli esiti
l'evidenza è ancora controversa e va comunicata con onestà professionale.
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CAPITOLO 7

Applicare la Rappresentazione in
classe
Nel capitolo precedente abbiamo visto come la progettazione a monte
(proactive design) chieda al docente di anticipare le barriere che possono
ostacolare l'apprendimento e di predisporre alternative flessibili prima che
gli studenti entrino in classe. In questo capitolo mettiamo a terra quel
principio concentrandoci sul secondo pilastro dell'Universal Design for
Learning: i molteplici mezzi di Rappresentazione, il "cosa"
dell'apprendimento, collegato secondo CAST alla rete neurale del
riconoscimento.

L'idea di fondo è semplice ma potente: non esiste un unico formato ottimale
per presentare un contenuto a tutti gli studenti. Un bambino sordo o
ipoudente non accede all'audio come i compagni; un bambino con difficoltà
di lettura fatica con il testo scritto; uno studente non madrelingua incespica
sul lessico specialistico; un bambino con attenzione fragile si perde in una
pagina fitta di parole. La Rappresentazione affronta questa variabilità del
discente offrendo lo stesso contenuto in più formati, così che ciascuno possa
trovare la via d'accesso a sé più efficace. È bene ricordare, coerentemente con
il capitolo 3, che questa promessa poggia su un fondamento scientifico
articolato ma anche contestato (Boysen, 2024): la moltiplicazione dei formati
non va confusa con la teoria smentita degli "stili di apprendimento". Non
stiamo etichettando "l'alunno visivo" o "l'alunno uditivo"; stiamo riducendo
barriere di accesso che, di volta in volta, possono riguardare chiunque.

Offrire lo stesso contenuto in più formati
Il cuore operativo della Rappresentazione è la ridondanza intelligente:
predisporre percorsi paralleli verso lo stesso obiettivo di apprendimento.
Ecco i formati principali e come combinarli nella scuola primaria.
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■ Testo scritto. Resta il formato di riferimento, ma va reso flessibile: caratteri
leggibili (font ad alta leggibilità, corpo generoso), interlinea ampia, testo
allineato a sinistra e non giustificato, frasi brevi. Un testo "pulito"
avvantaggia il bambino con dislessia senza penalizzare nessuno.

■ Audio e lettura ad alta voce. Lo stesso testo va reso disponibile in versione
ascoltabile, sia tramite lettura dell'insegnante, sia tramite sintesi vocale
(torneremo sugli strumenti digitali nel capitolo 9). L'audiolibro è un
accesso, non una scorciatoia.

■ Immagini. Illustrazioni, fotografie, icone e disegni rendono concreto ciò
che il testo dice in astratto. Ogni immagine dovrebbe avere una funzione
precisa (spiegare, esemplificare, sequenziare), non essere puro ornamento.

■ Video sottotitolati. Il video unisce immagine, movimento e parlato, ma va
sempre sottotitolato. Non è un dettaglio marginale: la sottotitolazione dei
video per studenti sordi è letteralmente uno dei primissimi progetti di
CAST negli anni '80 (finanziato dalla National Science Foundation) ed è
parte del DNA storico dell'UDL. I sottotitoli aiutano anche i non
madrelingua e chi guarda in ambienti rumorosi.

■ Mappe concettuali. Schemi, diagrammi e mappe rendono visibili le
relazioni tra i concetti (causa-effetto, tutto-parti, sequenza), che nel testo
lineare restano implicite. Sono un ponte tra informazione e comprensione.

Esempio concreto (classe terza, scienze — il ciclo dell'acqua). L'obiettivo è
che i bambini comprendano evaporazione, condensazione e precipitazione.
Anziché consegnare un solo testo da studiare, l'insegnante predispone: una
scheda scritta breve e ripulita; la stessa scheda in audio (registrata o letta con
sintesi vocale); un cartellone illustrato con le frecce del ciclo; un video di due
minuti sottotitolato; e una mappa concettuale con al centro "acqua" e i tre
processi collegati. Il contenuto è identico; cambiano solo le porte d'ingresso.
Nessun bambino resta fuori perché una singola porta è troppo stretta per lui.

Rendere comprensibile, non solo accessibile
Offrire più formati risolve l'accesso all'informazione, ma la Rappresentazione
ha un secondo compito, altrettanto importante: aiutare gli studenti a
costruire significato a partire da quell'informazione. Percepire non è ancora
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comprendere. Qui entrano in gioco tre strumenti particolarmente efficaci alla
primaria.

Evidenziare i concetti chiave
I bambini più fragili faticano a distinguere l'essenziale dall'accessorio: in una
pagina, tutto sembra ugualmente importante. Il docente può guidare
l'attenzione in modo esplicito:

■ evidenziare in grassetto o con il colore le parole-chiave e le informazioni
centrali;

■ usare box, cornici o icone ("attenzione", "ricorda") per segnalare i passaggi
cruciali;

■ ridurre il "rumore" grafico, così che ciò che è evidenziato risalti davvero.

Esempio concreto (classe quarta, storia). In un testo sugli antichi Egizi,
l'insegnante evidenzia in un colore le tre parole-chiave (Nilo, faraone,
piramidi) e in un altro colore i verbi che indicano azioni importanti. I
bambini imparano prima a riconoscere dove guardare, poi — gradualmente
— a evidenziare da soli, sviluppando quell'autonomia di "esperti
dell'apprendimento" che è il fine ultimo dell'UDL.

Fornire glossari
Il lessico specialistico è una barriera linguistica classica, spesso invisibile
all'adulto che quelle parole le padroneggia già. Un glossario semplice risolve
gran parte del problema:

■ definizioni brevi, con parole della lingua di tutti i giorni;

■ ove utile, un'immagine accanto alla definizione;

■ collocazione del glossario vicino al testo (a margine, a piè di pagina, o come
schedina), così che il bambino non debba interrompere la lettura per
cercarlo altrove.

Esempio concreto (classe quinta, geografia). Prima di affrontare una lezione
sui fiumi, l'insegnante prepara una scheda-glossario con foce, sorgente,
affluente, argine, ciascuna spiegata in una riga e accompagnata da un piccolo
disegno. La stessa scheda serve al bambino con difficoltà di comprensione, al
non madrelingua e a chiunque incontri quei termini per la prima volta: è il
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classico curb-cut effect, il marciapiede abbassato utile a tutti.

Attivare le conoscenze pregресse
Un contenuto nuovo si àncora sempre a ciò che il bambino già sa. Prima di
introdurre un argomento, vale la pena richiamare esperienze e parole
familiari: "Chi di voi ha visto la pioggia dopo una giornata di sole?" apre la
porta al ciclo dell'acqua meglio di qualsiasi definizione. Questo aggancio,
coerente con il quadro teorico vygotskijano richiamato nel capitolo 3
(scaffolding, zona di sviluppo prossimale), trasforma l'informazione in
comprensione.

Supporti per gli studenti non madrelingua
Gli alunni con italiano come seconda lingua meritano attenzione specifica,
perché la barriera che incontrano è linguistica prima che cognitiva: sanno
pensare il contenuto, ma non ancora nella lingua in cui è presentato. La
Rappresentazione offre risposte concrete:

■ traduzioni delle parole-chiave e delle consegne nella lingua d'origine,
quando possibile;

■ glossari bilingui o illustrati, che riducono la dipendenza dal testo verbale;

■ ampio uso di immagini, video e mappe, che veicolano significato al di là
delle parole;

■ audio del testo, che aiuta anche a fissare la pronuncia e l'intonazione della
nuova lingua;

■ consegne scritte in linguaggio semplice, con un solo'azione per frase.

Esempio concreto (classe seconda, con due bambini arrivati da poco). Per
una lezione sugli animali della fattoria, l'insegnante affianca a ogni parola
italiana l'immagine dell'animale e, sulla scheda, la traduzione nelle lingue dei
due bambini. I compagni madrelingua usano la stessa scheda illustrata per
consolidare il lessico. Ancora una volta, un supporto pensato per alcuni si
rivela utile a tutta la classe.

Un'avvertenza metodologica
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Coerentemente con l'impianto critico di questo manuale, va detto con
chiarezza: moltiplicare i formati non è di per sé garanzia di maggiore
apprendimento. Le evidenze sull'UDL sono significative ma controverse
(Almeqdad et al., 2023, riportano effetti sul processo di apprendimento ma
non dimostrano l'impatto sugli esiti; Boysen, 2024, ne critica la base
empirica). La lezione operativa è duplice. Primo: i formati aggiuntivi vanno
scelti in funzione di una barriera reale e identificata a monte, non accumulati
per riflesso. Un video in più che non abbatte alcun ostacolo è solo
dispersione. Secondo: la Rappresentazione va sempre agganciata a obiettivi
di apprendimento chiari e stabili. Ricordando la distinzione UDL tra obiettivi
e mezzi, i formati sono mezzi che possono variare liberamente, purché il
traguardo — e le aspettative — restino alti e identici per tutti.

In sintesi
■ La Rappresentazione è il "cosa" dell'apprendimento: offrire lo stesso

contenuto in più formati per abbattere le barriere di accesso, non per
assecondare presunti "stili".

■ I formati chiave sono testo, audio, immagini, video sottotitolati e mappe
concettuali; vanno combinati in modo ridondante, tutti al servizio dello
stesso obiettivo.

■ Accedere non basta: occorre costruire significato tramite evidenziazione
dei concetti chiave, glossari e attivazione delle conoscenze pregresse.

■ Gli studenti non madrelingua beneficiano di traduzioni, glossari illustrati o
bilingui e ampio ricorso al visivo: supporti che, per il curb-cut effect,
aiutano l'intera classe.

■ I formati vanno scelti in funzione di barriere reali identificate a monte e
agganciati a obiettivi chiari: più formati non equivalgono automaticamente
a più apprendimento.
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CAPITOLO 8

Applicare l'Azione, l'Espressione
e il Coinvolgimento in classe
Nel capitolo precedente abbiamo visto come rendere accessibile il cosa
dell'apprendimento, offrendo lo stesso contenuto in molteplici formati. Ora
ci concentriamo sugli altri due principi dell'Universal Design for Learning
(UDL): l'Azione ed Espressione, cioè il come gli studenti dimostrano ciò che
sanno, e il Coinvolgimento, cioè il perché si impegnano ad apprendere. Se la
Rappresentazione riguarda l'ingresso dell'informazione, questi due principi
riguardano rispettivamente l'uscita (ciò che il bambino produce) e il motore
affettivo che sostiene l'intero processo. Secondo il modello proposto da
CAST, il Coinvolgimento è legato alla rete affettiva (motivazione, interesse,
persistenza, autoregolazione), mentre l'Azione ed Espressione si connette
alle reti strategiche del pianificare e dell'agire.

Vale la pena ricordare, come discusso nei capitoli sulle evidenze, che questo
aggancio alle "tre reti cerebrali" è oggi oggetto di critica scientifica (Boysen,
2024): serve come metafora organizzativa utile, non come dimostrazione
neurologica certa. Ciò che segue mantiene quindi un carattere operativo e
prudente, ancorato a pratiche didattiche sensate più che a promesse di
efficacia garantita.

Separare l'obiettivo dal mezzo: il principio guida
Il cuore dell'Azione ed Espressione sta in una distinzione tanto semplice
quanto trasformativa: separare l'obiettivo dai mezzi. L'obiettivo è il
traguardo di apprendimento (per esempio: comprendere il ciclo dell'acqua);
il mezzo è il modo in cui il bambino dimostra di averlo raggiunto (un testo
scritto, un disegno, un video, una spiegazione orale). Troppo spesso la scuola
confonde i due piani, chiedendo a tutti la stessa prova scritta e finendo per
valutare la capacità di scrivere anziché la comprensione del contenuto.

Quando l'obiettivo non è scrivere ma comprendere, imporre un unico
formato scritto introduce una barriera che penalizza il bambino disgrafico,
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quello non madrelingua o semplicemente quello che pensa meglio per
immagini. Variare i mezzi, al contrario, permette di mantenere alte le
aspettative per tutti senza abbassare l'asticella cognitiva. Questo è il senso
profondo dell'ambizione dichiarata dell'UDL: formare studenti esperti
(expert learners), motivati, strategici e capaci di autoregolarsi.

Molteplici modi di dimostrare le competenze
Ecco alcuni formati alternativi al compito scritto uniforme, tutti utilizzabili
nella scuola primaria per lo stesso obiettivo di apprendimento:

■ Il cartellone: una classe di terza deve mostrare la conoscenza degli animali
dell'ambiente bosco. Chi lo desidera realizza un cartellone con immagini
ritagliate, brevi didascalie e frecce che collegano predatori e prede. Il
prodotto visivo richiede la stessa comprensione ecologica di un tema
scritto.

■ La registrazione audio: un bambino con difficoltà di scrittura racconta a
voce, con un semplice registratore o tablet, il riassunto di una storia letta.
La comprensione del testo emerge con chiarezza senza il filtro della
trascrizione.

■ Il disegno: dopo un'uscita didattica, invece del "resoconto", si chiede di
illustrare in quattro riquadri le fasi della giornata. Il disegno diventa una
forma legittima di narrazione sequenziale.

■ Il piccolo video: a coppie, i bambini registrano un breve video in cui
spiegano un esperimento scientifico ("cosa succede se mettiamo il sale
nell'acqua"). Devono organizzare il pensiero, usare un lessico corretto e
collaborare.

■ La drammatizzazione: per verificare la comprensione di un episodio
storico o di una favola, un gruppo mette in scena la vicenda. Impersonare i
personaggi richiede di aver colto motivazioni, cause ed effetti.

Un accorgimento importante: la scelta del formato non deve diventare un
modo per abbassare le aspettative per alcuni bambini. Il cartellone e la
drammatizzazione devono valutare la stessa profondità di comprensione
richiesta dal testo scritto. Per questo è utile predisporre in anticipo criteri di
valutazione (una rubrica) centrati sull'obiettivo — l'accuratezza dei contenuti,
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la logica dei collegamenti — e non sul formato in sé.

Scaffolding e strumenti per l'esecuzione
L'Azione ed Espressione non riguarda solo come il bambino si esprime al
termine, ma anche il supporto durante l'esecuzione. Molti bambini falliscono
non per mancanza di comprensione, ma perché non riescono a pianificare e
organizzare il lavoro. Qui l'UDL riprende costrutti consolidati della
psicologia dell'apprendimento, dallo scaffolding vygotskiano alla zona di
sviluppo prossimale: si offrono sostegni temporanei che vengono
gradualmente ritirati man mano che cresce l'autonomia.

Alcuni esempi concreti per la primaria:

■ Organizzatori grafici e schemi-guida ("prima... poi... infine...") per
strutturare un racconto o una relazione.

■ Checklist illustrate dei passaggi di un compito, così che il bambino possa
spuntare autonomamente ciò che ha completato.

■ Modelli ed esempi di prodotti finiti, mostrati prima di iniziare, per rendere
visibile l'obiettivo.

■ Strumenti digitali di supporto come la sintesi vocale (text-to-speech) o
software con impostazioni personalizzabili, eredità diretta degli strumenti
storici di CAST (dai libri digitali con sintesi vocale fino a Book Builder).

Il Coinvolgimento: alimentare il "perché"
dell'apprendimento
Nessuna varietà di mezzi produce apprendimento se manca la motivazione.
Il principio del Coinvolgimento affronta proprio la dimensione affettiva,
quella che spinge un bambino a impegnarsi, a perseverare di fronte alla
difficoltà e a regolare le proprie emozioni. CAST individua tre leve principali:
la scelta, il collegamento agli interessi e l'autoregolazione.

Dare possibilità di scelta
La scelta è il modo più immediato per aumentare il senso di controllo e la
agency del bambino. Non serve trasformare la classe in un supermercato di
opzioni: bastano scelte mirate e ben progettate.
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■ Scelta dei materiali: durante l'ora di lettura, i bambini scelgono tra una
rosa di libri selezionati dall'insegnante, tutti adeguati al livello ma diversi
per tema.

■ Scelta del compagno o della modalità di lavoro: decidere se svolgere
un'attività da soli, in coppia o in piccolo gruppo.

■ Scelta del prodotto: tornando al principio precedente, lasciare che ciascuno
scelga se dimostrare la comprensione con un cartellone, un audio o una
drammatizzazione.

Anche una scelta minima ("con quale colore inizi la mappa?", "quale dei due
problemi risolvi per primo?") ha un effetto sproporzionalmente alto sul
coinvolgimento, secondo la logica del curb-cut effect, il marciapiede
abbassato: un accorgimento pensato per chi ha più bisogno di autonomia
risulta gradito a tutta la classe.

Collegare i compiti agli interessi reali
Un secondo motore è il legame tra il compito e la vita del bambino. Se una
classe è appassionata di calcio, i problemi di matematica possono ruotare
attorno ai punteggi di un torneo; se sono affascinati dai dinosauri, l'attività di
misura può partire dal confronto tra le loro lunghezze. Rendere il compito
autentico e personalmente rilevante riduce la percezione di arbitrarietà e
aumenta la persistenza. L'insegnante può raccogliere all'inizio dell'anno gli
interessi dei bambini (con un semplice sondaggio illustrato) e attingervi
durante la progettazione.

Variare la sfida e insegnare l'autoregolazione
Il coinvolgimento richiede infine di calibrare il livello di sfida: un compito
troppo facile annoia, uno troppo difficile scoraggia. Offrire versioni a
difficoltà graduata dello stesso compito (per esempio problemi con lo stesso
schema ma numeri più o meno complessi) permette a ciascuno di lavorare
nella propria zona ottimale.

Ma la leva più preziosa, e spesso trascurata, è l'insegnamento esplicito di
strategie di autoregolazione e gestione della frustrazione. Alla primaria si può
fare in modi molto concreti:
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■ Un "semaforo delle emozioni" che il bambino usa per segnalare quando si
sente bloccato e ha bisogno di aiuto.

■ Un cartellone delle strategie appeso in aula ("Cosa faccio se non capisco?
Rileggo, chiedo a un compagno, guardo l'esempio, faccio un respiro").

■ Momenti brevi di auto-valutazione al termine di un'attività ("Cosa mi è
riuscito bene? Cosa proverò a migliorare?").

Insegnare a un bambino a riconoscere la frustrazione e ad avere una strategia
pronta significa costruire quell'autonomia che è il fine ultimo dell'UDL.

La progettazione a monte tiene insieme il tutto
Tutti questi accorgimenti funzionano solo se non sono improvvisati. Come
discusso nel capitolo sulla progettazione, la chiave è la progettazione a monte
(proactive design): il docente, mentre pianifica l'unità, si domanda in
anticipo dove potrebbero nascondersi barriere motivazionali (il compito è
noioso o slegato dagli interessi?), motorie o esecutive (il formato richiesto
esclude qualcuno?) e autoregolative (i bambini sanno cosa fare quando si
bloccano?). Predisporre le alternative prima, invece di adattarle
affannosamente dopo, è ciò che distingue l'UDL da un semplice repertorio di
trucchi inclusivi.

È bene ribadire, con onestà intellettuale, che le evidenze sull'efficacia di
queste pratiche in termini di esiti misurabili restano contestate: la stessa
meta-analisi favorevole di Almeqdad et al. (2023) precisa che l'impatto sui
risultati educativi non è dimostrato in modo conclusivo. Ciò non toglie valore
alle strategie qui descritte — molte sono buon senso pedagogico consolidato
— ma invita a proporle come scelte progettuali ragionevoli, non come
garanzie.

In sintesi
L'Azione ed Espressione e il Coinvolgimento completano il triangolo
dell'UDL affrontando il come e il perché dell'apprendimento. Il primo
principio invita a separare l'obiettivo dai mezzi, consentendo ai bambini di
dimostrare le competenze con cartelloni, audio, disegni, video o
drammatizzazioni, sostenuti da scaffolding e strumenti digitali, senza mai
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abbassare le aspettative. Il secondo alimenta la motivazione attraverso scelta,
collegamento agli interessi e insegnamento esplicito dell'autoregolazione.
Entrambi vivono di una progettazione a monte che anticipa le barriere invece
di rincorrerle. Il fine dichiarato resta la formazione di studenti esperti,
motivati e autonomi — un orizzonte prezioso da perseguire con rigore
operativo e, insieme, con la prudenza che le evidenze disponibili richiedono.
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CAPITOLO 9

Le tecnologie digitali al servizio
dell'UDL
La tecnologia non è un accessorio dell'Universal Design for Learning: è il
terreno stesso da cui il framework è nato. Ricordiamo (come illustrato nel
Capitolo 2) che CAST – il Center for Applied Special Technology fondato nel
Massachusetts nel 1984 – prende il proprio nome da un'idea molto concreta:
applicare le tecnologie emergenti a favore degli studenti con disabilità. I
primi progetti dell'organizzazione, negli anni Ottanta, furono software per
sottotitolare i video destinati agli studenti sordi (finanziato dal primo grant
della National Science Foundation) e libri digitali dotati di sintesi vocale.
Quando oggi un docente attiva la lettura ad alta voce su un tablet o modifica
il contrasto di uno schermo, sta usando l'eredità diretta di quel lavoro
pionieristico.

Questo capitolo mostra come gli strumenti digitali rendano operativi i tre
principi dell'UDL – Coinvolgimento, Rappresentazione, Azione ed
Espressione – trasformando la "variabilità del discente" da problema a
risorsa progettabile. Un avvertimento di metodo, coerente con quanto
discusso nel Capitolo 10: la tecnologia è un mezzo, mai un fine. L'UDL
insegna a separare gli obiettivi dai mezzi, e nessun software da solo
garantisce apprendimento se manca una progettazione a monte consapevole.

Dalla tecnologia assistiva alla tecnologia flessibile
Occorre distinguere due concetti che spesso si confondono. La tecnologia
assistiva è uno strumento individuale pensato per compensare un deficit
specifico: il sintetizzatore vocale prescritto allo studente con dislessia,
l'ingranditore per l'ipovedente. La tecnologia flessibile nell'ottica UDL,
invece, mette a disposizione di tutta la classe le stesse opzioni, lasciando che
ciascuno scelga ciò che gli serve.

Qui opera pienamente il curb-cut effect (il "marciapiede abbassato"), già
incontrato nei capitoli precedenti: lo scivolo pensato per le sedie a rotelle
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serve anche a chi spinge un passeggino o trascina un trolley. Allo stesso
modo, la sintesi vocale disponibile per tutti aiuta lo studente con dislessia,
ma anche il bambino che si stanca a leggere, il non madrelingua che vuole
sentire la pronuncia e chi semplicemente preferisce ascoltare mentre segue
con gli occhi. La tecnologia assistiva "etichetta"; la tecnologia flessibile
normalizza la scelta.

Gli strumenti al servizio della Rappresentazione
Il principio della Rappresentazione (il "cosa" dell'apprendimento) chiede di
offrire lo stesso contenuto in più formati. Il digitale è lo strumento più
potente per farlo senza moltiplicare all'infinito il lavoro dell'insegnante.

■ Sintesi vocale (text-to-speech): qualunque testo digitale può essere
ascoltato. In una classe quarta di primaria, il brano di scienze sul ciclo
dell'acqua può essere letto dallo schermo mentre i bambini seguono il testo
evidenziato parola per parola: un supporto per chi decodifica con fatica e
un modello di lettura fluente per tutti.

■ Audiolibri: la stessa storia letta in classe è disponibile in versione audio da
riascoltare a casa, sostenendo la comprensione a prescindere dalla velocità
di lettura.

■ Software con impostazioni personalizzabili: la possibilità di aumentare la
dimensione del carattere, cambiare font (ne esistono di studiati per l'alta
leggibilità), regolare il contrasto o l'interlinea trasforma un unico testo
digitale in decine di versioni adatte a occhi e cervelli diversi.

■ Contenuti multimediali: video sottotitolati (l'eredità originaria di CAST),
immagini, animazioni e mappe concettuali digitali affiancano la parola
scritta. Un video sottotitolato sul sistema solare offre canale visivo, uditivo
e testuale simultaneamente.

■ Glossari, evidenziazione e traduzione integrati: molti ambienti digitali
permettono di cliccare su una parola difficile per averne la definizione, di
far risaltare i concetti chiave e di attivare traduzioni istantanee per gli
studenti non madrelingua.

Esempio per la primaria. In una lezione di storia sugli Egizi, l'insegnante
predispone un unico testo digitale che ogni bambino può leggere, ascoltare in
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sintesi vocale, o esplorare tramite una mappa concettuale con immagini. Un
glossario a comparsa spiega "sarcofago" e "geroglifico"; per due alunni di
lingua albanese è attiva la traduzione dei termini chiave. Nessun materiale
"speciale" separato: un solo file, tante porte d'ingresso.

La lavagna interattiva come ambiente flessibile
La lavagna interattiva multimediale (LIM) è forse la tecnologia UDL più
diffusa nelle scuole italiane. Il suo valore non sta nel proiettare, ma nel
rendere il contenuto manipolabile e multi-formato davanti a tutta la classe.
Sulla LIM il maestro può ingrandire un'immagine, riprodurre l'audio di una
parola, spostare cartellini per costruire una mappa insieme ai bambini,
mostrare un video sottotitolato e poi far annotare direttamente lo schermo
agli alunni. È Rappresentazione (più formati) e Azione (i bambini agiscono
sul contenuto) nello stesso gesto.

Book Builder e Lesson Builder: gli strumenti storici
di CAST
Due strumenti sviluppati da CAST meritano attenzione perché incarnano
l'idea di progettare dentro il materiale la flessibilità, invece di aggiungerla
dopo.

Il UDL Book Builder consente di creare libri digitali interattivi. Un testo
costruito con questo strumento non è una semplice pagina da leggere:
incorpora sintesi vocale, immagini, e soprattutto dei "coach" – personaggi
digitali che accompagnano il lettore ponendo domande, suggerendo strategie
di comprensione, invitando a fermarsi e riflettere. È lo scaffolding di
Vygotskij e Bruner (Capitolo 3) reso automatico e sempre disponibile.

Esempio per la primaria. Con Book Builder una maestra costruisce un breve
libro digitale su "La vita delle api". A metà pagina un coach chiede: "Secondo
te, perché l'ape torna sempre allo stesso fiore?", stimolando previsione e
autoregolazione prima di proseguire. Il bambino può ascoltare il testo,
guardare le foto e rispondere al coach: lo stesso libro allena contenuto e
strategie di lettura.
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Il UDL Lesson Builder sposta l'attenzione dal materiale alla progettazione
dell'intera lezione. Offre al docente modelli e esempi per costruire unità
didattiche già coerenti con i tre principi, guidandolo a esplicitare gli obiettivi
(separandoli dai mezzi) e a prevedere in anticipo alternative flessibili. È il
supporto tecnologico alla progettazione a monte descritta nel Capitolo 6:
aiuta l'insegnante a individuare le barriere – linguistiche, sensoriali,
motivazionali, cognitive – prima che diventino ostacoli per un singolo
alunno.

NIMAS: rendere accessibili i materiali fin dall'origine
Nessun strumento di lettura serve se il contenuto non è disponibile in un
formato che la macchina possa elaborare. Qui interviene il NIMAS (National
Instructional Materials Accessibility Standard), uno standard tecnico
statunitense che definisce come i materiali didattici debbano essere prodotti
dagli editori in un formato-sorgente strutturato, così da poter essere
convertiti facilmente in versioni accessibili: audio in sintesi vocale, testo
ingrandibile, braille, formati digitali navigabili.

La logica del NIMAS è profondamente UDL e ha una portata sistemica:
sposta l'accessibilità dall'ultimo miglio (il docente che a fatica adatta un libro
cartaceo) all'origine (l'editore che consegna un formato già pronto per essere
trasformato). È l'esatto opposto dell'adattamento individuale improvvisato:
l'accessibilità viene progettata a monte nella filiera stessa dei materiali
scolastici. Non a caso, come vedremo nel Capitolo 10, questo impianto si
intreccia con il forte riconoscimento normativo dell'UDL negli Stati Uniti
(HEOA 2008, ESSA 2015).

Opportunità e cautele
Le tecnologie digitali rendono l'UDL concretamente praticabile: un unico
contenuto digitale, ben progettato, si moltiplica in molte forme senza il
carico insostenibile di preparare materiali diversi per ogni studente. Restano
però due cautele, in linea con lo sguardo critico che questo manuale
mantiene (Capitolo 10).
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La prima è pratica: la tecnologia richiede risorse, formazione e tempo di
progettazione non sempre disponibili. Come nota la letteratura, esiste un
persistente divario tra teoria e pratica – anche in Italia, dove l'interesse
formativo cresce (editori come Erickson, progetti europei come UDL-License
to Learn), tradurre il modello in pratica quotidiana resta difficile. Una LIM
inutilizzata o usata solo come proiettore non è UDL.

La seconda è concettuale: la tecnologia non sostituisce la progettazione né
dimostra da sola l'efficacia. Le evidenze sugli esiti dell'UDL restano dibattute
(la meta-analisi favorevole di Almeqdad et al., 2023, segnala effetti positivi
sul processo ma non dimostra l'impatto sui risultati; Boysen, 2024, critica la
debolezza della base empirica). Ne discende una regola operativa prudente:
usare gli strumenti digitali per ridurre barriere reali e osservabili, non per
inseguire mode tecnologiche. La sintesi vocale ha senso perché rimuove la
barriera della decodifica, non perché "è digitale".

In sintesi
■ Le tecnologie digitali sono la radice storica dell'UDL: CAST nasce nel 1984

per applicare la tecnologia a favore degli studenti con disabilità
(sottotitolazione video, libri con sintesi vocale).

■ Occorre distinguere la tecnologia assistiva (individuale, compensativa)
dalla tecnologia flessibile (opzioni disponibili per tutti), che realizza il
curb-cut effect: la sintesi vocale, gli audiolibri e le impostazioni
personalizzabili aiutano l'intera classe.

■ La Rappresentazione si potenzia con text-to-speech, audiolibri, video
sottotitolati, font e contrasto regolabili, glossari e traduzioni integrate; la
LIM rende il contenuto multi-formato e manipolabile.

■ Book Builder (libri digitali con coach che offrono scaffolding) e Lesson
Builder (progettazione di unità già inclusive) incarnano l'idea di costruire
la flessibilità dentro i materiali e le lezioni.

■ Lo standard NIMAS porta l'accessibilità all'origine della filiera editoriale,
coerente con la logica di progettazione a monte.
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■ La tecnologia è un mezzo, non un fine: richiede formazione, tempo e
risorse, e va usata per rimuovere barriere concrete, senza confondere la
disponibilità di strumenti con la prova della loro efficacia sugli esiti.
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CAPITOLO 10

Evidenze, normativa e
riconoscimento legale
Nei capitoli precedenti abbiamo costruito il framework dell'Universal Design
for Learning dal suo interno: le radici storiche in CAST, i fondamenti
neuroscientifici, i tre principi, l'evoluzione delle Linee Guida e la traduzione
operativa in classe. Ora è il momento di uscire dall'edificio e guardarlo da
fuori, con lo sguardo del ricercatore e del giurista. Due domande governano
questo capitolo: l'UDL funziona davvero? e quale peso legale ha? Le risposte,
come vedremo, non coincidono. L'UDL gode di un riconoscimento normativo
forte, quasi unico, mentre la sua base empirica resta terreno di dibattito
acceso. Un docente professionista deve conoscere entrambe le facce: usare
l'autorevolezza istituzionale del framework senza spacciarlo per verità
neuroscientifica dimostrata.

Il riconoscimento legale federale negli Stati Uniti
L'UDL è, ad oggi, l'unico framework didattico definito e nominato
esplicitamente all'interno della legislazione federale statunitense. Questo
dato, spesso citato con orgoglio da CAST, è il vero fondamento della sua
diffusione istituzionale.

Il primo riconoscimento arriva con l'Higher Education Opportunity Act
(HEOA) del 2008 (Public Law 110-315, firmato il 14 agosto 2008). Questa
legge è cruciale perché introduce, per la prima volta in un testo federale, una
definizione legale di Universal Design for Learning. La definizione descrive
l'UDL come un quadro scientificamente valido per guidare la pratica
educativa, capace di fornire flessibilità nei modi in cui l'informazione è
presentata, in cui gli studenti dimostrano ciò che sanno, e in cui gli studenti
sono coinvolti — riducendo le barriere all'istruzione e mantenendo alte le
aspettative per tutti, inclusi gli studenti con disabilità e quelli con limitata
padronanza dell'inglese. Si riconosce facilmente, in questa formulazione, la
struttura dei tre principi (Rappresentazione, Azione ed Espressione,
Coinvolgimento) che abbiamo studiato nel Capitolo 4.
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L'aggettivo "scientificamente valido" (scientifically valid framework) è la
parola-chiave giuridica: è ciò che permette all'UDL di entrare come metodo
raccomandato nei programmi di formazione degli insegnanti finanziati con
fondi federali.

Il secondo pilastro normativo è l'Every Student Succeeds Act (ESSA) del 2015
(Public Law 114-95, firmato il 10 dicembre 2015), la legge che ha sostituito il
precedente No Child Left Behind. L'ESSA richiama esplicitamente i principi
dell'UDL in più punti, incoraggiando gli Stati e i distretti a progettare
valutazioni e ambienti di apprendimento coerenti con l'UDL. Il messaggio
politico è netto: l'inclusione non è un'aggiunta successiva ma un criterio di
progettazione fin dall'origine — esattamente il concetto di progettazione a
monte discusso nel Capitolo 6.

Per il docente questo significa che l'UDL non è una moda pedagogica
opzionale, ma un riferimento sancito dalla legge nel sistema che lo ha
generato. Va però ricordato un limite importante: "scientificamente valido" è
una qualifica legislativa, non una sentenza della comunità scientifica. Il
legislatore ha recepito e definito il framework; non ha, e non poteva,
certificarne l'efficacia sperimentale. Questa distinzione è il cuore del capitolo.

Le evidenze a favore: la meta-analisi di Almeqdad et
al. (2023)
Il contributo più citato a sostegno dell'efficacia dell'UDL è la revisione
sistematica con meta-analisi di Almeqdad, Alodat, Alquraan, Mohaidat e
Al-Makhzoomy (Yarmouk University), pubblicata su Cogent Education nel
dicembre 2023.

Gli autori hanno analizzato 13 studi empirici peer-reviewed, pubblicati tra il
2015 e il 2021, condotti in sei Paesi diversi e su livelli scolastici che spaziano
dalla K-12 (primaria e secondaria) all'università. La conclusione è positiva:
l'UDL risulta una metodologia efficace per migliorare il processo di
apprendimento di tutti gli studenti.

Il dato di effetto aggregato riportato è molto elevato, circa 3,56. A prima vista
può sembrare una prova schiacciante. Ma è proprio qui che serve prudenza
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professionale, per due ragioni che gli stessi autori non nascondono:

■ il valore 3,56 è accompagnato da una eterogeneità considerevole tra gli
studi, il che ne limita fortemente l'interpretabilità: un valore aggregato
molto alto ma molto disperso va letto con estrema cautela;

■ il risultato riguarda il processo di apprendimento (motivazione,
partecipazione, coinvolgimento), non gli esiti misurabili. Gli autori
precisano esplicitamente che l'impatto sui risultati educativi non è stato
dimostrato.

Altre sintesi meno enfatiche riportano effetti più realistici e moderati,
dell'ordine di g ≈ 0,43 sulle prestazioni: un effetto apprezzabile ma tutt'altro
che rivoluzionario.

Le critiche: la base empirica contestata
Sul fronte opposto si colloca l'analisi critica di Guy A. Boysen (2024),
pubblicata su rivista Sage, che ha esaminato direttamente le evidenze citate
da CAST a sostegno delle proprie Linee Guida. Le conclusioni sono severe e
meritano di essere conosciute da chi voglia usare l'UDL con onestà
intellettuale:

■ molti studi non offrono realmente la scelta ai discenti che l'UDL predica,
oppure non misurano affatto l'apprendimento;

■ nessuno degli studi riguarda direttamente il funzionamento cerebrale,
benché l'UDL fondi la propria narrazione sulle "tre reti neurali";

■ il ricorso a immagini del cervello e al linguaggio delle neuroscienze è
accusato di "brain seduction": gonfiare artificialmente la percezione di
scientificità agli occhi del lettore non specialista.

Boysen spinge oltre, tracciando un parallelo scomodo con la teoria degli "stili
di apprendimento" (learning styles), ampiamente smentita dalla ricerca.
Secondo questa critica, l'UDL condividerebbe con essa cinque debolezze, la
principale delle quali è l'assenza di prove che la sua applicazione aumenti
effettivamente l'apprendimento.

A ciò si aggiunge un problema di qualità metodologica ricorrente nella
letteratura UDL: molti studi sono di piccola scala, aneddotici, spesso a
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gruppo unico senza gruppo di controllo, e concentrati in pochi Paesi. Sono le
condizioni tipiche di un campo di ricerca giovane e militante, più che di una
teoria consolidata.

Come tenere insieme legge ed evidenza
Il quadro che emerge è apparentemente paradossale: un framework
fortemente riconosciuto dalla legge ma debolmente sostenuto dalle prove
sperimentali sugli esiti. Come si spiega?

La risposta è di natura socio-politica, più che scientifica. L'adozione dell'UDL
correla con l'esistenza di cornici normative e politiche dell'inclusione, più che
con risultati di apprendimento dimostrati. Negli USA si è diffuso perché
incorporato in HEOA ed ESSA; in Irlanda perché inserito nei piani nazionali
di accesso ed equità nella tertiary education. Dove esiste una cornice
normativa che lo prescrive, l'UDL prospera; dove manca, resta un interesse
teorico — come in buona parte dell'Italia, dove il divario tra teoria e pratica
quotidiana resta ampio e richiede formazione, tempo e risorse non sempre
disponibili.

Per il docente della primaria, la sintesi operativa è questa: l'UDL va usato per
ciò che sappiamo funzionare, non per ciò che è solo dichiarato. Prendiamo
un esempio concreto. In una classe terza, l'insegnante prepara una verifica
sul ciclo dell'acqua permettendo di rispondere con un testo scritto, un
disegno commentato oppure una breve registrazione audio (principio
dell'Azione ed Espressione). Cosa possiamo affermare con onestà?

■ Sostenuto dalle evidenze sul processo: molti bambini saranno più
coinvolti, meno ansiosi, più partecipi. Il bambino con difficoltà di scrittura
non è più bloccato dal mezzo. Questo è il terreno solido dell'UDL.

■ Non ancora dimostrato: che quei bambini imparino di più il ciclo
dell'acqua rispetto a una verifica tradizionale. L'effetto sull'esito misurabile
resta un'ipotesi ragionevole, non un fatto provato.

Comunicare questa distinzione a colleghi e famiglie è un atto di
professionalità. Promettere che l'UDL "aumenta i risultati perché lo dice la
neuroscienza" espone a smentite; promettere che "riduce le barriere e
aumenta la partecipazione, con solide ragioni pedagogiche e un
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riconoscimento legale negli USA" è invece difendibile.

Un esempio concreto: motivare senza sovravendere
Immaginiamo una maestra che introduce l'UDL nel proprio istituto. Un
collega scettico chiede: "Ma c'è la prova che funziona?" La risposta
professionale, coerente con questo capitolo, potrebbe articolarsi così:

■ "È l'unico framework didattico definito per legge negli Stati Uniti come
scientificamente valido (HEOA 2008, ESSA 2015): ha un peso istituzionale
che nessun altro metodo inclusivo possiede."

■ "Una meta-analisi del 2023 conclude che migliora il processo di
apprendimento per tutti; va detto con chiarezza che l'effetto sui risultati
non è ancora dimostrato."

■ "Esistono critiche serie (Boysen, 2024) sulla debolezza delle evidenze e
sull'uso disinvolto delle neuroscienze: le conosciamo e ne teniamo conto."

■ "La ragione più forte per adottarlo non è una promessa di voti più alti, ma
il curb-cut effect: progettare per la variabilità toglie ostacoli a tutti, non
solo agli alunni con BES."

Questa postura — entusiasta ma non ingenua — è ciò che distingue il
professionista dall'adepto.

In sintesi
■ L'UDL è l'unico framework didattico definito nella legislazione federale

USA: l'HEOA 2008 ne introduce la definizione legale come quadro
"scientificamente valido"; l'ESSA 2015 ne richiama i principi per
valutazioni e ambienti di apprendimento.

■ "Scientificamente valido" è una qualifica legislativa, non una certificazione
della comunità scientifica: il legislatore ha recepito il framework, non ne ha
provato l'efficacia sperimentale.
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■ La meta-analisi di Almeqdad et al. (2023) (13 studi, 6 Paesi, K-12 e
università) conclude che l'UDL migliora il processo di apprendimento, con
un effetto aggregato molto alto (≈ 3,56) ma fortemente eterogeneo e quindi
da leggere con cautela; l'impatto sugli esiti non è dimostrato. Altre sintesi
indicano effetti moderati (g ≈ 0,43).

■ L'analisi critica di Boysen (2024) denuncia la debolezza delle evidenze,
l'assenza di studi sul cervello, il rischio di "brain seduction" e un parallelo
con gli smentiti learning styles.

■ L'adozione dell'UDL dipende più dalle cornici normative e politiche
dell'inclusione (USA, Irlanda) che dai risultati dimostrati: dove la legge lo
prescrive, si diffonde.

■ La postura professionale corretta è usare l'UDL per ciò che è supportato
(riduzione delle barriere, coinvolgimento, curb-cut effect) senza
sovravenderlo come garanzia neuroscientifica di risultati migliori.
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CAPITOLO 11

Confronti internazionali e
integrazione con altri approcci
inclusivi
L'Universal Design for Learning non nasce nel vuoto e non viaggia da solo.
Come abbiamo visto nei capitoli precedenti, si tratta di un framework
elaborato negli Stati Uniti presso il CAST (Center for Applied Special
Technology), ma la sua diffusione, la sua interpretazione e il suo grado di
radicamento cambiano profondamente a seconda del contesto nazionale.
Questo capitolo colloca l'UDL nel panorama internazionale delle politiche
inclusive e lo mette a confronto con approcci affini che il docente italiano
incontra ogni giorno: la differenziazione didattica e il sistema dei Bisogni
Educativi Speciali (BES). L'obiettivo non e' stabilire una gerarchia, ma capire
dove questi approcci convergono, dove divergono e come possono integrarsi
in una pratica coerente.

Una mappa della diffusione internazionale
L'adozione dell'UDL non segue una geografia casuale. Come emerge dalla
documentazione di CAST e dalla letteratura di settore, essa correla
fortemente con condizioni socio-politiche precise, piu' che con i puri risultati
di apprendimento. Il fattore decisivo e' quasi sempre il quadro legislativo.

■ Stati Uniti: sono il Paese d'origine e quello di maggiore diffusione. Qui
l'UDL si e' radicato perche' incorporato in leggi federali - l'Higher
Education Opportunity Act del 2008 (HEOA) e l'Every Student Succeeds
Act del 2015 (ESSA) - che lo definiscono un framework didattico
"scientificamente valido". Questo riconoscimento normativo, unito alla
nascita del framework nel contesto americano, spiega la sua centralita'.
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■ Irlanda: e' tra i Paesi europei piu' avanzati nell'adozione, soprattutto grazie
a piani nazionali di accesso ed equita' e al lavoro di organizzazioni come
AHEAD, che ha promosso l'UDL nella tertiary education (istruzione
post-secondaria). Uno studio pubblicato su Education Sciences (MDPI,
2021) si interroga proprio sullo slancio che l'UDL sta acquisendo nel
sistema irlandese.

■ Canada, Regno Unito e Australia: mostrano una diffusione consistente
soprattutto in ambito universitario e nelle politiche di accessibilita'
dell'istruzione superiore.

■ Italia: registra un crescente interesse teorico e formativo, sostenuto da
editori specializzati come Erickson, ma l'applicazione quotidiana resta
ancora limitata rispetto al dibattito.

■ Altri Paesi europei: progetti finanziati dall'Unione Europea, come
UDL-License to Learn (UDLL), hanno contribuito a estendere la
conoscenza del framework in diversi sistemi scolastici.

La lezione implicita e' importante per chi lavora in Italia: dove esiste una
cornice normativa che lo sostiene, l'UDL attecchisce; dove manca, resta
un'aspirazione teorica. Questo aiuta a spiegare il persistente divario tra
teoria e pratica di cui parleremo tra poco.

UDL e differenziazione didattica: parenti ma non
gemelli
La differenziazione didattica (spesso associata al lavoro di Carol Ann
Tomlinson) e l'UDL condividono un DNA comune: entrambe rifiutano l'idea
della lezione uguale per tutti e valorizzano le differenze tra gli studenti.
Tuttavia, il punto di applicazione distingue nettamente i due approcci.

La differenziazione, nella sua forma piu' classica, interviene durante e dopo
la progettazione: l'insegnante prepara la lezione e poi la modula in base ai
bisogni degli alunni che ha davanti, adattando contenuti, processi e prodotti.
L'UDL, invece, adotta una logica di progettazione a monte (proactive design):
le barriere - linguistiche, sensoriali, motivazionali, cognitive - vengono
anticipate gia' nella fase di pianificazione dell'unita' didattica, e le alternative
flessibili sono predisposte fin dall'inizio per tutti, non aggiunte a posteriori
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per alcuni.

Un esempio concreto per la primaria chiarisce la differenza. Immaginiamo
una lezione di scienze sul ciclo dell'acqua.

■ Con un approccio differenziato, la maestra prepara la spiegazione, si
accorge che tre bambini faticano con il testo scritto e prepara per loro una
scheda semplificata con immagini.

■ Con un approccio UDL, la maestra progetta fin dall'inizio il contenuto in
piu' formati: il testo scritto, un breve video sottotitolato, una mappa
concettuale illustrata e la lettura ad alta voce. Nessuno deve chiedere una
versione "speciale": ogni bambino sceglie il canale che gli e' piu'
congeniale, e il bambino dislessico usa gli stessi materiali del compagno
senza sentirsi diverso.

In questo senso, l'UDL puo' essere letto come una cornice sistemica dentro la
quale la differenziazione trova posto: l'UDL riduce a monte il numero di
adattamenti necessari, e la differenziazione interviene sui casi residui. Non
sono in competizione; operano su due tempi complementari.

UDL e Bisogni Educativi Speciali: dal deficit al
contesto
Nel sistema italiano, il concetto di Bisogni Educativi Speciali (introdotto con
la Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012 e la successiva Circolare del
2013) ha allargato lo sguardo dell'inclusione oltre la sola certificazione di
disabilita', includendo i Disturbi Specifici dell'Apprendimento e lo svantaggio
socio-economico, linguistico e culturale. E' un traguardo importante, ma la
logica di fondo resta in parte individualizzante: si identifica lo studente con
un bisogno, lo si "riconosce" e si predispone per lui uno strumento dedicato,
come il Piano Didattico Personalizzato.

L'UDL propone uno spostamento di prospettiva significativo. Il suo assunto
fondativo e' la variabilita' del discente (learner variability): le differenze non
sono l'eccezione da gestire, ma la norma statistica di ogni classe. Di
conseguenza, il "problema" non risiede nello studente ma nel curricolo,
quando questo e' rigido e progettato per un ipotetico alunno medio che non
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esiste. E' quello che nel Capitolo 1 abbiamo chiamato, con la metafora di
CAST, il passaggio dal deficit del bambino al deficit dell'ambiente di
apprendimento.

Qui entra in gioco il celebre effetto marciapiede abbassato (curb-cut effect):
la rampa progettata per la sedia a rotelle finisce per servire a chi spinge un
passeggino, al ciclista, all'anziano. Allo stesso modo, i sottotitoli pensati per
lo studente sordo aiutano il bambino non madrelingua, chi ha difficolta' di
attenzione e chiunque studi in un ambiente rumoroso.

Un esempio per la primaria: in una classe con un alunno con BES per
svantaggio linguistico (arrivato da poco in Italia), l'approccio BES
tradizionale predispone per lui un glossario e testi semplificati. L'approccio
UDL fornisce glossari, evidenziazione dei concetti chiave e traduzioni come
dotazione standard dell'unita' didattica, disponibili a tutta la classe. Il
bambino non madrelingua ne beneficia senza essere segnalato come "caso", e
ne beneficiano anche i compagni italiani che incontrano un termine nuovo.

Convergenze, differenze e integrazione
Riassumendo il confronto, possiamo isolare alcune linee di forza.

Le convergenze. Tutti e tre gli approcci - UDL, differenziazione, BES -
condividono il rifiuto dell'omologazione, la centralita' dello studente e l'idea
che l'equita' non significhi dare a tutti la stessa cosa, ma dare a ciascuno cio'
di cui ha bisogno. Tutti separano, in qualche misura, l'obiettivo dai mezzi per
raggiungerlo.

Le differenze. La distinzione chiave e' il quando e il per chi:

■ l'UDL agisce prima, sul curricolo, per tutti;

■ la differenziazione agisce durante, sui metodi, per gruppi;

■ il sistema BES agisce spesso dopo il riconoscimento, con strumenti
dedicati, per il singolo.

Una seconda differenza riguarda la cornice culturale: BES e' un dispositivo
prevalentemente normativo-italiano, l'UDL un framework internazionale di
matrice scientifica, la differenziazione un metodo pedagogico transnazionale.
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Le integrazioni possibili. La sintesi piu' feconda non chiede al docente
italiano di abbandonare gli strumenti esistenti, ma di usarli in sequenza
intelligente. L'UDL puo' fungere da strato progettuale di base: si progetta
l'unita' didattica gia' flessibile e accessibile, riducendo drasticamente il
numero di barriere. Su questa base, la differenziazione interviene per
affinare la risposta a gruppi specifici, e gli strumenti dei BES (PDP, misure
compensative e dispensative) restano disponibili per i casi che richiedono
una personalizzazione formale e certificata. In pratica, un buon PDP diventa
piu' facile da attuare in una classe gia' progettata secondo l'UDL, perche'
molte misure compensative sono gia' patrimonio comune.

Una cautela necessaria
Questo capitolo non sarebbe onesto se presentasse l'integrazione come una
soluzione priva di attriti. Come discusso nei capitoli sulle evidenze, la base
empirica dell'UDL e' significativa ma controversa. La revisione con
meta-analisi di Almeqdad e colleghi (Cogent Education, 2023) conclude che
l'UDL migliora il processo di apprendimento, ma precisa che l'impatto sugli
esiti misurabili non e' stato dimostrato, con una forte eterogeneita' tra gli
studi. L'analisi critica di Boysen (2024) va oltre, contestando la solidita' delle
prove citate da CAST.

Sul piano dell'integrazione internazionale, questo comporta una
raccomandazione pratica: l'UDL va adottato per la sua coerenza progettuale
e per il principio proattivo, non venduto come una ricetta garantita di
risultati. Nel contesto italiano, dove il framework e' noto sul piano teorico ma
fatica a tradursi in pratica quotidiana per mancanza di formazione, tempo di
progettazione e risorse tecnologiche, la via piu' realistica e' proprio l'innesto
graduale dell'UDL sugli strumenti inclusivi gia' esistenti e normativamente
sostenuti, come i BES.

In sintesi
■ L'UDL nasce negli USA e si diffonde soprattutto dove esiste una cornice

normativa che lo sostiene (leggi federali statunitensi, piani nazionali
irlandesi); in Italia prevale ancora l'interesse teorico sulla pratica.
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■ Rispetto alla differenziazione didattica, l'UDL agisce a monte
(progettazione proattiva) anziche' durante o dopo la lezione: la
differenziazione trova posto dentro la cornice UDL, non contro di essa.

■ Rispetto ai Bisogni Educativi Speciali, l'UDL sposta il focus dal deficit del
singolo alla variabilita' di tutti e alla flessibilita' del curricolo, grazie al
principio dell'effetto marciapiede abbassato.

■ Le tre logiche sono integrabili in sequenza: UDL come strato progettuale di
base, differenziazione per i gruppi, strumenti BES (PDP, misure
compensative) per la personalizzazione formale.

■ L'integrazione va perseguita per la coerenza progettuale dell'UDL, con la
cautela che le evidenze sugli esiti restano deboli e controverse (Almeqdad
et al., 2023; Boysen, 2024).
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CAPITOLO 12

Toolkit operativo per la classe
Dopo aver esplorato la teoria, le evidenze e i principi dell'Universal Design
for Learning, questo capitolo conclusivo raccoglie in forma sintetica e
immediatamente utilizzabile gli strumenti operativi che consentono al
docente di avviare la pratica UDL già dalla prossima unità didattica. Non si
tratta di ricette rigide, ma di quadri flessibili da adattare al proprio contesto:
come ricordato nei capitoli precedenti, il cuore dell'UDL è la progettazione a
monte (proactive design), cioè l'anticipazione delle barriere e la
predisposizione di alternative, non l'adattamento improvvisato a posteriori.
Gli strumenti qui proposti seguono l'articolazione dei tre principi CAST —
Coinvolgimento (il "perché" dell'apprendimento), Rappresentazione (il
"cosa") e Azione ed Espressione (il "come") — e vanno usati con la
consapevolezza critica maturata nel Capitolo 10: l'UDL è un potente
organizzatore progettuale, ma la sua efficacia sugli esiti misurabili resta
oggetto di dibattito (Boysen, 2024; Almeqdad et al., 2023). Usarlo bene
significa curare la progettazione senza abbassare gli obiettivi.

Come usare questo toolkit
Un principio-guida attraversa tutti gli strumenti: separare gli obiettivi dai
mezzi. L'obiettivo (il traguardo di apprendimento) resta uguale e ambizioso
per tutti; i mezzi (come lo studente vi arriva e come dimostra ciò che sa)
possono variare. Prima di progettare, il docente si chiede sempre: qual è il
vero obiettivo? Se l'obiettivo è "comprendere il ciclo dell'acqua", la modalità
scritta non è l'obiettivo ma un mezzo, e può essere sostituita. Se invece
l'obiettivo è proprio "scrivere un testo espositivo", allora la scrittura è
irrinunciabile. Questa distinzione, apparentemente ovvia, è la chiave di volta
di tutto il metodo.

Checklist della progettazione UDL (pre-lezione)
Prima di costruire l'unità, il docente scorre questa checklist di anticipazione
delle barriere. È lo strumento più rapido per "pensare UDL" in cinque
minuti.
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■ Obiettivo chiaro e separato dai mezzi: ho formulato il traguardo in modo
che i mezzi possano variare?

■ Barriere linguistiche: ci sono termini difficili o studenti non madrelingua?
Ho previsto glossario, immagini di supporto, evidenziazione dei concetti
chiave?

■ Barriere sensoriali: i contenuti sono disponibili anche in formato audio
oltre che scritto/visivo? I video hanno sottotitoli?

■ Barriere cognitive: ho scomposto il compito in passaggi? Ho fornito esempi
e modelli?

■ Barriere motivazionali: il compito si collega agli interessi reali dei
bambini? Ho previsto possibilità di scelta?

■ Livelli di sfida: esistono varianti più semplici e più impegnative dello
stesso compito?

■ Espressione: i bambini possono dimostrare ciò che sanno in più di un
modo?

■ Autoregolazione: ho previsto momenti per pianificare, monitorare e
riflettere sul proprio lavoro?

Scheda di progettazione dell'unità didattica inclusiva
La seguente scheda organizza la pianificazione secondo i tre principi. Si
compila in fase di progettazione e diventa la mappa dell'unità.

Titolo dell'unità e classe: _______

Obiettivo di apprendimento (traguardo, non mezzo): _______

Barriere previste e alternative predisposte: _______

1. COINVOLGIMENT0 (il perché)

■ Aggancio agli interessi: come collego il tema al vissuto dei bambini?

■ Scelte offerte: quali opzioni do (materiali, compagni, ordine delle attività)?

■ Gestione della sfida e della frustrazione: quali strategie di autoregolazione
insegno?

2. RAPPRESENTAZIONE (il cosa)
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■ Formati del contenuto: testo, audio/lettura ad alta voce, immagini, video
sottotitolati, mappa concettuale.

■ Supporti alla comprensione: glossario, evidenziazione, esempi, traduzioni.

3. AZIONE ED ESPRESSIONE (il come)

■ Modalità di restituzione consentite: scritto, orale, cartellone, disegno,
registrazione audio, video, drammatizzazione.

■ Supporti all'esecuzione: modelli, checklist per lo studente, scaffolding
graduato.

Tecnologie a supporto: sintesi vocale, audiolibri, impostazioni
personalizzabili (carattere, contrasto), lavagna interattiva.

Modello di unità didattica: esempio concreto per la
primaria
Per rendere tangibile la scheda, ecco un'unità di scienze per una classe terza
sul ciclo dell'acqua, progettata secondo l'UDL.

Obiettivo: comprendere e saper spiegare le fasi del ciclo dell'acqua
(evaporazione, condensazione, precipitazione). Nota: l'obiettivo è la
comprensione e la spiegazione, non necessariamente la spiegazione scritta.

Coinvolgimento. La lezione si apre con una domanda concreta legata al
vissuto: "Dove finisce la pioggia che vedete cadere dalla finestra?". Ai
bambini si offre la scelta tra tre "kit di scoperta": osservare una pentola
d'acqua che bolle, esaminare foto di nuvole e fiumi, o ascoltare una breve
storia narrata su una goccia d'acqua che viaggia. La scelta aumenta
l'interesse e la persistenza.

Rappresentazione. Lo stesso contenuto viene proposto in più formati: un
breve video sottotitolato del ciclo, un testo semplificato con i tre concetti
chiave evidenziati in colore, una mappa concettuale con immagini, e la
lettura ad alta voce del testo (dal vivo o con sintesi vocale) per chi fatica a
decodificare. Un glossario illustrato spiega "evaporazione" e "condensazione"
con disegni, utile anche ai bambini non madrelingua.
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Azione ed espressione. Per dimostrare ciò che hanno capito, i bambini
scelgono tra: costruire un cartellone con frecce e disegni, registrare un audio
in cui spiegano il ciclo con parole proprie, girare un piccolo video, o mettere
in scena una drammatizzazione ("io sono la goccia che evapora..."). Tutte le
opzioni misurano lo stesso obiettivo — la comprensione del ciclo — con mezzi
diversi. A chi ne ha bisogno si fornisce una checklist con i tre passaggi da
includere, come supporto all'organizzazione.

Questo esempio mostra il curb-cut effect citato nel Capitolo 1: la lettura ad
alta voce, pensata per chi ha difficoltà di decodifica, aiuta anche i bambini
stanchi o distratti; la scelta della modalità espressiva valorizza il bambino
timido tanto quanto quello che ama scrivere.

Rubrica di valutazione coerente con l'UDL
Un nodo delicato è valutare in modo equo quando i mezzi variano. La regola
d'oro: la rubrica valuta l'obiettivo, non il formato. Se un bambino spiega il
ciclo dell'acqua benissimo in un audio e un altro in un cartellone, entrambi
vanno valutati sulla correttezza e completezza dei contenuti, non sulla forma
scelta. Ecco i criteri, uguali per tutte le modalità:

■ Correttezza concettuale: le fasi sono spiegate in modo esatto? (iniziale /
adeguato / esperto)

■ Completezza: sono presenti tutti i passaggi richiesti?

■ Uso del lessico specifico: compaiono e sono usati bene i termini chiave?

■ Chiarezza della spiegazione: il messaggio è comprensibile a un compagno?

■ Autoregolazione (processo): il bambino ha pianificato, rivisto e migliorato
il proprio lavoro?

Solo se una specifica competenza formale è essa stessa un obiettivo (ad
esempio l'ortografia in un'unità di italiano) essa entra nella rubrica;
altrimenti resta fuori, per non trasformare un mezzo in una barriera
nascosta.

Errori frequenti da evitare
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L'esperienza sul campo, insieme alle critiche discusse nel Capitolo 10,
suggerisce alcune avvertenze:

■ Non confondere l'UDL con gli "stili di apprendimento". L'UDL offre
opzioni a tutti gli studenti; non etichetta il bambino come "visivo" o
"uditivo" assegnandogli un solo canale. La teoria degli stili è
scientificamente smentita; la logica UDL è diversa ed è quella della scelta
aperta.

■ Non moltiplicare le opzioni per moda. Troppe alternative disorientano.
Meglio poche opzioni significative e ben progettate.

■ Non abbassare gli obiettivi. Variare i mezzi non significa chiedere di meno:
le aspettative restano alte per tutti.

■ Non improvvisare. L'UDL è progettazione a monte; l'adattamento
estemporaneo del giorno stesso ne tradisce la logica.

In sintesi
Il toolkit operativo traduce i tre principi dell'UDL in strumenti concreti: una
checklist per anticipare le barriere in pochi minuti, una scheda di
progettazione organizzata su Coinvolgimento, Rappresentazione e
Azione/Espressione, un modello di unità didattica esemplificato sul ciclo
dell'acqua per la primaria, e una rubrica che valuta l'obiettivo
indipendentemente dal mezzo scelto. Il filo conduttore è sempre lo stesso:
separare gli obiettivi dai mezzi, progettare a monte le alternative e mantenere
alte le aspettative per tutti, secondo l'assunto della variabilità del discente.
Usati con spirito critico — consapevoli che l'UDL è un solido quadro
progettuale più che una garanzia dimostrata di risultati migliori — questi
strumenti permettono al docente di avviare fin da subito una pratica
inclusiva, riducendo le barriere per gli studenti con difficoltà e, per effetto del
marciapiede abbassato, migliorando l'esperienza di apprendimento
dell'intera classe.


