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L'Universal Design for Learning:
una sperimentazione a livello universitario
in una classe d’italiano L2

Chiara Domitilla Bambagioni — Universita per Stranieri di Perugia, IT
Valentina Carbonara — Universita per Stranieri di Perugia, IT

Abstract

Negli ultimi anni, l'attenzione verso la neurodiversita degli/delle apprendenti sta gra-
dualmente emergendo anche nel campo dell’educazione linguistica. Non sono ancora
molto diffusi, pero, dispositivi didattici e ricerche che mettano in relazione l'appren-
dimento dell’italiano L2 in contesto universitario con I'Universal Design for Learning
(UDL). Quest‘ultimo si configura come un approccio educativo inclusivo, applicabile
anche al settore higher education, fondato su tre principi fondamentali: fornire molte-
plici mezzi di coinvolgimento, di rappresentazione e di espressione. La presente ricer-
ca-azione é stata condotta da collaboratrici esperte linguistiche in un corso d’italiano
L2 per studenti internazionali di livello B1-B2, presso I'Universita per Stranieri di Pe-
rugia. Il percorso di sperimentazione si & articolato in quattro fasi cicliche: 1) rileva-
zione attraverso un questionario degli stili cognitivi degli/delle apprendenti (modello
VAK); 2) sperimentazione di attivita matetiche personalizzate, ispirate all’'UDL; 3) ana-
lisi dell'impatto delle scelte didattiche attraverso un questionario post-intervento per
valutare il grado di difficolta percepito rispetto alle diverse attivita linguistiche e in-
terviste per rilevare gli atteggiamenti rispetto al corso svolto; 4) riflessione e revisione
dei dispositivi didattici implementati. Lo scopo della ricerca ¢ quello di supportare il
successo formativo degli/delle apprendenti, favorendo un’istruzione di qualita, equa,
inclusiva (Obiettivo 4, Agenda 2030 dell’ONU) e di stimolare la riflessione su questo
tema, diffondendo maggiore consapevolezza e buone pratiche fra i/le docenti dei corsi

di lingua italiana dell’Universita per Stranieri di Perugia.

1 I1 capitolo nasce da una ricerca e uno studio congiunto di entrambe le autrici. Nello
specifico, Chiara Domitilla Bambagioni ha redatto i paragrafi 1, 2 e 3, mentre Valentina Car-
bonara si € occupata dei paragrafi 1.2, 4 e sottoparagrafi. Il paragrafo 5 e stato scritto insieme.
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1. Introduzione: principi ed effetti del’Universal Design
for Learning

I1 concetto di Universal Design for Learning (UDL) si ispira all’idea di Universal
Design proposto negli anni Ottanta da Roland Mace? secondo il quale lo sci-
volo del marciapiede o la rampa del supermercato sono agevolazioni architet-
toniche realizzate per persone con difficolta, ma risultano estremamente utili
e fruibili per tutti (es. per chi ha un passeggino, una valigia o il carrello della
spesa). In ambito didattico i curricola rigidi rappresenterebbero metaforica-
mente la stessa condizione di ostacolo di una scala per una persona costretta
su una sedia a rotelle.

Il curriculum deve essere accessibile a tutti, sia fisicamente che cognitiva-
mente in maniera efficace (Katzel e Richards, 2013). Da questa premessa nasce
I"Universal Design for Learning (UDL), una struttura quadro, delineata a partire
dagli anni Novanta, dal gruppo di ricerca americano CAST®. Le linee guida
redatte dal CAST sono state tradotte in italiano nel 2015 e successivamente
nel 2018. In Italia I'UDL prende il nome di Progettazione Universale dell’Ap-
prendimento (PUA). Lapproccio basato sul'UDL si prefigge due importanti
obiettivi: la creazione di ambienti di apprendimento liberi da barriere e la
collocazione dello studente al centro del processo. Inoltre, vengono tenute
in considerazione le peculiarita di chi apprende e non un idealtipo medio.
L'universalita & quindi intesa come caratteristica essenziale delle differenze
umane: e possibile intervenire sull'ambiente, rimuovendo gli ostacoli all’ap-
prendimento e alla partecipazione. Questa idea rispecchia anche il modello
ICF* secondo il quale la disabilita non rappresenta una condizione oggettiva
ma ¢ frutto “dell'interazione tra la condizione della persona e I'ambiente in
cui vive”. Affinché il modello sia fruibile, non & richiesto al/alla docente un

adattamento a posteriori:

2 Architetto dell’Universita della Carolina del Nord.

3 Center for Applied Special Technology: formato da docenti, neuroscienziati, pedagogi-
sti e psicologi.

4 International Classification of Functioning, Disability and Health: classificazione Interna-
zionale del Funzionamento, della Disabilita e della Salute, OMS (2001)
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Naturalmente si potrebbero presentare dei casi che richiedano un’individualiz-
zazione piu approfondita o l'utilizzo di soluzioni ad hoc ma, nel momento in cui
la maggior parte del continuum viene risolto in fase progettuale, gli insegnanti

hanno piu tempo e attenzione da dedicare a tali casi. (Meyer et al., 2021)

Gli studi di riferimento alla base dell’'UDL sono quelli di Piaget, Bloom, Bru-
ner e Vygotsky®. Lapproccio & frutto di analisi di numerosi contributi di ri-
cerca e a suo sostegno vi sono evidenze scientifiche, anche in contesto uni-
versitario: nel 1990, Meyer et al., ideatori dell’approccio UDL, hanno messo
in rilievo come il sistema educativo tradizionale presenti barriere che osta-
colano l'accesso al curriculum e I'espressione delle conoscenze, penalizzando
tutti gli/le apprendenti, non solo quelli con bisogni educativi speciali. Zhong
(2012) conferma che metodi come la lezione frontale e la lettura dei testi ri-
sultano poco efficaci per la maggior parte degli studenti e delle studentesse.
Lapproccio UDL propone un modello educativo inclusivo e flessibile, ispirato
all’architettura accessibile, volto a rimuovere gli ostacoli all'apprendimento.
Basandosi sulle teorie di Vygotsky e su studi neuroscientifici, promuove lo
sviluppo di studenti consapevoli e capaci di gestire il proprio apprendimento.

Ianes, Cramerotti e Fogarolo puntualizzano che:

Un approccio pedagogico validato dalla ricerca scientifica — e che in particolare
include I'implementazione di strategie inclusive — ¢ conosciuto complessivamente
come Universal Design for Learning (UDL), per cui il termine “universal” fa riferi-
mento a tutti gli studenti; “design” indica che I'approccio & intenzionale e pianifi-
cato; “learning” richiama l'obiettivo di supportare gli studenti in modo significati-

vo perché possano crescere e diventare competenti. (Meyer et al., 2014)

Ricerche effettuate in ambito neuroscientifico Immordino et al., 2009) hanno
rilevato tre differenti reti di apprendimento interconnesse tra loro:
- Le reti di riconoscimento del cosa;

- Lereti strategiche del come;

Le reti affettive del perché.

5 Quest’ultimo in particolare per il concetto di Zona di Sviluppo Prossimale (ZSP).
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A partire dall'individuazione di queste tre reti, gli studiosi del gruppo CAST
hanno sviluppato l'applicazione pratica di tre principi didattici ad esse cor-
relati:

- fornire molteplici mezzi di rappresentazione: dare agli/alle apprendenti
diverse opzioni nell’acquisire informazioni e conoscenze (Rete di ricono-
scimento);

- fornire molteplici mezzi di azione ed espressione: fornire agli/alle appren-
denti diverse alternative nel dimostrare cio che sanno (Rete strategica);

- fornire molteplici mezzi di coinvolgimento: equipaggiare gli/le appren-

denti di differenti stimoli di motivazione ad apprendere (Rete affettiva).

I tre principi didattici si concretizzano con la mediazione di differenti canali
multimodali: supporti, video, mappe, sussidi uditivi di varia natura, ecc. Allo
stesso tempo I'implementazione del’'UDL & un continuo processo di cambia-

mento e miglioramento dell’apprendimento.

1.1 Applicabilita dell’Universal Design for Learning
nell’ambito della didattica delle lingue

Nell'ambito della didattica delle lingue, gli studi sperimentali legati all’appli-
cazione dell'UDL nella classe di lingua seconda sono ancora molto limitati e
generalmente offrono una prospettiva descrittiva o interrelata all’applicazio-
ne di tecnologie didattiche (Stangman et al., 2008). Rao e Torres (2017) appro-
fondiscono il legame fra i diversi principi dell’'UDL e alcuni costrutti teorici
di stampo glottodidattico. I due autori individuano infatti dei tratti comuni
fra il Principio 3 dell’'UDL (Engagement), che implica il riconoscimento, da par-
te del/della docente, delle motivazioni dell'apprendente e della sua identita,
considerando anche gli aspetti emotivi, e il concetto di “filtro affettivo” ela-
borato da Krashen (1982). Anche il Principio 1 (Representation), che sottolinea
I'importanza di supportare 'apprendente nella codifica dei contenuti propo-
sti, tramite diverse modalita di rappresentazione dell'informazione, anche
linguistica, si allineerebbe alla teoria, sempre kramshiana, dell'input com-
prensibile. Lo studio di Alghamdy (2023) presenta, invece, un approccio piu
empirico, seppur coinvolgendo un campione di apprendenti molto limitato:
in ambito dell'insegnamento della lingua inglese in contesto universitario,

questa ricerca rivela che studenti esposti a pratiche didattiche basate sull’U-
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DL, da parte di docenti precedentemente formati/e, hanno ottenuto punteggi
significativamente pit alti in riferimento alle abilita di comprensione scritta
e apprendimento del lessico, rispetto ad un gruppo di controllo di studenti e
studentesse esposti ad una didattica tradizionale svolta da docenti non for-
mati/e sul'UDL.

Nel panorama dell'insegnamento dell’italiano come lingua seconda sono
molto rari i riferimenti all'UDL. Capocci (2021), interrogandosi sul binomio
UDL e insegnamento/apprendimento delle lingue straniere, presenta alcu-
ni esempi pratici, traducendo in modalita operative i principi dell’'UDL. Per
esempio, per rispondere in modo appropriato al Principio 1 (fornire moltepli-
ci mezzi di rappresentazione), la studiosa propone di fornire video inerenti
agli argomenti del corso, cosi da poterli rivedere/riascoltare; rendere dispo-
nibile online il materiale del corso e materiale extra diversificato; raccoglie-
re gli appunti di chi partecipa al corso e metterli a disposizione dell’intera
classe. Capocci, infine, accenna ad uno studio in corso presso I'Universita di
Pescara, basato sulla somministrazione di un questionario a studenti/studen-
tesse e al corpo docente rispetto all’'eventuale implementazione di strategie
basate sull'UDL, constatando da un lato l'atteggiamento positivo degli/delle
apprendenti rispetto alle modalita didattiche presentate, anche per non neu-
rodivergenti, e dall’altro la limitata consapevolezza dei/delle docenti rispetto
alle misure maggiormente inclusive adottabili anche nell'insegnamento delle
lingue. Infine, menzioniamo il lavoro di Daloiso (2023), che nella sua recente
disamina dei diversi modelli operativi adottati nella didattica dell’italiano LS,
dall'unita didattica all'unita di apprendimento (Balboni, 2007), considera I'U-
niversal Design for Learning come un tratto centrale nella sua proposta di Ciclo
Glottodidattico. Quest’ultimo, infatti “Coniuga la tradizione di studi italiani
sulle procedure didattiche con le pili recenti istanze della ricerca psicolingui-
stica e della didattica inclusiva” (Daloiso, 2023, p. 283); in alcune fasi presen-
tate dallo studioso, sia dal punto di vista del/della docente sia da quello dello
studente/della studentessa, rivediamo delle assonanze con i micro-obiettivi
dell’'UDL. Per esempio, il ruolo di Attivatore del docente risponde alle strate-
gie adottabili per favorire I'Engagement; quello di Presentatore, invece, richia-
ma gli aspetti che nell’'UDL sono definiti nella dimensione di Representation.
Secondo gli stati di elaborazione dell'apprendente, nella fase di Interioriz-
zazione ed Uso possiamo individuare Action and Expression, sia in termini

di consapevolezza, da parte dell'apprendente, dei processi di organizzazione
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delle nuove conoscenze per monitorare i propri progressi, sia di espressione
attraverso diverse modalita di comunicazione.

Infine, riprendendo quest’ultimo aspetto, consideriamo 1'Universal Design
for Learning una emanazione pratica in chiave pedagogica, da un lato del con-
cetto di multimodalita (Kress, 2010) al fine di espandere le capacita semioti-
che di chi apprende e dall’altro di alcuni aspetti evocati nelle Dieci tesi Giscel
per un’educazione linguistica democratica, in particolare quelli riferiti allo svi-
luppo di strategie meta-cognitive come schematizzare, sintetizzare o essere
consapevoli delle modalita di stesura di testi scritti o orali. In questo studio,
allo stesso modo, abbiamo cercato di rendere gli/le apprendenti consapevoli
del loro processo di apprendimento e delle strategie per renderlo piu efficace,
a seconda dei diversi stili di apprendimento e delle varie modalita di rappre-

sentazione ed espressione.

2. Fasi della ricerca-azione

La ricerca da noi sperimentata e stata svolta nell’arco di sette mesi e ha in-
teressato gli studenti stranieri e in mobilita studentesca dei corsi di lingua
italiana mensili dal livello Bl al B2 (di n.18 ore settimanali). La metodologia
applicata é stata quella della ricerca-azione: come indicato da Borg e Sanchez
(2015), questo tipo di ricerca implica l'iniziativa dei/delle docenti volta allo
sviluppo professionale e al miglioramento delle pratiche educative generali,
in collaborazione con l'istituzione di appartenenza e la comunita di appren-
denti di riferimento. Anche nel nostro studio, infatti, in un’ottica trasformati-
va e context-driven, la ricerca-azione nasce, si sviluppa e si conclude in classe, a
partire dalle domande/interrogativi del corpo docente su determinati aspetti
(nel nostro caso, sulla piena inclusione di tutti e tutte, dalle riflessioni sulle
proprie pratiche e dallo sviluppo degli/delle apprendenti (Benegas & Consoli,
2020). Lobiettivo e stato quello di verificare l'applicabilita del modello UDL
nell'insegnamento dell’italiano come lingua seconda e valutarne il possibile
impatto in termini di auto-percezione degli studenti e delle studentesse nella
progressione dell'apprendimento.

La ricerca ha visto il susseguirsi di tre cicli di sperimentazione, ognuno for-
mato dalle seguenti fasi, codificate nell'lambito degli studi sulla ricerca-azione

(Edwards & Burns, 2016): pianificazione, azione, osservazione e riflessione.
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All'interno del primo ciclo, nella fase di planning, vi e stata la creazione del-
le attivita didattiche e degli strumenti di osservazione. La fase di azione ha
previsto la raccolta di informazioni per individuare gli stili cognitivi e i bi-
sogni educativi degli/delle apprendenti (vedi Paragrafo 4) e successivamente
lo svolgimento di attivita didattiche preliminari, basate sull’'UDL. Nella fase
di osservazione ¢ avvenuta la somministrazione di questionari e la raccolta
delle prime interviste (vedi Paragrafo 4), mentre in quella di riflessione, sulla
base dei risultati preliminari ottenuti, sono emerse considerazioni utili rela-
tive alle necessarie modifiche ad attivita didattiche e strategie operative, che
hanno innescato il secondo ciclo di ricerca.

Il secondo ciclo, infatti, in fase di pianificazione ha previsto la revisio-
ne delle attivita sperimentate nel primo ciclo e 'ampliamento dei materiali
di osservazione. Nella fase di azione e stata condotta un’ulteriore raccolta
di informazioni su bisogni di apprendimento e stili cognitivi degli/delle ap-
prendenti e sono state implementate le attivita didattiche riviste. Nella fase di
osservazione, accanto alla somministrazione di questionari e alla raccolta di
interviste, € stata introdotta anche la stesura di osservazioni scritte da parte
dei/delle docenti. Infine, la fase di riflessione sul secondo ciclo ha permesso
di far emergere la necessita di un ampliamento delle attivita didattiche e di
condividere fin da subito con gli/le apprendenti il risultato del test riferito
allo stile cognitivo, in un’ottica meta-cognitiva, in linea con 'UDL.

Nel terzo ciclo, infine, in fase di programmazione, vi e stato un ulteriore
ampliamento delle attivita e la stesura di un inventario di strategie operati-
ve; in quella di azione si e ripetuta la raccolta degli stili cognitivi dei/delle
nuovi/e partecipanti, con I'introduzione della condivisione con questi ultimi
dello stile preponderante emerso e lo svolgimento delle attivita ampliate sulla
base di quanto sperimentato. Si € continuato con la stesura di osservazioni,
la somministrazione di questionari e la raccolta di interviste. La fase di ri-
flessione finale ha evidenziato I'importanza di estendere la sperimentazione
svolta a piu classi, grazie anche all'inventario di strategie delineato dei/delle
docenti, utilizzabili in relazione alla fase dell'unita didattica e al principio
dell’'UDL corrispondenti. La Tabella 1 mostra un estratto del suddetto inven-
tario.

Come si puo notare, i diversi cicli della ricerca-azione hanno previsto un

progressivo approfondimento e reiterazione delle diverse fasi, con lo scopo
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di affinare gli strumenti didattici adottati, di cui offriremo alcuni esempi nel

successivo paragrafo.

Tabella 1 — Inventario di strategie didattiche ispirate al’lUDL a seconda delle diverse
fasi dell’Unita didattica e dei tre principi del’UDL.

Fasi
dell’unita
didattica

Strategie utilizzate

Principio
corrispondente

Globalita

Foglio Word con trascrizione di una parte della
lezione (obiettivi linguistici, culturali, lessicali)
proiettato e inviato alle/ai partecipanti alla fine
della lezione;

Regolazione di volume o velocita del discorso o
del suono;

Font (carattere) open access: Tahoma;
Dimensioni del testo e di altri contenuti visivi
(contrasto sfondo-immagine);

Recupero conoscenze pregresse.

Fornire molteplici
mezzi di
rappresentazione.

Analisi

Attenzione alla disposizione degli elementi
visuali e degli altri elementi;

Semplificazione delle consegne;

Fornire supporti visivi (tabelle, immagini, video);
Usare rappresentazioni testuali equivalenti in
forma didascalica;

Fornire trascrizione degli audio e analizzarli
insieme dopo I'ascolto (chunks linguistici);
Esplicitare le informazioni pitu importanti
(strategie di comprensione).

Fornire molteplici
mezzi di
rappresentazione.

Sintesi

Comporre in modalita differenti: testi, discorsi,
disegni, illustrazioni, progetti, film, musiche,
danze/movimenti, arti visive, sculture o video;
Risolvere i problemi usando strategie diverse;
Facilitare i collegamenti interdisciplinari;
Fornire registrazioni;

Fornire incipit delle frasi o frammenti di esse;
Strutture di supporto eliminabili gradualmente
(scaffolding)

Fornire molteplici
mezzi di azione
ed espressione.

Personalizzazione e contestualizzazione nella
vita degli studenti;

Partecipazione attiva, esplorazione e
sperimentazione;

Cooperative learning e peer tutoring;
Feedback che enfatizzino lo sforzo, il
miglioramento e il raggiungimento di un livello;
Situazioni reali o simulazioni di problemi
quotidiani.

Fornire molteplici
mezzi di
coinvolgimento.
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3. Esempi di attivita didattiche

Le attivita didattiche condotte sono state realizzate secondo i principi dell’U-
DL in linea con il sillabo di riferimento adottato nei corsi Bl e B2 dell’Uni-
versita per Stranieri di Perugia e calibrate sulla base dei descrittori delle
competenze e delle attivita linguistiche previste dal Volume complementare del
Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue (Consiglio d’Europa, 2020).

In questo paragrafo forniamo alcuni esempi delle attivita svolte.

3.1 Descrizione del posto preferito in Italia

In questa prima attivita, gli/le apprendenti dovevano descrivere il proprio
luogo preferito in Italia, utilizzando uno strumento digitale a scelta (Word,

PowerPoint, Canva, ecc.) e raccontando oralmente un’eventuale visita.

Principi UDL applicati:

- Rappresentazione: guidare l'elaborazione, la visualizzazione e la gestione
dell’informazione;

- Azione ed espressione: utilizzo di molteplici mezzi per la costruzione e la
composizione;

- Coinvolgimento: facilitare abilita e strategie di gestione personale.

Funzioni linguistiche:

- Chiedere/dare informazioni su interessi e svaghi;

- Esprimere gusti e preferenze;

- Fare confronti e paragoni.

3.2 Regole di accoglienza nel proprio Paese (B1.2)

Gli/le apprendenti dovevano rappresentare graficamente o scrivere le princi-
pali regole di accoglienza nel proprio Paese, usando uno strumento a scelta,

ed esporle oralmente.

Principi UDL applicati:
- Rappresentazione: comprensione tra lingue, uso di testo/audio;
- Azione ed espressione: comunicazione multimodale;

- Coinvolgimento: scelta individuale, pertinenza e autenticita.
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Funzioni linguistiche:
- Dare istruzioni, permessi, ordini e divieti;
- Esprimere preferenze e raccontare esperienze e abitudini;

- Descrivere e narrare.

3.3 Jigsaw su feste e tradizioni italiane (B1.3)

Attivita di gruppo in modalita Jigsaw, con fasi di ricerca, condivisione, espo-

sizione e quiz orale.

Principi UDL applicati:

- Rappresentazione: evidenziazione di idee chiave e relazioni;
- Azione ed espressione: sviluppo graduale di competenze;

- Coinvolgimento: promozione della collaborazione.

Funzioni linguistiche:

- Informazioni su interessi e attivita;

- Racconto di esperienze e avvenimenti.

3.4 Proverbi ed espressioni idiomatiche italiane (B2.1)

Lavoro in gruppi in base agli stili di apprendimento per spiegare proverbi

italiani, trovare corrispettivi nella propria lingua e presentarli alla classe.

Principi UDL applicati:

- Rappresentazione: comprensione tra lingue;

- Azione ed espressione: sviluppo graduale di competenze;
- Coinvolgimento: collaborazione tra pari.

Funzioni linguistiche:

- Narrare fatti storici e di fantasia;

- Descrivere con precisione;

- Esporre contenuti di uno studio.

3.5 Attivita sui gesti italiani (B2.2)

Attivita svolta per gruppi secondo gli stili cognitivi (cinestetico, visivo, audi-
tivo). Visione di video, mimica dei gesti, discussione, spiegazione e creazione

di mini-dialoghi.
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Principi UDL applicati:

- Rappresentazione: memoria, transfer e generalizzazione;
- Azione ed espressione: controllo dei processi;

- Coinvolgimento: collaborazione di gruppo.

Funzioni linguistiche:

- Esprimere emozioni, intenzioni e desideri;

- Narrare e riportare storie reali o di fantasia;

- Esprimere preferenze.

3.6 Presentazione culturale su una citta italiana (B2.2)

Ogni studente e studentessa ha scelto e presentato una citta italiana, motivan-

done la selezione.

Principi UDL applicati:

- Rappresentazione: potenziamento della memoria e generalizzazione;
- Azione ed espressione: sviluppo di progetti e strategie;

- Coinvolgimento: scelta autonoma.

Funzioni linguistiche:

- Esprimere opinioni, emozioni, desideri;

- Comunicare certezze, dubbi e ipotesi;

- Raccontare esperienze personali.

3.7 Analisi di testi letterari con metodologia UDL

Presentazione e spiegazione di brani tratti da Marcovaldo di Calvino e Lisola
di Arturo di Morante; supporto alla comprensione con immagini e semplifi-

cazioni lessicali.

Principi UDL applicati:
- Rappresentazione: visualizzazione e semplificazione;
- Azione ed espressione: comprensione graduale di testi complessi;

- Coinvolgimento: stimolo alla riflessione culturale e personale.
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4. Gl effetti dell'implementazione dei principi del’lUDL

Nel seguente paragrafo, ci focalizzeremo sui dati raccolti nella fase della ri-
cerca-azione denominata “osservazione” e sull’analisi dei risultati ottenuti,
con lo scopo di rispondere alle seguenti domande di ricerca:

- Gli studenti e le studentesse internazionali di italiano L2 esposti ad una
didattica fondata sull’UDL per almeno due mesi percepiscono una mi-
nore difficolta nell'apprendimento dell’italiano rispetto allinizio del loro
percorso?

- Come valutano in generale l'esperienza di apprendimento tramite UDL?

41 Metodologia, strumenti e partecipanti

I dati sono stati raccolti tramite questionari ed interviste, strumenti che si
sono rilevati utili non solo per la raccolta dei dati, ma anche per le finalita di-
dattiche della ricerca-azione. Il questionario € stato somministrato all’inizio
del corso di lingua italiana e riproposto dopo due mesi di frequenza conti-
nuativa. Il questionario pre-intervento comprendeva le seguenti sezioni:

- informazioni generali di background sugli/sulle apprendenti (eta, genere,
provenienza, etc.);

- una sezione volta a rilevare le difficolta dell'apprendente auto-percepite
rispetto a diverse attivita linguistiche, selezionate dai descrittori del Com-
panion Volume, e alle quattro abilita principali (comprensione orale e scrit-
ta, interazione/produzione orale e produzione scritta);

- unaserie di domande tratte dall'inventario VAK - Visual, auditory, kinesthe-
tic (Barbe et al., 1979; Ugolini, 2007), che permettono di rilevare lo stile di

apprendimento degli studenti.

L'esito di questa sezione, che conduce appunto a classificare 'apprendente
come maggiormente aderente o meno agli stili visivo, auditivo e cinesteti-
co, 0 a combinazioni fra questi, seppur utilizzato dalle docenti anche in fase
di progettazione didattica, e stato trattato con cautela, perché, seppure uti-
lizzatissimo in ambito universitario, specialmente per la semplicita di som-
ministrazione, la ricerca neuroscientifica recente sta avanzando dubbi sulla

validita di questo genere di strumenti (Newton & Salvi, 2020; Touloumakos
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et al., 2023). Quando, attraverso le varie fasi della ricerca-azione e stato deciso
di condividere il risultato con gli/le apprendenti, e stato quindi sottolineato
che lo scopo dell’attivita era quello di renderli/le piti consapevoli delle diverse
preferenze di apprendimento che ognuno puo avere, e quindi e stato consi-
gliato loro di interpretare i risultati semplicemente come un punto di parten-
za e non come una fotografia esatta. Il questionario post-intervento, invece,
riproponeva la sezione relativa alla percezione delle difficolta gia presente
nel questionario pre-intervento e alcune domande per valutare l'esperienza
di apprendimento, concentrandosi in particolare su aspetti relativi alle strate-
gie didattiche implementate, basate sull’Universal Design for Learning.

Il questionario pre-intervento ha ricevuto 41 risposte, ma in questo saggio
ci concentriamo su un campione ridotto di 24 apprendenti (N= 14 di sesso
femminile dichiarato) che ha compilato entrambe le versioni del questiona-
rio, accoppiando quindi le risposte pre-post per valutare l'effetto dell'inter-
vento didattico. L'eta prevalente dei/delle rispondenti rientra nella fascia 18-
25 anni (N=17), 5 studenti si collocano nel gruppo di eta 25-35 e 2 studenti
hanno piu di 35 anni. Le provenienze principali sono: Cina (N=8), Giappone
(N=4), Corea del Sud (N=2) e Algeria, Arabia Saudita, Canada, Ecuador, Etio-
pia, India, Iraq e Israele.

Tra i 24 apprendenti che hanno risposto ad entrambe le versioni del que-
stionario, 20 hanno acconsentito ad essere anche intervistati in focus groups
al termine del corso di lingua. Sono stati raccolti in totale circa 300 minuti di
videoregistrazioni, successivamente trascritte e analizzate secondo i principi
della Qualitative Content Analysis (Mayring, 2000).

4.2 Analisi dei dati emersi dal questionario

La Tabella 2 mostra le medie ottenute negli indicatori pre e post-intervento
riferiti alla percezione della difficolta, da parte degli studenti e delle studen-
tesse, nello svolgere alcune attivita linguistiche che rientrano genericamente
nelle quattro principali abilita (ricezione scritta/orale e produzione scritta/
orale), in una scala da 1 (molto semplice) a 5 (molto difficile). Come si puo
notare, in quasi tutte le abilita, compresa la Scala complessiva, la difficolta

percepita da coloro che hanno frequentato almeno due mesi di corso, con
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I'implementazione dei principi dell’'UDL generalmente diminuisce, anche ri-
spetto ad attivita considerate mediamente complesse, come la produzione/
interazione scritta (M= 3.17 su 5 in fase pre ed M=2.70 su 5 in fase post).

Per comprendere se questa differenza fosse statisticamente significativa,
abbiamo condotto una serie di paired-sample t-test sulle variabili con una dif-
ferenza di media utile, ma non abbiamo riscontrato nessuna differenza. E
probabile che vari elementi abbiano determinato questo risultato: il campione
ridotto, la frequenza da parte degli studenti e delle studentesse per periodi
diversi, I'intervento di altre variabili e la stessa progressione dell’apprendi-

mento.

Tabella 2 — Percezione della difficolta da parte degli/delle apprendenti su alcune abilita
linguistiche e risultati dei paired-sample t-tests.

M (Pre) M (post) t p
Produzione/interazione orale 3.17 2.70 2.240 .035
Produzione scritta 2.86 2.67 .984 .335
Comprensione orale 2.89 2.50 1.607 122
Comprensione scritta 2.42 2.46 / /
Scala complessiva 2.94 2.63 1.950 .064

Pil1 incoraggianti, invece, risultano i dati emersi dalla seconda sezione del
questionario post, entro il quale i/le partecipanti hanno risposto ad una serie
di domande relative alla frequenza/presenza (1= mai, 5= sempre) di alcune
strategie o modalita di apprendimento, individuate sulla base dei tre principi
dell’'UDL. La Tabella 3 mostra le medie riferite alle singole risposte raggrup-

pate per dimensione dell’'UDL e quelle relative alle tre scale complessive.
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Tabella 3 — Esiti delle domande del questionario a seconda delle diverse scale
dell’'UDL.

Domande M
= Sei stato coinvolto/a nelle attivita didattiche, a seconda dei tuoi | 4.00
Gé bisogni
& Linsegnante ti ha dato feedback che hanno motivato il tuo ap- 4.29
% prendimento
w Il clima della classe era collaborativo € non competitivo 417
Scala Complessiva Engagement 415
c Sei stato/a esposto/a ad una varieta di materiali (audio, visuali, | 4.29
-(8“ testuali, etc.)
E Quando hai avuto difficolta, I'insegnante ti ha fornito chiarimenti | 4.46
3 personalizzati
5} Sei riuscito/a a trovare la modalita di dimostrare le tue compe- 4.08
@ tenze, non solo in italiano
Scala complessiva Representation 4.27
. s Linsegnante ti ha permesso di riflettere sui tuoi progressi 4.08
5 '2 Hai avuto la possibilita di esprimerti usando varie modalita 4.25
g §- Linsegnante ti ha guidato nello schematizzare ed organizzare 4.25
w testi e regole
Scala complessiva Action & Expression 419

Come si puo notare, tutte le medie indicate sono sopra al grado 4, dimostran-
do una frequenza abbastanza elevata di strategie inclusive, che rispondono ai
principi dell’'UDL. 11 50 % dei/delle partecipanti, per esempio, ha affermato di
aver ricevuto costantemente (frequenza 5) feedback dai/dalle docenti utili a
sostenere la motivazione di apprendimento; similmente, il 71 % ritiene di aver
ricevuto sempre chiarimenti personalizzati nei momenti di maggiore diffi-
colta rispetto all’attivita richiesta. Inoltre, pit1 della meta (54 %) ha indicato di
aver avuto regolarmente la possibilita di esprimersi usando varie modalita.
Complessivamente, le strategie maggiormente messe in atto dai/dalle docenti
coinvolti/e nella sperimentazione sembrano quelle relative alla dimensione
Representation, quindi riferite alla pluralita semiotica di contenuti, che ha
permesso agli studenti e alle studentesse di fruire di materiali diversificati,

anche a seconda degli stili di apprendimento rilevati.
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4.3 Analisi dei dati emersi dalle interviste

Il protocollo delle interviste si & basato su una iniziale riflessione con il grup-
po classe in merito allo stile cognitivo rilevato nel questionario e sul recall
di alcune attivita svolte in classe tramite la visione di video e fotografie, per
commentare le strategie didattiche implementate. Infine, € stato richiesto agli
studenti e alle studentesse, partendo dalle difficolta rilevate nel primo que-
stionario, di riflettere sui progressi compiuti nel corso dei due o pit1 mesi di
studio.

Le interviste raccolte sono state codificate manualmente, cercando di
rilevare da un lato riferimenti espliciti ai tre principi dell'UDL, ma anche
tematiche particolarmente ricorrenti. Generalmente gli/le apprendenti sono
consapevoli della pluralita di contenuti a cui sono stati esposti, in linea con
il principio “Representation”. Per esempio, nei tre estratti successivi, due stu-
dentesse con stili cognitivi diversi, affermano di aver apprezzato la diver-
sificazione degli input, non solo per loro stesse, ma anche in prospettiva di

inclusione di tutti e tutte:

[1] Loro sono bravissime sempre [le docenti], anche se non fanno sempre il mio me-
todo, ma abbiamo fatto tante attivita visive, anche per imparare visivamente, se non
riesco a capire qualcosa, mettono su Google e cerchiamo l'immagine per capire diret-
tamente. E altri studenti lo dicono nella lingua del loro paese e si capisce.

[A., stile visivo/cinestetico. Maggiore difficolta: produzione scritta]

[2] E stato utile, diversi tipi di attivita, per esempio diversi tipi sono
meglio per una persona e altri per altre persone, diversi é meglio per tutti.

[Ma, stile cinestetico/visivo. Maggiore difficolta: attivita produttive]

[3] Mi e piaciuto molto il modo di insegnare qui, tante cose diverse, anche diverten-
ti, era un mese per me perfetto. Mi & piaciuto in particolare la musica, 0ggi per esempio
facciamo un esercizio con “lo non mi sento italiano” e mi & piaciuto molto, era perfet-
to per me. Pero penso che é una cosa buona che facciamo esercizi diversi.

[M,, stile visivo/uditivo. Maggiore difficolta: interazione orale]

Le interviste dimostrano che gli studenti si sono anche resi conto del ten-

tativo da parte delle docenti di coinvolgerli, incentivando la partecipazione
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attiva tramite riscontri continui e personalizzati, secondo il principio di En-
gagement dell’'UDL. Negli estratti successivi, per esempio, gli/le apprendenti
esprimono opinioni positive rispetto al sostegno ottenuto, sia attraverso la
promozione di una riflessione guidata sulle proprie strategie di apprendi-
mento e relative difficolta, sia ricevendo feedback action-oriented, con possibili

implicazioni anche nella modalita di studio autonomo al termine del corso.

[4] Da quando sono venuto qua ho parlato con loro [con le insegnanti] e ogni tan-
to chiedevo “cosa devo fare con questa difficolta” e gli insegnanti mi hanno dato un
sacco di consigli. Per fare questo soprattutto bisogna leggere tanto, ascoltare la mu-
sica italiana, il cinema. Pit leggo e piul si impara. Mi hanno dato anche un consiglio:
devo scrivere, sbagliare tante volte, piu si sbaglia piu si impara. Dove lavoro ades-
so c’e una biblioteca, quindi quando torno continuo a studiare.

[E., stile cinestetico/visivo. Maggiore difficolta: comprensione scritta]

[5] Un po” meglio perché, quando ho iniziato a studiare a Perugia, ho fatto qualche errori
di scrittura in classe, ma dopo due mesi di studio ho migliorato perché [l'insegnante] fa
vedere errori. Ha dato consigli a noi per scrivere CV, ieri ho fatto un CV.

[G., stile visivo/uditivo. Maggiore difficolta: produzione scritta]

[6] Con le strategie che segue [le insegnanti] é molto utile, sempre spiegano quale stra-
tegia & perfetto, danno sempre i compiti che seque il livello degli studenti e ogni stu-
dente devono parlare in classe.

[N, stile uditivo/cinestetico/visivo. Maggiore difficolta: produzione scritta]

Infine, generalmente la maggioranza degli studenti e delle studentesse inter-
vistati/e ha affermato di aver sviluppato ulteriormente la propria competenza
linguistico-comunicativa, migliorando in particolare quelle che erano rite-
nute le abilita considerate maggiormente complesse, utilizzando una varieta
di strumenti di espressione, in linea con il principio di Action & Expression

dell’'UDL e maturando piu sicurezza rispetto all'inizio del corso.

[7] Per Marcovaldo, secondo me era difficile, ma [l'insegnante] mi ha dato tan-
ti tempi per capirlo, anche se abbiamo le parole che non capisco, sottolineiamo que-
sta parola e [I'insegnante] ci fa capire. Ci ha dato tanto tempo per capire.

[K,, stile cinestetico/visivo. Maggiore difficolta: comprensione e produzione scritta]
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[8] Si, inizialmente sento che ho paura di parlare, ma in questo periodo no, e meglio.
Loro [le insegnanti] hanno aiutato tanto, ma per me io preferisco scrivere per parlare,
mi sento piu rilassante. Tutto era davvero piacevole e utile, le lezioni erano davvero di-
vertenti ho imparato tanto in questi 3 mesi, ho migliorato il mio parlare.

[T, stile cinestetico/visivo. Maggiore difficolta: interazione orale].

[9] Era un grande problema per me, ho imparato italiano un po’ all’'universita e poi un’ora
settimanale, pero non parlo, pero qui perfetto per me, ho parlato molto, ho trovato il piacere
nel parlare anche. Mi sento piut sicuro nel parlare in particolare e c’era una cosa importante
per me: avere una sicurezza nel parlare e la trovo poco a poco, mi sento di essere migliorato.

[M,, stile visivo/uditivo. Maggiore difficolta: interazione orale].

5.  Conclusioni

In questa ricerca-azione, apprendenti internazionali di livello Bl e B2 sono
stati esposti ad una didattica ispirata ai principi dell’Universal Design for Lear-
ning. Gli studenti e le studentesse hanno espresso generalmente valutazioni
positive quando si sono sentiti al centro del processo educativo, come eviden-
ziato nel Companion Volume del 2020. Questo e accaduto grazie alla diversifi-
cazione delle attivita e alla promozione della metacognizione, che ha consen-
tito loro di riflettere sul proprio percorso di apprendimento. Un altro aspetto
positivo ha riguardato il trasferimento delle competenze acquisite, che non
si sono limitate al contesto specifico, ma hanno potuto essere applicate in
altri ambiti, in linea con l'approccio dell“imparare a imparare”. L'inclusivita
e stato un altro elemento chiave, con un particolare riferimento all’'obiettivo 4
dell’Agenda 2030 dell’ONU, che promuove un’educazione inclusiva e di qua-
lita per tutti.

Per quanto riguarda la percezione delle difficolta, i dati raccolti sono stati
generalmente incoraggianti, anche se, in eventuali futuri approfondimenti,
potrebbe essere necessario isolare ulteriori variabili che possono avere avuto
un impatto (per esempio, il numero di mesi di frequenza). Inoltre, 'aumento
del livello di impegno linguistico e cognitivo richiesto dal livello B2 di com-
petenza potrebbe aver influenzato la percezione stessa delle difficolta. Una

limitazione dello studio, che intendiamo risolvere in successive ricerche, ri-
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guarda l'impossibilita di aver potuto individuare un gruppo di controllo per
confrontare i risultati.

Infine, si suggerisce di ampliare lo studio ad altre classi e di promuovere
l'adozione dell’Universal Design for Learning (UDL) come pratica consolidata
nei corsi di lingua italiana presso 1'Universita per Stranieri di Perugia. Que-
sto approccio potrebbe portare a un maggiore coinvolgimento sia degli/delle
apprendenti sia dei/delle docenti, permettendo di verificare la sostenibilita e

l'efficacia dell’'UDL nel lungo periodo.
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