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Introduzione

Daunadecina d’annia questa parte il termine «inclusione> é divenuto par-
ticolarmente popolare ed estremamente diffuso nel discorso pubblico. Viene im-
piegato, a seconda dei contesti e degli interlocutori, con accezioni non sempre
coincidenti, e in alcuni casiin modo piuttosto disinvolto, quasi si trattasse diuna
parola d’ordine, tanto efficace sul piano comunicativo quanto indiscutibilmen-
te valida, almeno in astratto, sul piano etico: chi puo dirsi contrario all’idea di
costruire societa inclusive? In ambito accademico I'inclusione & al centro di nu-
merosi studi di impianto sia teorico sia applicativo — tanto da avere dato origine
aun campo diricerca che prende il nome di «educazione linguistica inclusiva»
— ma anche piani strategici elaborati dai singoli atenei, manifesti programma-
tici sottoscritti da universita e centri di ricerca, nonché documenti d’indirizzo
come le Linee guida della Conferenza Nazionale Universitaria dei Delegati per
la Disabilita (CNUDD). Dato il contesto generale, si potrebbe quindi pensare
che anche nell’ambito specifico della didattica del russo come lingua straniera
(LS) I'interesse per Iinclusione sia vivo e che questo libro sfrutti la risonanza
di un tema di «tendenza». A questo proposito & bene subito chiarire una co-
sa: laricerca scientifica dedicata alla didattica del russo LS in prospettiva inclu-
siva e accessibile non registra nessuna «tendenzax e sino ad oggi si & limitata
a produrre solo qualche sporadico e isolato contributo. A mancare ¢ anzitut-
to una problematizzazione del concetto stesso di «inclusione> in relazione al
curriculum di russo LS; di conseguenza non esiste (ancora) un quadro teorico-
metodologico di riferimento che sia in grado di orientare in modo strategico e
sistematico I'applicazione dei principi inclusivi nella pratica d’insegnamento
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della lingua russa. Gli effetti prodotti dalla carenza di studi in quest’area si ri-
percuotono immediatamente sul piano concreto della didattica: la creazione di
spazi inclusivi per I'apprendimento del russo LS & completamente demandata
all’iniziativa, alle capacita di problem solving e alla creativita dei singoli docenti'.

L'obiettivo di questo volume ¢ quello di avviare una riflessione critica sulla
didattica inclusiva e accessibile all’interno del curriculum di russo LS. Sebbe-
ne nel campo della didattica delle lingue seconde e straniere si registri una cre-
scente attenzione dellaricerca verso i temi dell’inclusione — con una produzione
scientifica particolarmente vasta in riferimento all’inglese — il caso del russo LS
richiede un’elaborazione specifica, che non puo esaurirsi nel semplice trasferi-
mento di modelli sviluppati altrove. Le caratteristiche strutturali della lingua
russa, nonché il suo status sociolinguistico e il suo portato culturale pongono
infatti sfide peculiari in termini di insegnamento/apprendimento. Sicché solo
uno sguardo interno alla Slavistica, o pit1 precisamente alla Russistica, puo con-
sentire di definire una proposta metodologica per la didattica del russo LS in
chiave inclusiva e accessibile. Tale sguardo, oltre alle conoscenze e competenze
disciplinari («il sapere dei contenuti»), non pud prescindere dal know-how di-
dattico («il sapere dell’insegnamento»?): deve, ciog, coniugare la prospettiva
dellaricerca glottodidattica con le competenze pratico-metodologiche derivate
dall’esperienza diretta e provata che ha luogo nell’aula di russo LS.

La definizione della proposta inclusiva nel curriculum dirusso deve anzitutto
partire con il rispondere a una domanda cruciale: che cosa significa «inclusio-
ne»? L'interrogativo & solo all’'apparenza di natura innocentemente semantica
e sottende una questione epistemologica fondamentale. Storicamente il con-
cetto di «inclusione>» emerge in stretta correlazione con una riflessione sulla
disabilita, sicché in ambito educativo I’inclusione si ¢ originariamente configu-
rata — ma tende ancora oggi spesso a essere (fra)intesa — come una risposta alla
vulnerabilita propria di chi fa esperienza di tale condizione. Semplificando con
una formula schematica: misure «speciali» per individui con bisogni «spe-
ciali». A ben guardare perod — e questo ¢ il passaggio concettuale rivoluziona-
rio operato dall’'UNESCO in seno al quale & nato il programma dell’Inclusive
Education negli anni Novanta — la vulnerabilita, in quanto tale, rappresenta una
caratteristica universale dell’esperienza umana (Soresi 2022). Sicché praticare
I'inclusione significa rivolgersi a tutti, eleggendo, ciog, a propri destinatari non
soltanto le persone con disabilita o svantaggio, bensi le persone tout court. Vo-
lendo nuovamente utilizzare una formula schematica, I’inclusione si fonda sul
principio «tutti uguali/tutti diversi», perché la condizione dibisogno «specia-
lex» pud essere vissuta da chiunque, a vari livelli, in diversi momenti e a causa
di fattori molteplici (Lascioli 2014). Ne deriva che una didattica che si propone
di farsi autenticamente inclusiva non si traduce nell’approntare soluzioni spe-

' Nel volume si utilizzera sistematicamente il maschile non marcato per favorire la leggibilita

del testo.
2 L'espressione & di d’Alonzo, Bocci, e Pinnelli (2024).
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ciali per «alcuni», ma nel creare condizioni di partecipazione per «tutti» (nel
proprio essere, al contempo, uguali e diversi). Si potrebbe dire, quindi, che fare
didattica inclusiva non significa altro che fare buona didattica.

La creazione di condizioni di partecipazione universali puo essere realizzata
solo assumendo I’«accessibilita» come principio guida. L'accessibilita costitui-
sce in effetti un pilastro fondamentale della didattica inclusiva. Essa rappresenta
un problema complesso e stratificato e consiste nella progettazione di ambien-
ti e prodotti di apprendimento che siano fruibili da tutti, nella misura pitt am-
pia possibile, riducendo al minimo la necessita di aggiustamenti a posteriori
(Burgstahler et al. 2020). La sfida di una progettazione didattica accessibile si
gioca su tre livelli fondamentali: fisico, tecnologico e metodologico-didattico (cfr.
Guglielman 2011). I primi due livelli della questione riguardano la dimensione
spaziale in cui avviene I'esperienza di apprendimento. Un corso universitario
deve potersi avvalere di aule e spazi fisici a cui tutti possano accedere, nella stes-
sa misura in cui ciascuno deve potere fruire, senza incorrere in ostacoli dovuti
a barriere digitali, dei contenuti condivisi nell’ambiente virtuale. Se nel sentire
comune pare oggi essersi sufficientemente consolidata una certa sensibilita cir-
ca la necessita di abbattere le barriere fisico-architettoniche (sebbene spesso la
realta tradisca una certa inadeguatezza rispetto ai propositi), meno scontato &
ragionare in questi termini anche in relazione agli spazi virtuali, che pure carat-
terizzano in modo ad oggiimprescindibile la didattica. Il terzo livello di accessi-
bilita riguarda le modalita di rappresentazione dei contenuti e chiama in causa
I'adozione diun approccio multimodale, che si avvalga, cio¢, di una pluralita di
canali, da quello verbale, a quelli visivo, uditivo, gestuale e cinestetico (Walters
2010). I tre diversi livelli di progettazione accessibile devono sussistere in modo
interdipendente e simultaneo.

Accanto all’accessibilita — che riguarda gli aspetti piti tecnici della progetta-
zione didattica - il discorso inclusivo richiama un’altra parola chiave: «parte-
cipazione». Valorizzare la partecipazione nel curriculum di russo LS significa
operare una revisione radicale del modo di concepire la didattica, attraverso un
ripensamento dei ruoli tradizionali (superando I'impostazione gerarchica docen-
te vs studenti «standard> e riconoscendo agli apprendenti un ruolo attivo nella
co-costruzione dei contenuti e del curriculum stesso), dei modelli (affiancando
almodello trasmissivo approcci orientatiall’azione), delle modalita (strutturate
per garantire forme di coinvolgimento flessibili) e, non da ultimo, dell’oggetto
stesso dell’apprendimento, la lingua russa (da intendere non solo come reper-
torio di strutture formali, ma in senso pitt ampio come pratica sociale capace di
dare voce alla diversita).

E evidente, allora, che I'adozione di una prospettiva inclusiva nella didattica
del russo LS si configura come una vera e propria rivoluzione. Si tratta, senza
dubbio, di un progetto ambizioso, che puo essere avviato soltanto a partire da
due condizioni fondamentali: da un lato, una solida elaborazione teorica, capa-
ce di fornire i necessari strumenti concettuali; dall’altro, 'esperienza sul cam-
po, che ne rappresenta il «banco di prova» e quindi l'occasione per informare
e affinare il quadro concettuale secondo un processo circolare. In un panorama
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ancora povero di studi esplicitamente dedicati alla didattica inclusiva e acces-
sibile del russo LS, il presente volume si propone come un primo contributo su
questo tema, attraverso l’integrazione della riflessione teorico-metodologica
con l'analisi di evidenze empiriche.

Ilvolume siapre con un capitolo che offre un excursus sulle politiche interna-
zionali ed europee, nonché sulle disposizioni previste dalla normativaitalianaa
sostegno dell’educazione inclusiva. La tutela dei diritti delle persone con disabi-
lita ha rappresentato una spinta decisiva per la definizione della proposta inclu-
siva. Tuttavia, in ambito internazionale gia negli anni Novanta, con I'emergere
del movimento «Educazione per tutti» e la sottoscrizione della Dichiarazione
di Salamanca (1994), tale proposta assume una portata pitt ampia che va oltre la
disabilita e specifiche condizioni di fragilita individuale per configurarsi come
una strategia programmatica volta a garantire opportunita di apprendimento
per tutti. In Italial’integrazione degli studenti con disabilita nei contesti educa-
tivi comuni viene pionieristicamente riconosciuta dall’ordinamento negli anni
Settanta (conle Leggin. 118/1971 en. 517/1977); norme a tutela degli studenti
con disturbi specifici dell’'apprendimento e con bisogni educativi speciali ven-
gono introdotte, rispettivamente, nel 2010 e nel 2012. Come avremo modo di
osservare, tuttavia, nonostante I’impianto normativo all’avanguardia, l'ordina-
mento italiano non risulta ancora pienamente allineato ai principi dell’educa-
zione inclusiva. Il capitolo si chiude discutendo alcuni dati, tratti dal Rapporto
ANVUR (2022), relativi alla presenza di studenti con disabilita e con disturbi
specifici dell’apprendimento nelle universita italiane, che evidenzianola costan-
te crescita di queste popolazioni.

Il secondo capitolo propone anzitutto una disamina della riflessione teorica
condotta nell’ambito dei Disability Studies in Education, i quali offrono una cor-
nice di riferimento utile per inquadrare il concetto di inclusione nella sua piu
ampia portata socio-culturale, evitando cosi direstringerne I'estensione alla sola
dimensione della disabilita. L'invito & quello di superare una visione medico-in-
dividuale della disabilita, per riconoscere la necessita di intervenire sui contesti
dell’apprendimento, rimuovendo le barriere — siano queste fisiche, didattiche,
organizzative e culturali — al fine di garantire la piena partecipazione non solo
alle persone con disabilita ma a tutti gli individui. Muovendo da questa prospet-
tiva, verranno presentati due approcci didattici - la Differenziazione Didattica
e I'Universal Design for Learning (UDL) — che si configurano come strumenti
particolarmente efficaci per tradurre nella pratica i principi dell’educazione in-
clusiva, valorizzando il principio «tutti uguali/tutti diversi». Il capitolo si chiu-
de con una rassegna dei principali contributi scientifici dedicati all’educazione
linguisticainclusiva, conl’obiettivo diidentificarele aree diinteresse fondamen-
tali in relazione al tema dell’inclusione nell’ambito della ricerca sulla didattica
delle lingue straniere, con un focus prevalentemente sul contesto universitario.

A fronte del numero significativo di ricerche condotte nel campo dell’edu-
cazione linguistica inclusiva, il terzo capitolo mette in evidenza la carenza di
studi dedicati nello specifico alla didattica del russo LS che si collochino espli-
citamente all’interno del paradigma inclusivo. Tuttavia, si avra modo di osser-
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vare come negli ultimi anni siano emerse alcune linee diricerca innovative che,
pur senza fare dell’inclusione il proprio oggetto di studio, hanno assunto un ap-
proccio focalizzato sulla centralita dello studente (student-centered approach) e
sulla flessibilita del curriculum. Tali prospettive si accompagnano a un’inedita
attenzione ai principi di giustizia sociale che sollecita una revisione critica del-
le rappresentazioni linguistico-culturali tradizionalmente associate allalingua
russa. L'ultima parte del capitolo prende in esame alcune caratteristiche fonda-
mentali della lingua russa e del suo sistema ortografico che possono costituire
una fonte di difficolta specifica per I'apprendimento.

I1 quarto capitolo offre una mappatura sullo stato della didattica inclusiva del
russo LS nel contesto universitario italiano. Attraverso ’analisi delle risposte a
un questionario, il capitolo esplora le esperienze, le attitudini e la percezione di
autoefficacia dei docenti di russo LS in relazione al tema dell’inclusione. I dati
raccolti confermano la presenza sempre pit diffusa di studenti con disabilita,
disturbi specifici dell’apprendimento e bisogni educativi speciali nelle classi
universitarie di russo LS: pit della meta del campione dichiara di avere avu-
to esperienza d’insegnamento con questi soggetti. Tuttavia, emergono alcune
criticita, come I'assenza di una formazione specifica e incertezze sui servizi, gli
strumenti e le modalita di supporto.

I1 quinto capitolo prende, invece, in considerazione il punto di vista degli
studenti universitari di russo LS con disabilita. Vengono presentatiirisultati di
interviste semi-strutturate, finalizzate a esplorare le loro esperienze di studio
del russo in termini di accessibilita, nonché le problematicita incontrate lungo
il percorso. Nel complesso I'indagine mette in luce il modo con cui la disabili-
ta incide sulle abitudini di lavoro degli studenti e le modalita in cui I'ambien-
te di apprendimento ¢ in grado di rispondere alle loro necessita. In termini di
competenze e abilita linguistiche, emerge come criticita trasversale lo sviluppo
dell’abilita di lettoscrittura e, in particolare, lo sviluppo della competenza or-
tografica. Nel complesso gli intervistati restituiscono uno scorcio significativo
del proprio vissuto in relazione allo studio del russo, fornendo considerazioni
preziose e informate circal’accessibilita del curriculum di russo LS.

I sesto e il settimo capitolo presentano due studi sperimentali condotti pres-
sol’Universita di Verona. L'obiettivo del primo studio (capitolo sesto) era quello
di elaborare un modello di corso intensivo di russo LS (livello principiante) che
fosse accessibile anche ad apprendenti con disabilita visive e di verificarne I'effi-
cacia rispetto a un corso tradizionale. Il capitolo presenta il design sperimentale
eirisultati dell’analisi quantitativa condotta sui risultati del test somministrato
ai partecipanti in tre fasi diverse del trattamento (pre-, post-, delayed post-test).
Vengono inoltre discusse le strategie inclusive implementate a partire da un ap-
proccio integrato di UDL e Didattica Differenziata; infine sono analizzate le
percezioni degli studenti con disabilita visiva sull’accessibilita dell’intervento
didattico, con particolare riferimento alle piattaforme e ai materiali utilizzati.

Il secondo studio (capitolo settimo) & stato realizzato a partire dairisultati e
dall’esperienza del progetto precedente. In questo caso cisié proposti di testare
efficacia di due modelli didattici, Task-Based Language Teaching e Presentation-
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Practice-Production per!’insegnamento del russo LS in chiave inclusiva. La spe-
rimentazione ha coinvolto apprendenti principianti dirusso LS, tra cui vi erano
studenti con disabilita visive e disturbi specifici dell’apprendimento. Anche in
questo caso vengono presentatiil design sperimentale, le strategie di progettazio-
ne didattica che hanno caratterizzato i trattamenti e i principali risultati emersi
dall’analisi statistica condotta a partire dagli esiti del test somministrato. Nel
complesso i buoni risultati ottenuti dai partecipanti dei due gruppi dimostrano
che le strategie di progettazione inclusiva sono state in grado di interagire effi-
cacemente con entrambi i modelli didattici. Il capitolo presenta infine i risultati
dell’analisi qualitativa ex post degli Exit Tickets somministratinel corso dell’in-
tervento, al fine di valutare I'impatto dei due modelli didattici implementati dal
punto di vista motivazionale ed emotivo.

Sulla base delle evidenze discusse nel volume, in Appendice si propone una
selezione di linee guida essenziali, utili come supporto operativo da adottare
per una progettazione didattica inclusiva e accessibile.
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CAPITOLO 1
Educazione inclusiva: il quadro normativo
e il contesto universitario italiano

Il programma dell’educazione inclusiva (Inclusive Education) prende forma
nell’ambito delle Nazioni Unite a partire dagli anni Novanta del secolo scorso
con 'emergere del movimento «Educazione per tutti>, i cui principi vengono
suggellati dalla Dichiarazione di Salamanca (1994), considerata il documento
fondativo dell’educazione inclusiva. Negli ultimi trent’anni numerosi atti nor-
mativi, programmi e azioni strategiche sono stati diffusi dalle Nazioni Unite e
dall’Unione Europea. Tuttavia, molte delle iniziative promosse da tali organi-
smi non comportano obblighi giuridici vincolanti per i singoli Stati. Questo si-
gnifica che I'efficacia di politiche a supporto dell’educazione inclusiva dipende
dall’impegno concreto dei singoli Paesi e dalla loro capacita di tradurre i prin-
cipiin azionireali e durature. Inriferimento specificamente al contesto italiano,
I’idea di una scuola aperta a tutti ha pionieristicamente preso avvio negli anni
Settanta, conl’inserimento dei soggetti con forme gravi di disabilita all’interno
dei contesti educativi ordinari. La Legge n. 517 del 1977 segna uno spartiacque
in direzione dell’integrazione scolastica, che nel tempo portera al riconoscimen-
to graduale di condizioni meno severe di disabilita, disturbi dell’apprendimento
e altre forme di difficolta derivanti da svantaggio socio-economico, linguistico
e culturale. Va, tuttavia, osservato che, nonostante il lessico ufficiale ricorra da
qualche anno al termine «inclusiones, 'approccio sotteso all'ordinamento ita-
liano resta legato a una logica dell’«integrazione>, anziché dell’«inclusione>
vera e propria (cfr. D’Alessio 2018; Ianes 2021).

Dopo avere delineato le principali tappe attraverso le quali ¢ giunto a confi-
gurarsi il concetto di educazione inclusiva nell’ambito delle politiche interna-
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zionali ed europee, nonché la sua declinazione nella normativa italiana, nella
seconda parte del capitolo esamineremo i dati relativi alla presenza di studenti
con disabilita e disturbi specifici dell’apprendimento (DSA) nelle universita ita-
liane, al fine di evidenziare la centralita della realizzazione di pratiche inclusive
in tale ambito di intervento.

Come rilevato dall’OCSE nel rapporto Education at a Glance 2023 (OECD
2023), il titolo universitario costituisce un elemento determinante perl’accesso
aopportunita occupazionali pit1 qualificate e stabili. Questo dato risulta partico-
larmente significativo per le persone con disabilita: in contesto italiano, secondo
le rilevazioni ISTAT, il tasso di occupazione per la popolazione con disabilita
che ha conseguito un titolo universitario si attesta al 61%, un valore nettamen-
te superiore rispetto al 40% registrato tra chi possiede un diploma di scuola se-
condaria di secondo grado, e al 23% tra chi si & fermato alla licenza media (cfr.
Corradini, e Martinez 2022). Tali dati confermano come il percorso universi-
tario possa rappresentare una leva concreta per ridurre le disuguaglianze e con-
trastare forme di esclusione sistemica. Da qui, ['urgenza di rendere I’inclusione
una priorita concreta e strutturale della progettazione universitaria.

1.1 Le politiche a sostegno dell’educazione inclusiva

Conoscere le disposizioni legislative che tutelano i diritti degli studenti con
disabilita, DSA e, pit1 in generale, con bisogni educativi speciali, rappresenta il
primo passo necessario in direzione di una didattica inclusiva. Come & stato in-
fatti evidenziato da numerosi studi condotti a livello internazionale, in diversi
contesti geografici ed educativi, la familiarita con la normativa costituisce un
fattore rilevante per lo sviluppo di un’attitudine inclusiva (cfr., tra gli altri, Rao,
e Gartin 2003; Mokaleng, e Mowes 2020; Wray, Sharma, e Subban 2022; Al-
malky, e Alrabiah 2024).

1.1.1 L'educazione inclusiva nell’agenda internazionale

A livello internazionale, la riflessione sull’educazione inclusiva affonda le
proprie radici nella Dichiarazione universale dei diritti umani, approvata dall’As-
semblea Generale delle Nazioni Unite nel 1948. L'articolo 26 introduce infatti
per la prima volta il concetto di accessibilita in contesto educativo. Un ulteriore
passo teso ariconoscere il diritto all’istruzione come valore universale & rappre-
sentato dalla Dichiarazione dei diritti dei disabili mentali e dalla Dichiarazione dei
diritti dei disabili, approvate dall’Assemblea Generale del’ONUTrispettivamente
nel 1971 e nel 1975. In questi documenti viene sancito il diritto all’educazione
delle persone con disabilita, sia essa cognitiva, motoria o sensoriale. Nel 1982
I’Assemblea Generale emana il «Programma d’azione mondiale relativo alle
persone con disabilita» con la risoluzione A/RES/37/52. Tale iniziativa testi-
monia I'impegno degli Stati membri a garantire pari opportunita alle persone
con disabilita. Si fa largo in questo documento I’idea che i soggetti con disabi-
lita non debbano essere trattati separatamente, ma all’interno del contesto dei
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regolari servizi comunitari. Un ulteriore avanzamento nel dibattito & costitui-
to dalla Convenzione sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza approvata sempre
dall’Assemblea Generale delle Nazioni Unite nel 1989' che sancisce 'impegno
degli Stati membri a far valere il principio di non discriminazione in tutti gliam-
biti della vita, sebbene in questo caso non si faccia esplicitamente riferimento
alla sfera dell’istruzione.

Una strategia programmatica condivisa per sostenere il diritto all’educazio-
ne di tutti gli individui viene presentata nel corso della Conferenza UNESCO
sull’«Educazione per Tutti» (Education for All), tenutasi a Jomtien nel marzo
del 1990. 1 delegati di 155 paesi e i rappresentanti di 150 agenzie governative
e non governative adottano la Dichiarazione mondiale sull educazione per tutti,
ribadendo il diritto universale all’istruzione per superare qualsiasi forma di di-
sparita. In particolare, I'articolo 3 pone I’accento sull’importanza di espandere
e garantire ['accesso ai contesti educativi ordinari alle persone con svantaggio
economico, agli individui provenienti da zone rurali e periferiche, alle persone
nomadi, alle minoranze etnico-linguistiche, ai rifugiati. La Dichiarazione & ac-
compagnata da un Quadro d’azione per soddisfare i bisogni fondamentali di ap-
prendimento (Framework for Action to Meet Basic Learning Needs), un protocollo
per guidare i governi e le organizzazioni internazionali nell’implementazione
delmodello dell’«Educazione per Tutti» alivello nazionale, regionale e globale.

Un passo decisivo nella promozione dell’educazione inclusiva é rappresenta-
to dalla Conferenza sull’educazione per i bisogni speciali (Conference on Special
Needs Education), che si & svolta a Salamanca nel 1994. L'evento, che ha visto
la partecipazione di 92 governi e 25 organizzazioni internazionali, ha dato vita
alla Dichiarazione di Salamanca corredata dal Quadro d’azione sull’educazione
per i bisogni educativi speciali (Framework for Action on Special Needs Education).
Questi documenti segnano un cambio di prospettiva a pit livelli nell'ambito
dell’educazione inclusiva. Anzitutto, in essi il concetto diinclusione viene esteso
a tutte le categorie di apprendenti — e non solo ai soggetti fragili — riconoscendo
che «ogni bambino ha caratteristiche, interessi, predisposizioni e necessita di
apprendimento che gli sono propri»? (UNESCO 1994, art. 2). In secondo luo-
go, si tratta del primo documento internazionale che introduce ufficialmente la
categoria di «bisogni educativispeciali»?, la quale individua tutti quei «bambini
e giovani le cui esigenze derivano da disabilita o difficolta di apprendimento>
(UNESCO 1994, art. 6), ovvero soggetti con disabilita o anche plus-dotazione,
bambini distrada o lavoratori, soggetti appartenentia popolazioni nomadi o resi-
dentiin aree remote, provenienti da minoranze linguistiche, etniche o culturali,

' La Convenzione verra ratificata in Italia il 27 maggio 1991 conla Legge n. 176.

? In assenza di una traduzione italiana ufficiale della Dichiarazione di Salamanca, i passaggi
proposti sono stati tradotti dall’Autrice a partire dalla versione in lingua inglese.

La nozione di «bisogni educativi speciali» (in inglese Special Educational Needs) viene for-
malizzata per la prima volta nel Regno Unito con il Rapporto Warnock (1978) e segna un
cambio di passo significativo: il concetto di inclusione viene esteso oltre 'ambito della disa-
bilita, per abbracciare una pitt ampia gamma di bisogni e condizioni di svantaggio.

17



bambini appartenenti a gruppi svantaggiati. Un altro aspetto innovativo risie-
de nella configurazione di una visione pitt ampia e strutturata dell’inclusione:
la Dichiarazione mira, infatti, a superare la mera «integrazione» degli studenti
con bisogni educativi speciali all’interno delle strutture tradizionali, per pro-
muovere sistemi educativi capaci di adattarsi in modo flessibile alle esigenze di
tutti gli apprendenti. Il Quadro teorico che accompagna la Dichiarazione propo-
ne una definizione di «scuola inclusiva:

Il principio fondamentale delle scuole inclusive & che tuttiibambini dovrebbero
imparare insieme, ove possibile, indipendentemente dalle difficolta o dalle
differenze che possono avere. Le scuole inclusive devono riconoscere e
rispondere alle diverse esigenze dei loro studenti, adattandosi sia ai differenti
stili e ritmi di apprendimento, sia garantendo un’educazione di qualita a tutti
attraverso curricula appropriati, organizzazione, strategie didattiche, risorse e
partnership con le loro comunita (UNESCO 1994, par. 7).

In virtu di questo cruciale cambio di prospettiva, che segna lo spartiacque
trail modello dell’integrazione e quello dell’Inclusive Education, la Dichiarazio-
ne di Salamanca é tradizionalmente considerata il manifesto dell’educazione
inclusiva (Priestly 2005; Lascioli 2014).

1131 dicembre 2006 ’Assemblea Generale delle Nazioni Unite adotta la Con-
venzione sui diritti delle persone con disabilita (Convention on the Rights of Persons
with Disabilities; CRPD) che pone le basi per una tutela giuridica pit solida dei
diritti degli individui con disabilita: il suo valore vincolante — ad oggi la Conven-
zione & stata ratificata da 188 paesi (United Nations, “UN Treaty Body Databa-
se”) — sancisce obblighi che gli Stati sono tenuti a rispettare. La CRPD muove da
una concezione rinnovata della disabilit3, che supera il modello medico (secon-
do cuila disabilita & un attributo dell'individuo), in favore di un modello bio-psi-
co-sociale (la disabilita ¢ il risultato dell’interazione tra 'individuo e le barriere
ambientali e sociali; cfr. § 2.1); questo si traduce in disposizioni che impongono
I'obbligo di intervenire sui fattori contestuali per rimuovere gli ostacoli alla par-
tecipazione. Larticolo 24 & dedicato specificamente alla sfera dell’educazione e
sancisce l'obbligo per gli Stati di garantire alle persone con disabilita 'accesso sen-
za discriminazioni all’istruzione primaria, all’istruzione secondaria e secondaria
superiore, alla formazione professionale, all’istruzione per adulti e all'apprendi-
mento continuo. A tal fine, la Convenzione sancisce che gli Stati firmatari devono
attivare misure appropriate, «all’interno del sistema educativo generale>, ovvero:

(a) agevolare I'apprendimento del Braille, della scrittura alternativa, delle
modalitd, mezzi, forme e sistemi di comunicazione aumentativi ed alternativi,
delle capacita di orientamento e di mobilita ed agevolare il sostegno tra pari ed
attraverso un mentore;

(b) agevolare 'apprendimento dellalingua dei segni e la promozione dell’identita
linguistica della comunita dei sordi;

(c) garantire che le persone cieche, sorde o sordocieche, ed in particolare i minori,
ricevano un’istruzione impartita nei linguaggi, nelle modalita e con i mezzi
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di comunicazione pitt adeguati per ciascuno ed in ambienti che ottimizzino il
progresso scolastico e la socializzazione (ONU 2006, art. 24, par. 3).

Perrealizzare talimisure la Convenzione stabilisce che i sistemi educativi for-
niscano un sostegno personalizzato ai soggetti con disabilita e prevedano’inte-
grazione di personale dirigente e docente qualificato e adeguatamente formato
in termini di «consapevolezza della disabilita e [...] utilizzo di appropriate mo-
dalita, mezzi, forme e sistemi di comunicazione aumentativi ed alternativi, e di
tecniche e materiali didattici adatti alle persone con disabilita» (ONU 2006,
art.24, par.4). Inoltre, tra gli obblighi generali sottoscritti dagli Stati, vi ¢ quello
diincentivare la ricerca, lo sviluppo e la diffusione di nuove tecnologie, incluse
le tecnologie digitali, gli ausili alla mobilita, e altri servizi di supporto e attrez-
zature (ONU 2006, art. 4). In tale contesto la Convenzione sottolinea I'impor-
tanza della progettazione universale?, affinché tecnologie, ausili e servizi siano
accessibilial maggior numero di persone senza necessita di adattamenti specifici.

Va osservato, tuttavia, che la Convenzione non fornisce una definizione chia-
ra del concetto di «educazione inclusivax, lasciando spazio a unampia discre-
zionalita da parte degli Stati nella sua interpretazione. Al fine di superare tale
ambiguita interpretativa, nel 2016 il Comitato responsabile della Convenzione
presso le Nazioni Unite elabora il Commento Generale n. 4 sul diritto all’educa-
zione inclusiva (General Comment No. 4; GC4), volto a specificare il significato
dell’educazione inclusiva e delineare obblighi e indicazioni concrete per la sua
attuazione nei singoli Stati nazionali. Attualmente il GC4 rappresenta il rife-
rimento pitt completo e autorevole per chiarire il significato del diritto umano
all’educazione inclusiva (Graham 2023a, 19).

Il paragrafo 11 del GC4 definisce I'inclusione in ambito educativo come

un processo di riforma sistemica che comporta cambiamenti e modifiche nei
contenuti, nei metodi didattici, negli approcci, nelle strutture e nelle strategie
educative, al fine di superare le barriere e con una visione tesa a offrire a tutti
gli studenti della fascia d’eta pertinente un’esperienza di apprendimento equa
e partecipativa, nonché un ambiente che risponda al meglio alle loro esigenze e
preferenze® (United Nations 2016, par. 11).

Sempre il paragrafo 11 del GC4 chiarisce il significato di un concetto conti-
guo a quello di «inclusione» che molto spesso viene impropriamente usato con
valenza sinonimica, ovvero quello di «integrazione>. Quest’ultima & descritta
come «il processo di inserimento delle persone con disabilita nelle istituzioni

* Per «progettazione universale» la Convenzione intende «la progettazione di prodotti,

strutture, programmi e servizi utilizzabili da tutte le persone, nella misura piu estesa pos-
sibile, senza il bisogno di adattamenti o di progettazioni specializzate»> (ONU 2006, art.
2). Avremo modo di esaminare da vicino il concetto di progettazione universale (in in-
glese: Universal Design) in riferimento al contesto di apprendimento (Universal Design for
Learning) nel capitolo secondo (§ 2.2.2).

La traduzione italiana dei frammenti tratti dal GC4 ¢ stata elaborata dall’Autrice a partire
dalla versione inglese del documento.
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educative comuni, partendo dal presupposto che esse possano adattarsi ai re-
quisiti standardizzati di taliistituzioni» (GC4, par. 11). L'integrazione si attesta
storicamente come la prima risposta istituzionale di tutela delle persone con di-
sabilita in materia diistruzione e rappresenta un modello educativo che rimane
ancorato a unalogica di adattamento dell’individuo al contesto preesistente. In
questo senso, l'integrazione & da intendersi come un processo che si rivolge ad
«alcuni», ovvero a un gruppo di apprendenti con deficit, da inserire in contesti
standard e gia normati, e daaccomodare attraverso interventi speciali e compen-
sativi. La proposta inclusiva assume una portata pitt ampia, superando i principi
diadattamento e standardizzazione, per orientarsi verso unaristrutturazione ra-
dicale degli ambienti di apprendimento, a partire dalla messa in atto di strategie
di progettazione universale che siano in grado di abbattere preliminarmente gli
ostacoli, garantendo non solo I'accesso, ma la piena partecipazione al contesto
di apprendimento da parte di tutti gli studenti.

Nel maggio del 2015 il Forum mondiale dell’educazione di Incheon emana
la Dichiarazione di Incheon «Per un’educazione di qualita equa e inclusiva e per le-
ducazione permanente per tutti entro il 2030. Trasformare la vita attraverso l’istru-
zione> che gettale basi per quello che saral’Obiettivo di Sviluppo Sostenibile n.
4 (Sustainable Development Goal — SDG 4) nell’ambito dell’< Agenda 2030 per
lo sviluppo sostenibile», che verra lanciata nel settembre dello stesso anno. La
Dichiarazione stabilisce 'impegno degli Stati membri a garantire dodici anni di
istruzione primaria e secondaria gratuita, pubblicamente finanziata e di quali-
ta, di cui almeno nove obbligatori. I Paesi dichiarano inoltre di adoperarsi per
la promozione di opportunita di apprendimento flessibili e di qualita per tutti,
a tuttiilivelli d’istruzione e in tutti gli ambiti. Questo deve realizzarsi median-
te 'assunzione di insegnanti ed educatori altamente qualificati, supportati da
risorse adeguate. La Dichiarazione sottolinea il valore di una forte cooperazione
regionale e globale, che comprenda il coordinamento e il monitoraggio dell’at-
tuazione del programma educativo, basato sulla raccolta di dati, analisi e repor-
ting a livello nazionale.

Dal breve ma significativo excursus qui tracciato, possiamo ricavare come
UInclusive Education rappresenti un modello teorico che emerge come un «at-
to diindirizzo» (Lascioli 2014, 57) elaborato in ambito internazionale. In seno
alle Nazioni Unite, un ruolo di primo piano ¢ svolto dal’'UNESCO, i cui rap-
presentanti ne hanno delineato i principi di riferimento e favorito la diffusione
a livello globale. La Dichiarazione di Salamanca sancisce il passaggio tra il mo-
dello educativo dell’«integrazione» e il modello, appunto, dell’«inclusionex.
Come abbiamo visto, lo scarto tra questi due concetti tradisce non solo una sem-
plice differenza terminologica (United Nations 2016), ma puo essere interpre-
tato nella chiave di una fondamentale distanza tra due paradigmi ben distinti
(Bocci 2015; Danforth, e Jones 2015; Medeghini 2015; Zanazzi 2020; Graham
2023b). Il paradigma dell’integrazione (o «paradigma riduzionista»; Zanazzi
2020) si fonda su un modello di ordine medico della disabilita e si pone I'obiet-
tivo di compensare, in ottica normalizzante, il deficit individuale; il paradigma
dell’inclusione (o «paradigma sistemico») estende il tema della disabilita al-
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la dimensione sociale, riconoscendo che la condizione di bisogno speciale puo
essere sperimentata da chiunque in relazione a fattori legati a problemi di salu-
te, difficolta personali o socio-ambientali (Lascioli 2014); l'oggetto dell’adatta-
mento non ¢ quindil'individuo «speciale», ma il contesto educativo che deve
fare fronte ai «<bisogni speciali>» di tutti (« Education for All»). Va osservato che,
sebbene, come rileva Ainscow (2020), con la Dichiarazione di Salamanca 1’In-
clusive Education diviene una priorita nelle politiche educative di molti Paesi,
le ricerche internazionali evidenziano come, a livello nazionale, nella maggior
parte dei casil’educazione inclusiva venga ancora intesa prevalentemente in ter-
mini di «integrazione>, ovvero come I’insegnamento rivolto agli studenti con
disabilita o, al limite, a una riservata categoria di soggetti con bisogni educativi
speciali, all’interno dei contesti comuni (cfr. UNESCO 2020).

1.1.2 L'impegno dell’'Unione Europea a supporto dell’educazione inclusiva

Nel contesto dell’Unione Europea (UE) I'educazione ¢ considerata un am-
bito centrale per il perseguimento di obiettivi economici, come occupazione e
competitivitd, ma anche per il rafforzamento della cittadinanza attiva, nonché
dell’identita e della coesione europee. Tuttavia, I’istruzione ¢ materia che ri-
entra nella sfera di competenza dei singoli Stati membri, il che significa che le
politiche educative dell’Unione si configurano prevalentemente come forme
di soft governance (Alexiadou, e Rambla 2023), si limitano, cio¢, a fornire un
orientamento comune, un supporto e una rete di coordinamento per i sistemi
d’istruzione nazionale.

L'impegno dell'UE verso 'educazione inclusiva si & concretizzato nel 1996
con la fondazione dell’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e I'E-
ducazione Inclusiva (European Agency for Special Needs and Inclusive Educa-
tion; EASNIE)®. Si tratta di un organismo, finanziato dai Paesi membri’ e dalla
Commissione Europea, che opera come rete di collaborazione per i ministeri
dell’istruzione al fine di sostenere lo sviluppo di sistemi educativi inclusivi in
linea con le priorita dell’agenda internazionale — tra cui la Convenzione sui di-
ritti delle persone con disabilita, ratificata dall’UE nel 2010, e gli SDG - e le ini-
ziative dell’UE. Le attivita dell’Agenzia comprendono diverse dimensioni, tra
cui progetti tematici, ricerca, elaborazione e diffusione di raccomandazioni e
buone pratiche, nonché monitoraggio periodico affinché vi sia una convergen-
za tra gli obiettivi politici e le azioni intraprese a livello nazionale (cfr., ad esem-
pio, EASNIE 2017; 2023; 2024). Con cadenza regolare ’Agenzia pubblicalinee
guida aggiornate per favorire ’inclusione nei Paesi membri (cfr., tra gli altri,
EADSNE 2011; 2012; EASNIE 2021).

Denominazione fino al 2014: European Agency for the Development in Special Needs Education
(EADSNE).

Oltre ai 27 membri dell’UE, partecipano ai lavori dell’Agenzia anche Gran Bretagna, Islanda,
Serbia e Svizzera.

21



Nel2000i Capi di Stato e di Governo dei Paesi dell'UE lanciano la «Strate-
gia diLisbonax, un piano diriforme economiche e sociali per affrontare le sfide
poste dalla globalizzazione, dai cambiamenti demografici e dalla societa della
conoscenza. Una componente centrale della «Strategia>» riguardal’istruzione e
laformazione, considerate strumenti chiave per contrastare I’esclusione sociale,
promuovere 'occupabilita e sostenere la realizzazione personale e professionale
(cfr. Allulli 2016). Nel quadro della «Strategia di Lisbona», nel 2002 il Consi-
glio Europeo adotta il programma «Istruzione e Formazione 2010» (Education
¢ Training 2010) a cui seguird, nel 2009, I'approvazione del programma «Istru-
zione e Formazione 2020 (Education & Training 2020; ET-2020). Si tratta di
quadri strategici che mirano a potenziare la cooperazione degli Stati membri nei
settori dell’istruzione superiore e della formazione professionale. Nel contesto
del programma ET-2020, tra gli obiettivi da raggiungere entro il 2020, viene fis-
sato quello di promuovere la piena inclusione dei sistemi educativi.

Nel 2015, sulla scia degli attacchi terroristici in Francia e Danimarca, i Mi-
nistri dell’Istruzione dei Paesi dell'UE e la Commissione Europea approvano
la Dichiarazione di Parigi sulla promozione della cittadinanza e dei valori comu-
ni di libertd, tolleranza e non discriminazione (Declaration on Promoting Citi-
zenship and the Common Values of Freedom, Tolerance and Non-Discrimination
Through Education). Con questa Dichiarazione i ministri sanciscono il proprio
impegno sul fronte delle politiche nazionali per promuovere ’educazione in-
clusiva quale strumento per combattere I'esclusione sociale e, di conseguenza,
laradicalizzazione e I’estremismo violento. Per dare seguito a tale impegno, nel
2018 il Consiglio dell’Unione Europea ha emanato una Raccomandazione sul-
la promozione dei valori comuni, dell’educazione inclusiva e della dimensione
europea dell’insegnamento (Council Recommendation on Promoting Common
Values, Inclusive Education, and the European Dimension of Teaching).

In linea con questi principi, le iniziative pili recenti nel panorama europeo
in materia di educazione sono i programmi «Spazio europeo dell’istruzione»
(European Education Area — EEA) e «Pilastro europeo dei diritti sociali» (Eu-
ropean Pillar of Social Rights).

L'EEA, lanciato ufficialmente nel 2017 e ribadito mediante risoluzione del
febbraio 2021, mira a promuovere la collaborazione tra i Paesi dell’Unione in
materia educativa nel decennio 2021-2030; esso ¢ di fatto il proseguimento del
programma ET-2020. Nascendo nel segno disfide complesse, come la disoccupa-
zione giovanile dilunga durata, la crisi dei rifugiati e la pandemia da COVID-19,
questa strategia d’azione si propone di valorizzare il ruolo dell’educazione nel
fronteggiare tali emergenze, promuovendo sistemi d’istruzione piu resilienti e
inclusivi. In stretta connessione conI’EEA, il «Pilastro Europeo dei Diritti So-
ciali» — proclamato nel 2017 e rilanciato con un piano d’azione nel marzo del
2021 — costituisce un altro tassello nella promozione dell’educazione inclusiva
a livello europeo. Tale programma stabilisce venti principi fondamentali vol-
ti a garantire equita sociale, inclusione e pari opportunita ai cittadini europei.
Due dei principi si riferiscono esplicitamente all’'ambito educativo — il diritto a
un’istruzione, formazione e apprendimento permanente di qualita e inclusivi,
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nonché il diritto dei bambini a un’educazione e cura della prima infanzia acces-
sibile e di alta qualitd — mentre altri hanno ricadute indirette sull’educazione.

Sebbene i diversi programmi strategici succedutisi nell’arco degli ultimi
trent’anni testimonino un chiaro obiettivo dei Paesi dell'UE in direzione dell’e-
ducazione inclusiva, & bene rilevare che le vie per il suo raggiungimento risul-
tano disomogenee tra i diversi contesti nazionali e, in misura variabile, segnate
da un divario tra i principi elaborati e la loro effettiva attuazione (cfr., a tal pro-
posito, Smyth et al. 2014; Ramberg, e Watkins 2020; Commissione europea
2022; EASNIE 2024).

Sono diversi e significativi i fattori che ostacolano la possibilita di attuare
politiche omogenee coerenti con quanto previsto a livello comunitario. Primo
fra tutti vi & un limite strutturale che riguarda 'assetto stesso dell’'UE: come
abbiamo ricordato, la sfera dell’istruzione e formazione rientra nella compe-
tenza esclusiva dei singoli Stati membri e si intreccia con le rispettive politiche
di welfare, oltre a interagire, come opportunamente sottolineano Alexiadou, e
Rambla (2023), conle politiche di promozione dell’identita nazionale. Il secon-
do limite riguarda 'eterogeneita nei criteri e nelle procedure diidentificazione
degli apprendenti con disabilita, disturbi dell’apprendimento o altre difficolta:
non esiste, infatti, un approccio condiviso sul piano diagnostico, cosi come non
vié coerenza neimodelli diintervento per supportare tali popolazioni sul piano
operativo®. All’interno dell’UE allargata, infatti, i sistemi scolastici dei Paesi si
basano su tre diversi modelli: (a) il modello inclusivo (o approccio unidirezio-
nale), in cui la quasi totalita degli apprendenti ¢ inserita nel sistema scolastico
ordinario (oltre all’Italia, esempi sono la Grecia, il Portogallo, la Spagna, la Sve-
zia, la Norvegia e Cipro); (b) il modello misto (approccio multidirezionale), che
prevede la coesistenza del sistema scolastico ordinario e delle scuole speciali tra
cuil’apprendente con BES puo scegliere di concerto con la famiglia (¢ il caso di
Austria, Finlandia, Danimarca, Francia, Irlanda, Lussemburgo, Regno Unito,
Lichtenstein, Repubblica Ceca, Estonia, Lituania, Polonia, Slovenia); (c) il mo-
dello differenziato (approccio bidirezionale) che prevede scuole speciali, o classi
differenziate all’interno di scuole ordinarie, destinate agli alunni con BES (ad
esempio, questo sistema sirealizza in Germania, e in misura variabile in Belgio
e Svizzera; cfr. Ciambrone 2021). Questa eterogeneita fa si che, pur in presenza
di una politica europea comune sull’educazione inclusiva sul piano formale, la
necessita di una mediazione tra tradizioni educative diverse sia di ostacolo alla
realizzazione concreta dei principi dell’Inclusive Education. E interessante, inoltre,
sottolineare che, come rilevato dal Rapporto Eurydice (Commissione Europea/
EACEA/Eurydice 2023), se ¢ vero che la maggior parte dei sistemi educativi
dei Paesi membri dispone di normative e strategie d’impianto generale volte a

®  Come rilevano Ramberg, e Watkins (2020), questa frammentazione ostacola anche il la-

voro di misurazione e monitoraggio svolto dall’Agenzia Europea, rendendo complesso
valutare in modo comparabile lo stato di avanzamento dei sistemi educativi in direzione
dell’inclusione.

23



. . 3. . . 71?2 . . .
migliorareI’istruzione complessiva, nonché’accesso e il sostegno agli studenti,
raramente sirilevano normative e piani d’azione incentrati specificamente sulla
promozione dell’educazione inclusiva.

1.1.3 La proposta inclusiva nella normativa italiana

In Italia il diritto allo studio trova fondamento nell’articolo 3 della Costitu-
zione, che impegnala Repubblica a «rimuovere gli ostacoli di ordine economico
e sociale che, limitando di fatto la liberta e I'uguaglianza dei cittadini, impedi-
scono il pieno sviluppo della persona umana e la partecipazione di tutti alla vita
del Paese» (Costituzione, art. 3). In questa cornice, I'articolo 34 stabilisce che
«lascuola € aperta a tutti», affermando cosi il principio di accesso all’istruzio-
ne come strumento essenziale per garantire pari opportunita, principio ribadito
anche dall’articolo 38 («gli inabili e i minorati hanno diritto all’educazione;
Costituzione, artt. 34, 38).

L'ordinamento italiano ha intrapreso precocemente un percorso verso ’in-
tegrazione scolastica: le scuole speciali vengono abolite gia a partire dagli anni
Settanta, cid grazie all’impulso di movimenti culturali e all’interlocuzione con
esperti del settore e associazioni rappresentative delle persone con disabilita e
dei loro familiari (cfr. Lascioli 2014; Nocera 2021). I quadro normativo che ne
¢ derivato risulta oggi tra i pit articolati e avanzati a livello europeo, grazie aun
percorso legislativo che ha progressivamente esteso ’attenzione a una pitt am-
pia gamma di bisogni educativi, comprendendo non solo gli apprendenti con
disabilita ma anche altre forme di difficolta.

Fino ai primi anni Settanta il sistema d’istruzione italiano era di tipo dif-
ferenziato o bidirezionale: da una parte, esistevano le scuole speciali destinate
agli apprendenti con disabilita e gestite da enti religiosi o strutture pubbliche;
dall’altra le scuole ordinarie, all’interno delle quali erano previste classi diffe-
renziali, pensate per gli alunni che presentavano svantaggi o difficolta che ral-
lentavano i processi di apprendimento dei compagni. Il primo passo normativo
verso il superamento di una politica di segregazione é rappresentato dalla Leg-
gen. 118/1971, che dail via a un percorso di riforme volto all’eliminazione pro-
gressiva delle scuole speciali e delle classi differenziali. In particolare, 'articolo
28, stabilisce che per i «mutilati e invalidi civili che non siano autosufficienti»,

[[]’istruzione dell’obbligo deve avvenire nelle classi normali della scuola
pubblica, salvi i casi in cui i soggetti siano affetti da gravi deficienze intellettive
o damenomazionifisiche di tale gravita daimpedire o rendere molto difficoltoso
I'apprendimento o I’inserimento nelle predette classi normali (art. 28).

L'inizio del percorso dell’integrazione scolastica in Italia si realizza quin-
di con I’«<inserimento> degli alunni con disabilita meno gravi nelle classi co-
muni — sono escluse le persone sorde e cieche. Da notare che, oltre alla scuola
dell’obbligo, tali disposizioni si applicano anche alle strutture prescolastiche,
alle scuole medie superiori e alle universita. Inoltre, la Legge n. 118 pone I'ob-
bligo di rendere accessibile I’edificio scolastico — principio che il Decreto del
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Presidente della Repubblica n. 384/1978 esplicitamente riconoscera anche al-
le strutture universitarie.

La Circolare Ministeriale n. 227/1975 estende il diritto di frequentare la
scuola comune anche agli apprendenti con «particolari difficolta di appren-
dimento e adattamento». La Legge n. 517/1977, che interviene in materia di
scuola elementare e media, segna il punto di svolta verso il modello dell’inte-
grazione scolastica — la parola «inserimento> della Legge n.118 lascia qui il
posto alla parola «integrazione» (art. 2). Essa estende il diritto (e dovere) di
frequentare la scuola dell’obbligo a ogni alunno, indipendentemente dalla pre-
senza di condizioni di disabilita, dalla loro tipologia o gravita; abolisce defini-
tivamente le classi differenziali; stabilisce forme di supporto agli alunni con
disabilita, come il servizio socio-psico-pedagogico e altre misure di sostegno
a carico dello Stato o degli enti locali; sancisce interventi individualizzati per
rispondere a esigenze specifiche dei singoli apprendenti; introduce la figura
dell’insegnante specializzato per il sostegno, assegnato alla classe dell’alunno
con disabilita (artt. 2 e 7). L'integrazione dell’alunno con disabilita deve rea-
lizzarsi mediante un intervento congiunto che coinvolge, oltre all’insegnante
di sostegno, gli insegnanti curricolari. La Circolare Ministeriale n. 262/1988
estende il diritto all’insegnante di sostegno anche agli studenti che frequen-
tano la scuola superiore.

La Legge n. 104/1992, «Legge-quadro per 'assistenza, I’integrazione so-
ciale e i diritti delle persone handicappate»’, rappresenta un testo normativo
fondamentale che riconosce e tutela i diritti delle persone con disabilita non
solo in ambito scolastico, ma anche lavorativo e nella vita sociale nel suo com-
plesso. In materia diistruzione, gli articoli 12-17 stabiliscono il diritto delle per-
sone con disabilita alla piena integrazione nel sistema educativo, dalla scuola
dell’infanzia fino all’'universita. La legge prevede che tutte le istituzioni scola-
stiche siano dotate di ausili tecnici e sussidi didattici specifici per supportare
gli alunni con disabilita. Viene, inoltre, garantita la presenza di insegnanti di
sostegno specializzati. Particolare enfasi ¢ posta sull’organizzazione flessibi-
le dell’attivita didattica, con la possibilita di articolare le sezioni e le classi in
modo da rispondere meglio alle esigenze individuali degli apprendenti. Fon-
damentale & I’adozione del Piano Educativo Individualizzato (PEI), che per-
mette di definire obiettivi e strategie personalizzate. In termini di valutazione,
agli alunni con disabilita deve essere garantito l'uso degli ausili necessari per
sostenere le prove. Nella scuola dell’obbligo le prove di valutazione devono
essere coerenti con il percorso dell’alunno e mirare a valorizzarne i progressi;
nella scuola secondaria di secondo grado sono ammesse prove equipollenti,
tempi pit lunghi per lo svolgimento e I'impiego di assistenti per I'autonomia
e la comunicazione.

® Neglianni questa Legge é stata soggetta a numerose modifiche, I'ultima delle quali apporta-
ta dalla Legge n. 45/2025.

1 LaLeggen. 62/2000 estendera queste disposizioni anche alle scuole paritarie.
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Le disposizioni relative al contesto universitario sanciscono il diritto degli
studenti con disabilita di usufruire di sussidi tecnici e didattici specifici predi-
sposti dalle strutture. Le universita devono garantire forme di tutorato persona-
lizzato, e, specificamente per gli studenti sordi, deve essere prevista la presenza
di interpreti della lingua dei segni per facilitarne la frequenza alle lezioni e il
percorso di apprendimento. Infine, ¢ stabilito il diritto a un trattamento indivi-
dualizzato in sede d’esame e garantitala possibilita di utilizzo di ausili necessari
allo svolgimento della prova. La Legge-quadro — integrata poi con la Legge n.
17/1999 - dispone che ogni universita individui un docente delegato del Retto-
re con il compito di coordinare, monitorare e sostenere tutte le iniziative lega-
te all’integrazione all’interno dell’ateneo. E a partire da questo momento che
le universita iniziano ad attivare strutture — sportelli, centri servizi, uffici - per
sostenere il diritto allo studio degli studenti con disabilita, attraverso attivita
di orientamento, accoglienza e gestione dei servizi. Attualmente tali strutture,
presenti nella maggioranza delle universita italiane, sono identificate, pur nel-
la varieta delle denominazioni, sotto l’etichetta unitaria di «Servizi disabilita e
DSA di Ateneo (SDDA)> (cfr. CNUDD 2024).

Nel 2001 viene istituita la Conferenza Nazionale Universitaria dei Delegati
per la Disabilita (CNUDD), che nel 2002 viene riconosciuta dalla Conferenza
dei Rettori delle Universita Italiane (CRUI) quale organismo nazionale di orien-
tamento e coordinamento delle azioni a favore degli apprendenti vulnerabili nel
contesto universitario. La CNUDD si riunisce regolarmente con I'obiettivo di
condividere informazioni e buone pratiche nel campo dell’educazione inclusi-
va universitaria; queste vengono diffuse attraverso la pubblicazione periodica
dilinee guida (cfr. CNUDD 2014; 2024).

La Legge Stanca (n. 4/2004) rappresenta il riferimento in materia di acces-
sibilita digitale per i soggetti con disabilita. Essa contiene disposizioni per ga-
rantire I’accesso ai servizi informatici della pubblica amministrazione, nonché
- conl’integrazione introdotta dal Decreto-Legge n. 76/2020 — alle strutture e
ai servizi aperti o forniti al pubblico attraverso i nuovi sistemi e le tecnologie di
informazione e comunicazione in rete. Larticolo 5 prevede che le disposizioni
in termini di accessibilita si applichino anche al materiale didattico impiegato
nelle scuole di ogni ordine e grado.

La Legge n. 18/2009 sancisce la ratifica ed esecuzione della Convenzione
delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita, con Protocollo op-
zionale, e stabilisce I’istituzione dell’Osservatorio Nazionale sulla condizione
delle persone con disabilita. L'Osservatorio & composto darappresentanti delle
amministrazioni centrali e locali, dell'INPS, del'ISTAT, delle organizzazioni
sindacali, delle associazioni nazionali rappresentanti le persone con disabili-
ta, oltreché da esperti del settore. I principali obiettivi dell’Osservatorio sono:
promuovere I'integrazione delle persone con disabilita in ottemperanza della
CRPD e della normativa italiana, raccogliere dati statistici sulla condizione
delle persone con disabilita e monitorare le politiche a essa dedicate. Sempre
nel 2009 il Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca, con la
nota n. 4274 dal titolo «Linee guida per I’integrazione scolastica degli alunni
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con disabilita», fornisce indicazioni sulle strategie didattiche e organizzative
per promuovere «l’integrazione> degli studenti con disabilita. Le linee guida
sono pensate specificamente per il contesto scolastico e nessun documento af-
fine viene elaborato per I'universita.

La Legge n. 170/2010 dal titolo «Nuove norme in materia di disturbi spe-
cifici di apprendimento in ambito scolastico>» introduce ufficialmente nell’or-
dinamento italiano la categoria dei Disturbi Specifici dell’Apprendimento — il
testo parla esplicitamente di dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia — e
garantisce a tutti gli apprendenti che presentano tali disturbi la piena integra-
zione nel sistema d’istruzione, compresi gli studi universitari. L'articolo S della
Legge stabilisce una serie di misure educative e didattiche a supporto di questa
popolazione studentesca. Tali misure comprendono ’adozione di metodologie
educative individualizzate e personalizzate, volte a valorizzare le potenzialita
dello studente e aridurre I'impatto delle difficolta specifiche (nel contesto scola-
stico & previstal’elaborazione di Piani Didattici Personalizzati, PDP); I impiego
di strumenti compensativi e misure dispensative, che permettano di affrontare
le attivita scolastiche e accademiche in modo piti funzionale rispetto alle carat-
teristiche del disturbo. La normativa interviene anche sul piano della valuta-
zione, prevedendo il ricorso a modalita di verifica adeguate per lo svolgimento
delle prove, dell’esame di Stato e degli esami universitari. In applicazione del-
la Legge n. 170, il Decreto Ministeriale n. 5569/2011 contiene un allegato che
presenta le «Linee guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti
con disturbi specifici di apprendimento>.

Il Decreto Legislativo n. 68/2012 stabilisce che le universita esonerino to-
talmente dalla tassa di iscrizione e dai contributi universitari gli studenti con
disabilita che presentino un’invalidita pari o superiore al 66% (art. 9, co. 2). E
inoltre previsto che le universita statali, autonomamente e neilimiti delle pro-
prie disponibilita di bilancio, possano concedere esoneri totali o parziali anche
per gli studenti con invalidita inferiore al 66% (art. 9, co. 7, lett. a). La Direttiva
Ministeriale del 27 dicembre 2012 dal titolo «Strumenti d’intervento per alun-
ni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per I’inclusione
scolastica», seguita dalla Circolare Ministeriale n. 8 del 6 marzo 2013, estende
il diritto all’inclusione a studentile cui difficolta non sono ancora riconosciute
daunaspecificalegislazione. Questi documenti introducono la denominazione
diBisogni Educativi Speciali (BES): essa fariferimento a un’area dello svantag-
gio scolastico che, oltre alla disabilita e ai DSA, comprende un’ampia gamma di
difficolta. Tra queste vi sono deficit del linguaggio, disturbi della coordinazio-
ne motoria, disprassia, disturbi dello spettro autistico lieve, disturbi da deficit
dell’attenzione e iperattivita e funzionamento cognitivo limite''. La Direttiva
stabilisce che gli apprendenti con questa gamma di disturbi beneficino delle
misure previste per gli studenti con DSA sancite dalla Legge n. 170/2010. Inol-

"' A questalista & da aggiungersi anche la plus-dotazione intellettiva, come indicato nella Nota
n. 562 del 3 aprile 2019 del Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca.
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tre, la Direttiva individua un ulteriore gruppo di difficolta che non sono legate
a un disturbo evolutivo identificabile e diagnosticabile, ma sono determinate
da condizioni ambientali: si tratta della categoria dello svantaggio socio-eco-
nomico, linguistico e culturale. Per gli alunni che presentano una (o pit) di
queste condizioni & prevista una risposta formativa personalizzata, secondo i
principi enunciati nella Legge n. 53/2003. Da notare che tale risposta ¢ obbli-
gatoria nei contesti scolastici, mentre a livello universitario viene lasciata alla
discrezione dei singoli atenei.

La Riforma della Buona Scuola (Legge n. 107/2015) tra gli obiettivi forma-
tivi prioritari ribadisce

il potenziamento dell’inclusione scolastica e del diritto allo studio degli alunni
conbisogni educativi specialiattraverso percorsiindividualizzati e personalizzati
anche con il supporto e la collaborazione dei servizi socio-sanitari ed educativi
del territorio e delle associazioni di settore (art. 1, co. 7, par.1).

Tale Legge al comma 124 definisce la formazione dei docenti di ruolo «ob-
bligatoria, permanente e strutturale>. In ottemperanza a tale disposizione, nel
2018 il Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca pubblica il dos-
sier Sviluppo professionale e qualita della formazione (MIUR 2018) in accompa-
gnamento al Piano Nazionale di Formazione dei docenti. Il documento delinea
gli standard della professione del docente insieme alle competenze trasversali.
Uno specifico paragrafo & dedicato alla scuola inclusiva.

La definizione del profilo di un docente inclusivo richiede la considerazione
di piti aree di competenza rispetto alle quali andrebbero declinati indicatori e
possibili descrittori operativi:

— personale (capacita di empatia, sensibilitd pedagogica, motivazione, stile
attributivo, livello di autoefficacia, convinzioni personali, aspettative ...);
~relazionale (capacita di gestire la comunicazione e le relazioniall’interno della
comunita professionale e con i genitori degli alunni, ...);

— psicopedagogica (conoscenze specifiche sul processo di sviluppo e sulle
condizioni per I'apprendimento, ...);

- didattica (capacita di pianificazione di interventi mirati, repertorio di
metodologie didattiche inclusive e di strategie di individualizzazione e
personalizzazione, repertorio di risorse e strumenti per la valutazione
incrementale e formativa, ...);

- organizzativa (capacita di gestire la classe e i gruppi di apprendimento, di
allestire ambienti di apprendimento stimolanti, di utilizzare in modo efficace
spazi e tempi, di ricorrere a mediatori didattici multicanale, comprese le TIC
[Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione], per sostenere processi
di apprendimento attivi e cooperativi);

— epistemologica (capacita di riflettere criticamente e di rivedere pratiche e
scelte attraverso nuovi percorsi di ricerca e di innovazione, ...; MIUR 2018).

Va constatato che la formazione del docente universitario in materia di edu-
cazione inclusiva é ad oggi trascurata dall’ordinamento, il che contribuisce auna
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frattura tra scuola e universita in termini diapproccio e competenze. Nemmeno
la versione piti recente delle Linee guida CNUDD (2024) contiene indicazioni
in tal senso, fatta eccezione per una generica considerazione circal’importanza
di promuovere «il coinvolgimento e la formazione della comunita accademica
sui temi della diversita, della disabilita e dell’inclusione, per la realizzazione di
comunita e societa eque e sostenibili» (CNUDD 2024, S).

L'assenza di un indirizzo esplicito in materia di formazione inclusiva per il
personale universitario rende necessario affrontare la questione in modo serio
e sistematico, al fine di sviluppare consapevolezza e competenze anche tra i do-
centi di questo ordine d’istruzione, affinché siano in grado dirispondere in mo-
do strategico alle esigenze di una popolazione studentesca che, come vedremo
nel § 1.2, & in costante crescita.

Allaluce del quadro presentato, € utile fare alcune considerazioni di caratte-
re generale sullo «stato d’avanzamento lavori» (Lascioli 2012) dell’inclusione
nel contesto italiano. Come si ¢ visto, il modello dell’integrazione scolastica in
Italia emerge prima ancora del programma dell’Inclusive Education. Tuttavia, il
percorso avviato dal sistema normativo italiano a partire dagli anni Settanta si
¢ tradotto prevalentemente in un approccio di tipo additivo, ovvero in un pro-
gressivo ampliamento delle categorie di alunni a cui garantire misure speciali
senza perd riuscire a scardinare la logica categoriale di fondo: «si [¢] passalti]
da un problema a un altro problema, da una percentuale di alunni con tale o ta-
laltra condizione problematica a un’altra percentuale» (Ianes 2021, 355). Se-
condo D’Alessio (2018, 122):

le normative ritenute inclusive in Italia, in realta sono [...] delle normative
integrative, perché continuano afocalizzare il loro intervento sulla progettazione
per gli alunni con disabilita e/o con Bisogni Educativi Speciali.

Sebbeneil termine «inclusione> sia ormai consolidato nellessico normativo,
l'ordinamento rimane ancorato a una logica integrativa, che continua a ricon-
durreil discorso inclusivo a una serie di misure adattive o compensative — spesso
predefinite poiché vincolate a classificazioni diagnostico-cliniche — dariservarea
una categoria minoritaria ed «eccezionale> distudenti che presentano, appunto,
bisogni educativi speciali (Pavone 2014, 319). Un eccesso di interventi persona-
lizzati rischia di alimentare dinamiche di stigmatizzazione e micro-esclusione
(Ianes, Demo, e Dell’Anna 2020), come documentano numerose ricerche em-
piriche condotte nel contesto scolastico italiano (D’Alessio 2011; Ianes, Demo,
e Zambotti 2014; Nes, Demo, e Ianes 2018; Bellacicco et al. 2019).

In conclusione, possiamo dire che 'esperienza italiana appare segnata da
una tensione costante: da unlato la tutela dei bisogni educativi speciali, dall’al-
tro laricerca di un modello realmente inclusivo, capace di valorizzare la diver-
sitd come risorsa comune. Secondo Lascioli (2014), la sovrapposizione tra i
concetti di «integrazione» e «inclusione» ha portato alla nascita in Italia di
un sistema ibrido, la cosiddetta «era BES», che, se da una parte, testimonia i
progressi compiuti, dall’altra evidenzia le sfide ancora aperte per tradurre in
pratical’educazione inclusiva, secondo il principio «tutti uguali/tutti diversi».
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1.2 Dati alla mano: gli studenti con disabilita e DSA nelle universita italiane

Secondo i dati pil recenti a disposizione, gli studenti con disabilita e DSA
iscritti nelle universita italiane sono 36.816 (ANVUR 2022). Negli anni si ¢
registrato un progressivo aumento nella presenza di tali soggetti nel contesto
universitario. I dati della CNUDD, raccolti ed elaborati a partire da rilevazio-
ni del Ministero dell’Universita e della Ricerca (MUR) sulle universita statali
italiane, mostrano infatti un trend di crescita costante a partire dall’anno acca-
demico 1999-2000 (vedi Figura 1).
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Figura 1 — Andamento degli studenti con disabilita e DSA iscrittia corsi dilaurea nelle
universita statali. Fonte: ANVUR (2022, 22)"

Come é possibile osservare in relazione agli studenti con disabilita, dopo un
primo periodo di incremento progressivo fino all’anno accademico 2011-2012,
si registra una fase di stabilizzazione, seguita da un nuovo picco nell’anno ac-
cademico 2016-2017, quando si raggiungono le 17.306 unita. Sebbene in segui-
to si osservi una leggera flessione, il numero di studenti con disabilita si attesta
comunque su valori elevati, raggiungendo le 17.073 iscrizioni nel 2019-2020.

Per quanto riguarda gli studenti con DSA, si evidenzia una crescita significa-
tiva: nell’arco di nove anni essi passano da 983 (anno accademico 2011-2012) a

121 dati, tratti dal Rapporto ANVUR (2022), rappresentano I’elaborazione della CNUDD a
partire da rilevazioni effettuate dal MUR e coprono il periodo che va dall’anno accademico
1999-2000 al 2019-2020. Fino all’'anno accademico 2012-2013 i dati riguardano studenti
con invaliditd >66%. Dal 2012-2013, i dati su studenti con disabilitd e DSA derivano dal-
la rendicontazione annuale utilizzata per il riparto del Fondo di Finanziamento Ordinario
(FFO) da parte del MUR.
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14.441 (anno accademico 2019-2020). Se questa tendenza continuera, non sara
da escludere che gli studenti con DSA possano superare in numero quelli con
disabilita, come gid avviene in molti atenei del Nord Italia (ANVUR 2022). L'in-
cremento degli studenti con DSA negli atenei italiani viene confermato anche
nellaletteratura scientifica, sebbene ancora esigua. Come rilevano Matteucci,
Soncini (2021) tale trend & in linea con il rapido aumento della popolazione di
studenti con DSA nei paesi occidentali. Secondo Longobardi et al. (2019) I’au-
mento degli studenti con DSA nelle universita italiane ¢ attribuibile, almeno in
parte, all’introduzione di attivita di screening precoci, con la diagnosi del distur-
bo che spesso viene formulata gia nella scuola primaria, e, al contempo, all’'am-
pliamento dei servizi universitari rivolti agli studenti con DSA.

Il Rapporto ANVUR (2022) Gli studenti con disabilita e DSA nelle universi-
ta italiane. Una risorsa da valorizzare fornisce per la prima volta una mappatura
sistematica delle dimensioni e caratteristiche della presenza degli studenti con
disabilita e DSA negliateneiitaliani. Il documento offre inoltre un quadro sui ser-
vizi attivatia supporto ditale popolazione studentesca, sull’assetto organizzativo
delle risorse umane e professionali complessivamente dedicate periserviziperla
disabilita ei DSA, nonché sulle risorse finanziarie specificamente allocate e le col-
laborazioni con soggetti esterni finalizzate a garantire il pieno diritto allo studio.

In particolare, il Rapporto presenta i dati raccolti tramite un questionario
somministrato agli atenei italiani tra luglio e ottobre 2020, per fotografare la
situazione nell’anno accademico 2019-2020. Il campione coinvolto ha visto la
partecipazione di 90 universita — statali, non statali e telematiche — su un tota-
le di 98 atenei accreditati, coprendo cosi la quasi totalita delle istituzioni di alta
formazione®. Lo studio é stato condotto da un gruppo dilavoro specificamente
nominato dall’Agenzia Nazionale di Valutazione del sistema Universitario e della
Ricerca (ANVUR)", in sinergia con1'Istituto Nazionale di Statistica (ISTAT).

I1Rapporto colma una carenza informativa, dalmomento che, a fronte diuna
relativamente consolidata tradizione statistica sull inclusione in contesto scolasti-
co (cfr., ad esempio, le ultime rilevazioni del Ministero dell’Istruzione e del Me-
rito; MIM 2024a; 2024b), prima del 2022 si registrava una scarsa disponibilita
di dati sul contesto universitario. Un’indagine precedente era stata commissio-
nata dalla CNUDD al CENSIS, e condotta, conriferimento all’anno accademico
2014-2015, suun campione di 52 atenei a fronte di un universo di riferimento di
80. Lo studio restituiva quindi dati parziali e non aggiornati. A differenza anche

3 Sono escluse dalla rilevazione le istituzioni appartenenti al sistema di Alta Formazione
Artistica Musicale e Coreutica (AFAM). Per la lista completa delle universita che hanno
partecipato all’indagine cfr. ANVUR (2022, 17-9).

" Hanno partecipato: Andrea Battistoni (Presidenza del Consiglio dei Ministri), Elio
Borgonovi (Universitd Bocconi), Francesco Alberto Comellini (Presidenza del Consiglio
dei Ministri), Fabio Ferrucci (Universita del Molise), Guido Migliaccio (Universita del
Sannio di Benevento), Lucia Mason (Universita di Padova), Giuseppe Carci (MIBAC); il
gruppo ¢ stato coordinato da Adriano Scaletta con il supporto di Francesca Pentassuglio
(ANVUR,; cfr. ANVUR 2022, 7).
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dell’indagine annuale dell’Ufficio Statistico del MUR Contribuzione e interven-
ti atenei (MUR, “Portale dei dati dell’istruzione superiore”), che fornisce i dati
sugli esoneri totali o parziali nella contribuzione degli studenti con disabilita, il
Rapporto ANV UR i concentra in generale sulla distribuzione degli studenti con
BES, includendo anche gli apprendenti con DSA, che non sono esonerati dal pa-
gamento delle tasse universitarie. Un altro valore aggiunto del Rapporto & quel-
lo di consentire I’avvio di un processo di raccolta di dati comparabili nel tempo.

Il Rapporto rileva che nell’anno accademico 2019-2020 gli studenti con di-
sabilita o DSA iscritti negli atenei italiani sono complessivamente 36.816, pari
al 2,13% del totale dell’intera popolazione studentesca. Il dato comprende tutti
i soggetti che sono in possesso di una certificazione sanitaria — in seno agli stu-
denti con disabilita il Rapporto distingue tra coloro che hanno invalidita > 66%,
i quali godono dell’esenzione totale delle tasse, e coloro che hanno invalidita
< 66%,1quali possono godere di esonero totale o parziale, a discrezione dell’A-
teneo. Solo la presenza di una certificazione, infatti, permette a questi studenti
diessere registratinel sistema amministrativo come aventi diritto a servizi e mi-
sure di supporto specifici'®. Ne deriva che sfuggono alla rilevazione gli studenti
con BES la cui condizione deriva da svantaggio socio-economico, linguistico
e culturale o da forme di disturbo non certificate (o in attesa di certificazione).

Di seguito vengono descritti alcuni risultati presentati nel Rapporto che si
rivelano utili ai fini del presente lavoro. In particolare, ci si concentra sui datire-
lativialla presenza degli studenti con disabilita e DSA per tipo di corso dilaurea
frequentato, tipo diistituto universitario, area disciplinare. Viene inoltre forni-
to un quadro del profilo di quella parte di questa popolazione studentesca che
& accreditata presso i centri servizi degli atenei (SDDA).

Dei 36.816 studenti con disabilita o DSA, il Rapporto ¢ in grado di fornire
informazioni sul tipo di corso a cui sono iscritti 36.444 soggetti (per circal’1%
non & stato possibile ricostruire questo dato). Di questi, 26.144 risultano iscrit-
ti a corsi di studio triennali (71% degli studenti con disabilita e DSA), 5.515 a
corsi magistrali (circa il 15%) e 1.416 a corsi magistrali a ciclo unico (11,8%). Vi
sono poi 466 studenti iscritti ad altri tipi di corsi universitari di cui 269 a ma-
ster di primo e di secondo livello (0,7%), 83 a scuole di specializzazione (0,2%)
e 94 a dottorati di ricerca (0,3%; vedi Figura 2).

Per tutte le categorie considerate siregistra una maggiore concentrazione nei
corsi triennali, che diminuisce significativamente nei corsi di laurea magistrale
e magistrale a ciclo unico. In particolare, gli studenti con DSA sono presenti in
modo marcato nei percorsi triennali (81,6%), per diminuire drasticamente nei
corsi di laurea magistrali (9,4%) e magistrali a ciclo unico (8,8%). Questo dato
puo suggerire una tendenza di questi soggetti a concludere il percorso univer-
sitario al primo livello.

!5 Sebbene il numero di studenti sprovvisti di certificazione non sia misurabile, il Report evi-
denzia che 41 atenei sui 90 considerati (45,6%) forniscono forme di supporto anche a questo
gruppo di studenti.

32



EDUCAZIONE INCLUSIVA: IL QUADRO NORMATIVO E IL CONTESTO UNIVERSITARIO ITALIANO

W Studenti con disabilita 2 66% ™ Studenti con disabilita < 66% ™ Studenti con DSA Totale

100
0 81,6
80
63,1 71,0
70 | |
| 61,
60 |
50 B
40 |
30 i 20,3 16,3
19,2 | |
20 | 4 150 13,7 118
9,4 8,8 0,4
i6 | 8 | 10 18 02
I I 04! 02 14| 07 0504 03 | 0, | 1,0
0 ! | I el R — -
Laurea Laurea Laurea Scuola di Master di primo  Dottorato di ND-Corsi di
Triennale Magistrale Magistrale a Specializzazione e secondo ricerca laurea
ciclo unico livello

Figura 2 - Distribuzione degli studenti iscritti con disabilita o con DSA per tipo di
corso (valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 23)

Dei 36.370 studentiiscritti a corsi di studio triennali, magistrali e magistrali
a ciclo unico, la quasi totalita frequenta atenei statali (89,7%), mentre solo una
piccola parte opta per atenei non statali (8,1%); gli atenei telematici restano scar-
samente scelti da questa popolazione (2,2%'¢; vedi Figura 3).
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Figura 3 - Distribuzione degli studenti iscritti con disabilita o con DSA per tipo di
ateneo (valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 26)

' Come notano gli autori del Report, va considerata la partecipazione incompleta da parte

degli atenei telematici alla rilevazione, sicché il dato potrebbe essere sottostimato.
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I dati disaggregati mostrano che gli studenti con disabilita < 66% tendono a
preferire maggiormente gli atenei statali (94,5%), seguiti da quelli con disabilita
> 66% (91,2%) e con DSA (87,1%). Tra le diverse categorie, questi ultimi sono
iscritti con minore frequenza rispetto agli altri alle universita telematiche (1,7%).

Come anticipavamo, il Rapporto consente di mappare i percorsi di studio
scelti dagli studenti con disabilita 0 con DSA perarea disciplinare (vedi Figura 4).
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Figura 4 - Distribuzione degli studenti iscritti con disabilitd o con DSA per area
disciplinare (valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 32)

La maggior parte degli studenti con disabilita e DSA si concentra nelle aree
sociale (35,4%) e scientifica (30,1%), seguite da quella umanistica (22,9%) e sa-
nitaria (10%). Complessivamente, i corsi di ambito socio-umanistico risultano
i pitt frequentati (58,8%), sebbene sia significativa anche la presenza di studen-
ti in ambiti scientifici e sanitari, che richiedono spesso attivita laboratoriali e
quindiun maggiore impegno in termini di adattamenti organizzativi e didattici.

Analizzando le preferenze in base alla condizione degli studenti, emerge che
coloro che presentano una disabilita si concentrano soprattutto nelle aree socio-
umanistiche, mentre gli studenti con DSA sono prevalenti nell’area scientifica
(52%). Nei corsi sanitari, invece, la presenza di studenti con disabilita > 66% e
con DSA ¢ pressoché equivalente (vedi Figura S).

Consideriamo ora i dati sugli studenti accreditati presso i SDDA, ovvero
gli studenti con disabilita e DSA che richiedono l'attivazione di servizi di sup-
porto allo studio. Dei 36.370 studenti iscritti a corsi di studio triennali, magi-
strali e magistrali a ciclo unico, coloro che si rivolgono ai centri servizi sono
18.380, ovvero il 50,53% del totale. Di questi 10.533 (57,3%) sono studenti
con disabilita mentre 7.847 (42,7%) sono studenti con DSA. Gli studenti con
disabilita accreditati presso i servizi di ateneo rappresentano il 52,2% del tota-
le degli studenti iscritti con la medesima condizione, mentre gli studenti con
DSA sono il 48,8%.
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Figura 5 — Distribuzione degli studenti iscritti con disabilita o con DSA per area
disciplinare e per condizione (valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 33)

11 fatto che circa la meta degli studenti con disabilita o DSA scelga di non ac-
creditarsi presso i centri servizi di ateneo puo essere ricondotto a una molteplicita
di fattori. Pud accadere che alcuni studenti, pur in possesso di certificazioni valide,
decidano consapevolmente di non richiedere forme di supporto, desiderando af-
frontare il percorso accademico senza differenziazioni, talvolta per timore di stigma-
tizzazione, tendenza documentata anche in letteratura (cfr. Getzel, e Thoma 2008;
Yssel, Pak, e Beilke 2016). Accreditarsi presso i SDDA significa infatti rendere no-
ta la propria condizione non solo al personale del centro, ma anche ai docenti, ai
tutor alla pari e ad altro personale specializzato che deve necessariamente essere
coinvolto per la messa in pratica degli interventi. Questo spesso si verifica quando
la disabilita e il disturbo non sono visibili. In altri casi puo accadere che lo studente
decida di non richiedere il supporto dopo un’autovalutazione delle proprie capa-
cita e il potenziale impatto minimo della propria disabilita o disturbo sul percorso
universitario. Per esempio, molti studenti con DSA durante il percorso scolastico
potrebbero avere sviluppato strategie di compensazione efficaci che non rendono
necessario un supporto'’. In ogni caso, & possibile che questi soggetti decidano di ac-
creditarsi in un secondo momento, qualora emergano difficolta durante il percorso.

Dei 10.533 studenti con disabilita accreditati presso i centri servizi degli ate-
nei & possibile ricavare un’istantanea circa la condizione di tale popolazione in
termini di limitazioni funzionali'® (vedi Figura 6).

In generale lariluttanza degli studenti con disabilita a utilizzare i servizi di supporto accade-
mico ¢ ampiamente documentata in letteratura (cfr. Hartman-Hall, e Haaga 2002; Denhart
2008; Marshak et al. 2010; Yssel, Pak, e Beilke 2016) e nella maggior parte dei casi é ricon-
ducibile al desiderio di autosufficienza. E interessante notare che, per quanto riguarda gli
studenti con DSA, Troiano, Liefeld, e Trachtenberg (2010) evidenziano che un utilizzo con-
tinuativo dei servizi accademici di supporto si riflette su un rendimento universitario piu
elevato rispetto a coloro che ne fanno un uso sporadico o scelgono di non usufruirne affatto.
In questa sezione si utilizzera il termine «limitazioni funzionali» per aderenza con la ter-
minologia adottata dal Rapporto ANVUR. Gli autori del Rapporto sottolineano come la
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Figura 6 - Distribuzione degli studenti con disabilita accreditati per tipo dilimitazione
(valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 57)

Le limitazioni motorie risultano le pitt frequenti (20,2%), seguite da quel-
le metaboliche, internistiche e cardiologiche (13,5%) e da quelle neurologiche
(10,3%). Le disabilita visive riguardano 1’8,3% degli studenti con disabilita,
quelle uditive il 6%, mentre il 6,7% presenta limitazioni di carattere psicologi-
co. Solo lo 0,8% rientra in forme di comorbidita per cui gli operatori degli uffi-
ci faticano a individuare la limitazione prevalente. Da notare che nel 33,4% dei
casi I'informazione sul tipo di limitazione funzionale risulta non disponibile:
nel 22,4% dei casi cio & dovuto alla pura mancanza del dato, mentre nell’11%
per omissis, ovvero per scelta volontaria degli studenti di non dichiararlo, a tu-
tela della propria privacy.

L'analisi sulla distribuzione degli studenti con disabilita accreditati in base
all’area disciplinare (vedi Tabella 1) mostra che nell’area sanitaria prevalgono
gli studenti con limitazioni metaboliche, internistiche e di altro tipo (17,1% sul
totale degli studenti con disabilita iscritti ai corsi di quest’area), mentre risul-
tano meno presenti quelli con limitazioni motorie (13,2%) e di altro tipo. Nei
corsi dell’area scientifica prevalgono studenti con disabilita di carattere moto-
rio (17,2%) e metabolico (15,4%). Nei corsi dell’area sociale la composizione
vede una prevalenza di studenti con limitazioni motorie (23,3%), metaboliche
(13,2%), neurologiche (9,3%) e visive (9,1%). Nell’area umanistica la principale
componente & quella degli studenti con disabilita motorie (20,7%), seguita da-

tassonomia delle limitazioni funzionali impiegata sia stata oggetto di un’attenta discussione
e di varie revisioni, anche a fronte di un’interlocuzione con 'ISTAT. Essa ha quindi carat-
tere provvisorio ed ¢é finalizzata alla presentazione dei dati raccolti sul campo. Le principali
difficolta di classificazione sono dovute alla presenza di comorbidita, nonché all’assenza di
standardizzazione a livello nazionale della documentazione clinica (ANVUR 2022, 14-6).
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gli studenti con disabilita di tipo neurologico (12,2%), metabolico (11%), psico-
logico (10%) e visivo (9,8%). I dati relativi all’area sociale e umanistica sono da
interpretare con cautela a causa del numero ridotto di iscritti.

Tabella 1 - Distribuzione degli studenti con disabilita accreditati per area disciplinare
e per tipo di limitazione (valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 64)
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Sanitaria 132 47 41 63 39 171 07 02 131 366 100
Scientifica 172 64 89 11,6 64 154 1,1 07 11,7 206 100
Sociale 23,3 9,1 5,3 9,3 S 13,2 0,7 1,4 11,9 20,9 100
Umanistica 20,7 9,8 51 12,2 10 11 06 1,3 9 203 100
Sociale e
Umanistica 194 12,9 12,9 16,1 3,2 16,1 0 0 19,4 0 100
ND 20,7 8,6 5,9 9,6 59 13,5 0 0 6,3 35,6 100
Totale 202 8,3 6 103 67 13,5 08 11 11 224 100

E interessante osservare anche la distribuzione degli studenti con disabilita
accreditati disaggregata per tipo di limitazione funzionale e per area discipli-
nare, al fine di capire come i diversi tipi di limitazioni si ripartiscono tra i vari
ambiti di studio (vedi Tabella 2).

Tabella2 - Distribuzione deglistudenti con disabilita accreditati per tipo dilimitazione
e area disciplinare (valori percentuali). Fonte: ANVUR (2022, 63)
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Sanitaria 6 5,2 6,4 5,6 5,4 11,6 8,9 1,8 10,9 15
Scientifica 19 17,2 33,5 25,3 21,4 25,7 34,2 15 23,7 20,7
Sociale 42,9 41,1 32,9 33,7 27,9 36,6 32,9 47,8 40,2 34,8
Umanistica 29,6 33,9 246 342 43,3 23,6 24,1 35,4 23,5 26,2
Sociale e
Umanistica 0,3 0,5 0,6 0,5 0,1 0,4 0 0 0,5 0
ND 22 22 21 07 18 2,1 0 0 1,2 34
Totale 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
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Gli studenti con disabilita motorie risultano particolarmente presenti nei
percorsi di studio dell’area sociale (42,9% sul totale della popolazione con la
medesima condizione) e in quelli umanistici (29,6%), mentre la loro presenza
si riduce nei corsi di area scientifica (19%) e risulta marginale nell’area sanita-
ria (6%). Una tendenza simile si osserva tra gli studenti con disabilita visive che
si concentrano maggiormente nelle aree sociale (41,1%) e umanistica (33,9%).
Coloro che presentano limitazioni uditive tendono a concentrarsi maggiormen-
te nei corsi scientifici (33,5%) e sociali (32,9%). Le limitazioni di tipo neurolo-
gico si riscontrano con pili frequenza nei percorsi umanistici (34,2%) e sociali
(33,7%), pur mantenendo una presenza non trascurabile anche nell’area scien-
tifica (25,3%). Una distribuzione simile riguarda gli studenti con problematiche
psicologiche, che si concentrano prevalentemente nell’area umanistica (43,3%),
seguiti poi dall’area sociale (27,9%) e scientifica (21,4%). Infine, gli studenti
con limitazioni metaboliche, internistiche e cardiologiche vantano una presen-
za dell’11,6% nei corsi dell’area sanitaria, una percentuale pil elevata rispetto a
quanto osservato per altre tipologie di disabilita.

Tenere in considerazione l'area disciplinare del corso distudia cui gli studenti
accreditati sono iscritti € utile a comprendere le sfide affrontate dalle universita
nell’assicurare la piena inclusione e 'accessibilita ai percorsi di apprendimen-
to. Ogni ambito formativo, infatti, implica contesti operativi e modalita didat-
tiche diverse - si pensi, ad esempio, alla differenza tra unalezione frontale o un
laboratorio scientifico. A questa eterogeneita si aggiunge la varieta delle condi-
zioni personali degli studenti con disabilita e DSA, che comporta esigenze spe-
cifiche e diversificate.

L'istantanea qui presentata mostra che la presenza di studenti con disabili-
ta e DSA nelle universita italiane & un fenomeno in progressiva espansione, cir-
costanza che impone un impegno concreto sul piano della didattica inclusiva.
L'incremento costante di tale componente studentesca puo essere interpreta-
to come l’esito di una pluralita di fattori di ordine normativo, istituzionale, ma
anche culturale. Sul piano legislativo, come evidenziato nel § 1.1.3, la normati-
va italiana ha progressivamente formalizzato il riconoscimento del diritto allo
studio e delle relative misure di supporto, non solo per le persone con disabilita
(Legge n. 104/1992), ma anche per gli studenti con DSA (Legge n. 170/2010).
In tal modo si é consolidata una pitt ampia consapevolezza, da parte di questa
popolazione dei propri diritti e delle misure esistenti per esercitarli pienamen-
te. Parallelamente, negli anni gli atenei hanno potenziato i propri servizi di sup-
porto, rendendo il percorso accademico pit accessibile. Nel caso specifico degli
studenti con DSA, come abbiamo avuto modo dirilevare, va inoltre menzionato
come I’'introduzione di procedure di diagnosi precoce del disturbo abbia con-
sentito a un numero crescente di studenti di approdare all’'universita con una
certificazione formale. Tutti questi sviluppi hanno favorito un cambiamento
culturale: se in passato tali popolazioni tendevano a rimanere invisibili, il so-
stegno normativo e istituzionale ha contribuito a far uscire dall’'ombra tali sog-
getti, riducendo, almeno in parte, lo stigma e rafforzando la consapevolezza che
I'accesso e la partecipazione all’istruzione universitaria costituiscono un dirit-
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to. Come osservato, tuttavia, permane una quota significativa di studenti con
disabilita e DSA — sostanzialmente la meta — che scelgono di non accreditarsi
presso i centri servizi degli atenei, continuando a collocarsi in una condizione
di invisibilita che ne limita I’accesso alle misure e alle pratiche inclusive predi-
sposte dalle istituzioni universitarie.

Purtroppo, i dati forniti dal Rapporto ANVUR (2022) sono aggregati e non
consentono di rilevare la presenza degli studenti con disabilita e DSA a livello
delle singole classi di laurea o dei corsi di studio. Sarebbe di grande interesse
poter disporre di informazioni sulla distribuzione degli studenti con disabili-
ta e DSA all’interno dei diversi curricula universitari che prevedono lo studio
del russo LS. In assenza di dati statistici specifici, ci si affidera alle rilevazioni
soggettive dei docenti universitari di russo che, come verra illustrato nel capi-
tolo quarto, confermano il trend di crescita di questa componente studentesca.
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CAPITOLO 2
Cornici teoriche dell’educazione inclusiva

A partire dalla Dichiarazione di Salamanca (1994) I'educazione inclusiva ha
progressivamente guadagnato attenzione nel dibattito accademico internazio-
nale (Herndndez-Torrano, Somerton, e Helmer 2022). Restituire una visione
chiara e completa dellaricercain questo ambito & un compito tutt’altro che sem-
plice. Come evidenziano, infatti, gli studiosi che hanno tentato di delinearne i
principali orientamenti (cfr., tra gli altri, Ainscow, e Miles 2008; D’Alessio 2015;
Nilholm, e Géransson 2017; Hernindez-Torrano, Somerton, e Helmer 2022),
ripercorrere lo sviluppo di questo campo di indagine & problematico, per una
ragione, anzitutto, metodologica (Erten, e Savage 2012). La criticita di fondo
risiede nell’assenza di una definizione univoca del concetto di «inclusione>,
che risulta caratterizzato da una persistente ambiguita. Esso viene interpretato
oranel senso di «integrazione>, come inserimento dei soggetti vulnerabili nei
contesti educativi comuni attraverso I'adozione di misure speciali; ora in una
prospettiva pitt propriamente riconducibile al paradigma dell’Inclusive Educa-
tion, in termini, ciog, di una trasformazione sistemica dei contesti dell’appren-
dimento, al fine di raggiungere tutti gli apprendenti. Se Ainscow, e Miles (2008)
osservano che non ¢’¢ una prospettiva condivisa sull’inclusione in seno a uno
stesso paese, 0 persino a una stessa istituzione scolastica, Nilholm, e Géransson
(2017) constatano che la definizione di inclusione non solo varia sensibilmente
aseconda delle pubblicazioni, ma, in alcuni casi, persino all’interno diuno stes-
so contributo. In generale, i due studiosi rilevano un «gap concettuale>, tra il
modo in cui la nozione viene utilizzata nei lavori di tipo teorico — che tendono
ainterpretare '«inclusione» come pratica rivolta a tutti — e quello in cui viene

Giorgia Pomarolli, University of Verona, Italy, giorgia.pomarolli@univr.it, 0000-0002-8593-021X

Referee List (DOI 10.36253/fup_referee_list)
FUP Best Practice in Scholarly Publishing (DOI 10.36253/fup_best_practice)

Giorgia Pomarolli, Didattica inclusiva e accessibile del russo LS. Sfide, esperienze, prospettive, © 2025
Author(s), CC BY 4.0, published by Firenze University Press, ISBN 979-12-215-0784-3, DOI 10.36253/979-
12-215-0784-3


mailto:giorgia.pomarolli@univr.it
https://orcid.org/0000-0002-8593-021X
https://doi.org/10.36253/fup_referee_list
https://doi.org/10.36253/fup_best_practice
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode
https://doi.org/10.36253/979-12-215-0784-3
https://doi.org/10.36253/979-12-215-0784-3

impiegata negli studi di carattere empirico, dove prevale, invece, una prospet-
tiva di carattere integrativo.

Per delineare un inquadramento dell’educazione inclusiva, questo capitolo
prende le mosse dal riconoscimento dell’ impatto che i Disability Studies hanno
avuto nell’evoluzione del concetto di disabilita e possono tuttora esercitare nel-
lo sviluppo della proposta inclusiva. Alla luce di questa cornice interpretativa
vengono quindi presentati due approcci didattici - la Differenziazione Didattica
(DD) e I’Universal Design for Learning (UDL) - che si configurano come stru-
menti particolarmente efficaci per tradurre nella pratica i principi dell’educa-
zione inclusiva, secondo il principio «tutti uguali/tutti diversi». Viene inoltre
avanzata una proposta di integrazione tra i due approcci, la cui efficacia & stata
testata nel contesto delle sperimentazioni che verranno presentate nei capitoli
sesto e settimo. La sezione conclusiva presenta una rassegna mirata della lette-
ratura piti recente sull’educazione linguistica inclusiva, con un focus specifico
sul contesto universitario e sugli studi che applicano i modelli teorici della DD
e dell’UDL all’insegnamento delle lingue straniere (diverse dal russo).

2.1 La prospettiva dei Disability Studies in Education

D’Alessio (2018) sostiene che, in una prospettiva genealogica, & possibile ri-
conoscere due principali linee di ricerca generali sull’educazione inclusiva. La
prima vedel’educazione inclusiva discendere dall’educazione speciale e riflette-
re sui processi di integrazione degli apprendenti con bisogni educativi speciali
nei contesti comuni attraverso larealizzazione diinterventiindividualizzati'. La
seconda linea di ricerca muove invece da un’interpretazione pitt ampia dell’in-
clusione, interrogandosi anzitutto su come sia possibile rimuovere le barriere
contestuali all’apprendimento per garantire la piena partecipazione di tutti gli
studenti, inclusi coloro che presentano bisogni educativi speciali. Si tratta, in
questo secondo caso, di una direzione di ricerca che «pone[ndo] I'accento sui
processi educativi, gli spazi e le relazioni educative» (D’Alessio 2018, 127), tro-
va una solida base nel paradigma teorico dei Disability Studies.

I Disability Studies (DS)* sono un ambito di studi emerso negli anni Set-
tanta-Ottanta in un clima culturale segnato dai movimenti per i diritti civili e

La Didattica speciale (Special Education) rappresenta storicamente la prima risposta pedagogica
all’esigenza di integrare le persone con disabilita o in situazione di svantaggio nei contesti educativi
comuni e rappresenta un ambito molto frequentato soprattutto nei paesi caratterizzati da sistemi
educativi di tipo bi- o multidirezionale (cfr. § 1.1.2). In Italia, dove I'integrazione scolastica ha pre-
so avvio gia negli anni Settanta, la riflessione accademica ha progressivamente spostato il proprio
focus dall’integrazione all'inclusione. La denominazione resta tuttavia nel settore scientifico-disci-
plinare «Didattica e pedagogia speciale>, espressione che genera ambiguita. Al di la della deno-
minazione, infatti, la ricerca attuale tende a superare I'idea di una didattica rivolta ai soli «bisogni
speciali> per assumere il paradigma dell Inclusive Education. Siveda, a questo proposito, d’Alonzo,
Bocci, e Pinnelli (2024), che ricorrono all’espressione «didattica speciale per I'inclusione».

In ambito italiano si mantiene la denominazione anglosassone (cfr. Medeghini etal. 2013 e
Goodley et al. 2018).
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dall’attivismo delle persone con disabilita. In contesto britannico, la riflessio-
ne di ricercatori e attivisti, tra cui Vic Finkelstein e Michael Oliver?, ha dato
avvio a un nuovo paradigma critico che ha rapidamente trovato terreno ferti-
le anche negli Stati Uniti, dove il contributo di studiosi come Irving Kenneth
Zola - fondatore della rivista Disability Studies Quarterly e co-fondatore della
Society for Disability Studies — ha favorito la diffusione e l'istituzionalizzazione
del campo (D’Alessio 2013). Questa corrente di studi & approdata in Italia in
tempi molto piti recenti: le prime ricerche che vi si riferiscono esplicitamente
risalgono soltanto agli anni Dieci e fanno capo quasi interamente al lavoro di
unaristretta cerchia di autori, afferenti al Gruppo di Ricerca «Inclusione e Di-
sability Studies» (GRIDIS)*

I DS intendono la disabilita come un fenomeno socio-culturale (Gabel 2005),
ovvero come il risultato di processi di esclusione derivanti da rapporti e dinami-
che di potere di natura economica, politica, legislativa e culturale, che gli stessi
studiosi siincaricano dianalizzare entro una cornice teorica post-strutturalista.
Pur nella complessita e nell’eterogeneita dei temi della ricerca (trai quali il lin-
guaggio, I’agire politico, gli impianti normativi, l'educazione inclusiva), e nella
non sempre lineare articolazione degli schemi interpretativi seguiti, i DS con-
vergono nell’offrire una lettura della disabilita che abbandona definitivamente
il paradigma medico-individuale a cui essa viene comunemente ricondotta. Al-
la base dell’impostazione dei DS vi &, ciog, I'intenzione di sradicare quella che
Oliver chiama la «teoria della disabilitd come tragedia personale» (1990, 1),
ovvero la concezione per cui la disabilita corrisponderebbe a una condizione
deficitaria propria dell’individuo, un problema interno alla sua persona, che,
come tale, richiede di essere trattato in senso prioritariamente clinico. Da que-
sta interpretazione della disabilita risulta I’adozione di una logica, che & anche
una pratica, di tipo riabilitativo-assistenziale, tesa ad adottare soluzioni di tipo
adattivo per «aggiustare> e riportare entro i confini di una data condizione di
normalita, aprioristicamente stabilita, cio che non vi rientra.

La proposta dei DS & quella di contrastare I'egemonia del discorso medico-
individuale sulla disabilita, spostando il focus della questione sui contesti socia-
li, autentici responsabili delle barriere che I'individuo vulnerabile puo trovarsi
costretto ad affrontare (Medeghini et al. 2013; Goodley 2017). Adottare que-
sto «modello sociale>» della disabilita consentirebbe di progettare misure vol-
te a evitare di erigere barriere disabilitanti, e ad abbatterle laddove necessario,
cosi da costruire ambienti fisici e sociali pensati per ampliare I'accesso e favo-
rire la partecipazione di tutti. In tal senso i DS si propongono come una ricerca
dell’emancipazione che ambisce a restituire alle persone con disabilita il diritto

3 In particolare, si vedano i seguenti lavori: Finkelstein (1980; 1998); Oliver (1990; 1996).
Per una ricostruzione sulla nascita dei Disability Studies cfr. Valtellina (2013).

* Per una panoramica dettagliata dei DS nel contesto accademico italiano si rimanda al sito

web del GRIDIS (Universita degli Studi Roma Tre, “Inclusion Disability Studies”). Sulle

ragioni dell’approdo tardivo in Italia dei DS cfr. Medeghini et al. (2013).
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all’autodeterminazione e alla cittadinanza attiva, ponendosi cosiin netta contrap-
posizione allalogica assistenziale, figlia del paradigma medico-individuale, che
tende a considerarle esclusivamente come soggetti bisognosi di cura e protezione.

Nel guardare alla disabilita come a un effetto determinato dal modo di strut-
turarsi della societa, ovvero di innescare «processi generali di coesione e/o di
espulsione [...] attraverso i quali si definiscono appartenenze e cittadinanze»
(Medeghini et al. 2013, 192), i DS danno fondamento epistemologico al con-
cetto diinclusione offrendone una rappresentazione che cisembra condivisibile
ai fini del nostro discorso. Di seguito riportiamo la definizione di «inclusione»
offerta da Medeghini (2018, 220):

I'inclusione si rivolge a tutte le differenze senza che queste siano definite da
categorie e da criteri deficitari; critica I’egemonia del modello biomedico
individuale; tende a superare ogni forma di discriminazione e di esclusione
sociale, istituzionale e educativa; richiede un cambiamento del sistema
culturale e sociale esistente per permettere la partecipazione attiva e piena di
tutti; contrasta i processi di omogeneizzazione, creando le condizioni per la
libera scelta ed espressione di tutti; richiede contesti in grado di rispondere
alle esigenze di tutti, eliminando le barriere sociali, culturali, economiche e
istituzionali disabilitanti.

Come osservato, tra gli oggetti della ricerca dei DS rientra anche il tema
dell’educazione inclusiva, in una posizione senz’altro dirilievo. A tal proposito, si
segnalala corrente dei Disability Studies in Education (DSE), che fa proprial’im-
postazione generale e i principi epistemologici dei DS, applicandoli in contesto
educativo, orientando non solo la ricerca, ma anche la pratica didattica (Gabel
200S; Connor et al. 2008; Baglieri et al. 2011; Valle, e Connor 2019; Baglieri, e
Bacon 2020; Baglieri 2022; Jones 2025). I DSE esaminano in modo critico fino
a che punto la vita degli studenti con disabilita sia influenzata da barriere siste-
miche, ingiustizie, esclusione e discriminazione, con ’obiettivo di promuovere
cambiamenti nelle pratiche e negli ambienti dell’educazione. Nel far ci6 i DSE
sfidano il modello di stampo medico della disabilita che in ambito educativo si
traduce in strategie d’integrazione immancabilmente legate alla diagnosi clinica.

Cio che i DSE consentono, a nostro avviso, di tematizzare con efficacia ¢ il
ruolo che i contesti hanno nel determinare condizioni di esclusione e nel co-
struire barriere disabilitanti: a partire da quelle fisico-architettoniche fino ad
arrivare a quelle che interessano il curriculum, e quindi gli approcci didattici
e la valutazione. Questa prospettiva porta a riconoscere che 'interrogativo da
cui muovere non & quale difficolta individuale & di ostacolo all’apprendente, ma
quali condizioni gli consentono una partecipazione attiva (D’Alessio 2018). In
tal senso si comprende come lo scopo ultimo della ricerca nell’'ambito dei DSE,
che questo volume abbraccia, sia quello di impegnarsi a modificare le condi-
zioni contestuali per contrastare ogni forma di esclusione in ambito educativo,
non solo per le persone con disabilita, ma piti in generale per tutti coloro che
non rispondono ai criteri riconosciuti della norma (D’Alessio 2013) e che, per-
tanto, potrebbero trovarsi nella condizione di manifestare un bisogno speciale.
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In termini applicativi, come suggerito da Baglieri, e Bacon (2020), tra gli ap-
procci didattici che sono in grado di rispondere ai principi del modello sociale
della disabilita e, quindi, a un’idea di educazione realmente inclusiva, vi sono la
Differenziazione Didattica (Tomlinson 2001; 2017; 2022) e I’Universal Design
for Learning (Rose, e Meyer 2002; Meyer, Rose, e Gordon 2014). Entrambi que-
sti approcci muovono dal presupposto che & necessario progettare gli ambienti
dell’educazione in modo da accogliere la diversita degli apprendenti, piuttosto
che trattare la variabilitd come un problema o una condizione da associare uni-
camente a bisogni speciali.

2.2 Differenziazione Didattica e Universal Design for Learning

Sebbene la Differenziazione Didattica e ’Universal Design for Learning siano
emersi per rispondere a esigenze diverse — nel primo caso, quelle degli appren-
denti con plus-dotazione®, nel secondo quelle degli apprendenti con disabilita
- una parte importante della letteratura in materia di educazione inclusiva ri-
conosce a entrambi questi modelli il potenziale di avviare una trasformazione
sistemica del curriculum didattico, contrastando la logica del one-size-fits-all
(cfr. Griful-Freixenet et. al 2020). Nei paragrafi che seguono forniremo un in-
quadramento di questi modelli, analizzandone i principi fondamentali, nonché
le relazioni e i punti di convergenza al fine di comprenderne le potenzialita di
integrazione nella didattica del russo LS.

2.2.1 L’approccio della Differenziazione Didattica

La Differenziazione Didattica (DD; in inglese Differentiated Instruction o Dif-
ferentiated Classroom) & un approccio che emerge grazie agli studi e alle sperimen-
tazioni di Tomlinson avviate sul finire degli anni Novanta presso I’Universita
della Virginia (lo studio fondativo & The Differentiated Classroom: Responding
to the Needs of All Learners; cfr. Tomlinson 2022)°. Le prime applicazioni pra-
tiche del modello hanno riguardato studenti ad alto potenziale, ma nel tempo
I'approccio ha assunto un carattere pit esteso. Il modello della DD & informato
dalla ricerca in ambito neuropsicologico e neuroscientifico, in particolare dal-
la teoria delle intelligenze multiple di Howard Gardner e dalla teoria della tri-
partizione dell’intelligenza di Robert Sternberg, dagli studi di John Atkinson
sulla motivazione e dalle riflessioni nell’ambito della psico-pedagogia di Lev
Vygotskij (cfr. Folci 2019). L'idea di fondo della DD risiede nella convinzione
che in ogni gruppo di studenti esista una variabilita significativa, in termini co-
gnitivi, emotivi, psicologici, linguistici e sociali. Di conseguenza, il docente &

Cio6 evidentemente depone a favore della proposta che qui sosteniamo di pensare e proget-
tare I'inclusione non solo in funzione del deficit e della disabilita.

Oltre al modello di DD sviluppato da Tomlinson, che & quello prominente, si segnalano an-
che le teorizzazioni di Heacox (2012) e Gregory, e Chapman (2013).
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chiamato ad adattare consapevolmente la propria pratica didattica, preveden-
do, all’occorrenza, modalita di differenziazione che tengano conto delle diver-
se caratteristiche degli apprendenti. L'obiettivo, osserva Tomlinson (2022, 34),

non dovrebbe essere quello di etichettare o incasellare gli studenti in specifici
«tipi» diallievi, ma di offrire vari modi per arrivare all'apprendimento e aiutare
gli studenti a determinare quali di queste strategie, o altre che essi potrebbero
proporre, sembrano piti efficaci nel supportarli in un determinato momento.

In particolare, secondo Tomlinson, le caratteristiche degli apprendenti va-
riano in termini di interesse, prontezza e profilo di apprendimento (Tomlin-
son 2022). Considerare l’eterogeneita degli interessi e delle inclinazioni degli
studenti é fondamentale per progettare percorsi didattici significativi, capaci
di attivare il coinvolgimento. Le inclinazioni personali influiscono infatti sul
modo in cui ciascuno si accosta all’apprendimento, determinando il livello
di partecipazione, diimpegno e di apertura verso i contenuti proposti. Il con-
cetto di prontezza (readiness) riguarda la prossimita dello studente rispetto a
una particolare conoscenza, competenza o abilita, ossia la possibilita effettiva
che questi possa realmente acquisire determinati contenuti di apprendimen-
to (Ianes et al. 2021, 205). Si tratta di un concetto che richiama la nozione di
«zona di sviluppo prossimale teorizzata da Vygotskij (1973), intesa come la
distanza che sussiste trail livello di sviluppo attuale — cio che uno studente gia
conosce e sa fare da solo — e il livello di sviluppo potenziale, ovvero cio che ¢
possibile imparare per mezzo di una figura piu esperta, attraverso il supporto
e I'interazione. Il grado di prontezza varia non solo tra studenti diversi, ma
anche per uno stesso studente in momenti differenti e in relazione a obietti-
vi di apprendimento specifici. Oltre alla prontezza, & necessario considerare
i profili di apprendimento, ovvero le diverse modalita con cui gli studenti vi-
vono 'apprendimento. Questo concetto concerne le caratteristiche cognitive
degli apprendenti, le loro intelligenze multiple, gli stili di apprendimento, le
strategie di memorizzazione, ma interessa anche una serie di caratteristiche
personali, qualiil genere, il background socio-culturale, il livello di autostima,
le abitudini di lavoro.

Per far fronte alla pluralita insita nel contesto della classe, I'attivazione di
strategie di differenziazione pud concentrarsi su quattro diverse componenti
del curriculum didattico: (a) il contenuto, ovvero cosa gli studenti dovrebbero
conoscere e capire (concetti e principi), nonché essere in grado di fare (abilita),
ma anche i materiali e le strategie di accesso alle informazioni; (b) il processo,
cioé le modalita attraverso cui gli studenti elaborano e danno un senso ai con-
tenuti, attraverso attivita che li coinvolgono nell’utilizzo di abilita fondamen-
tali come l'applicazione, il trasferimento e I'interpretazione della conoscenza;
(c) il prodotto, cioé il modo in cui gli apprendenti danno dimostrazione di cio
che hanno appreso, attraverso, ad esempio, una prova, una presentazione, la re-
alizzazione di un progetto; (d) 'ambiente, inteso come il contesto fisico, rela-
zionale ed emotivo in cui avviene I'apprendimento.

E bene sottolineare, come ribadisce Tomlinson (2022, 34), che
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gliinsegnantinon devono differenziare tutti gli elementiin tuttii modi possibili
in ogni attivita. Un’efficace differenziazione didattica include molti momentiin
cuile attivita non sono differenziate in classe; altriin cuil’insegnante differenzia
in base agli interessi degli studenti; e altre situazioni ancora in cui silavora con
gruppi attentamente formati e con livelli di prontezza eterogenei.

In sintesi, e pitt concretamente, la differenziazione prevede una gestione
della didattica basata sulla flessibilita, sia nei materiali utilizzati, sia nei tempi
di lavoro. Differenziare i materiali didattici significa integrare nel curriculum
diverse modalita di presentazione dei contenuti. In termini operativi, cio si tra-
duce nell’utilizzo in modo combinato di materiali testuali (in forma, al contem-
po, cartacea e digitale, estesa e semplificata), rappresentazioni visive (mappe
concettuali, schemi, infografiche), supporti audio (letture registrate, spiega-
zioni orali) e contenuti audiovisivi, eventualmente segmentati e accompagnati
da sottotitoli. Analogamente, i tempi di completamento delle attivita non sono
uniformi, spesso & necessario prevedere tempi personalizzati, riconoscendo che
alcuni studenti necessitano di prolungare il proprio lavoro per raggiungere gli
obiettivi prefissati (Tomlinson 2022). Anche le modalita di gestione dell’aula
sono variabili: in alcune circostanze 'intera classe lavora in modo congiunto;
in altre l'organizzazione in gruppi puo dimostrarsi pit funzionale.

Un principio cardine della DD ¢ il lavoro cooperativo, inteso come strategia
che promuove I'apprendimento attraversol’interazione tra pari. Secondo questo
approccio, la formazione dei gruppi assume un ruolo centrale e pud avvenire se-
condo modalita flessibili: in certi casil’insegnante determina le composizioni,
in altri sono gli studenti stessi a decidere con chi collaborare. Le scelte del do-
cente possono prevedere raggruppamenti omogenei, fondati su criteri quali il
livello di prontezza, gli interessi o i profili di apprendimento; in altri momenti,
per finalita differenti, puo essere utile optare per gruppi eterogenei, che valoriz-
zino la diversita tra i membri (Tomlinson 2022).

Vada sé che per mettere in atto strategie di differenziazione che tengano con-
to della variabilita degli interessi, dei gradi di prontezza e dei profili di appren-
dimento, & necessario che il docente maturi una buona conoscenza dei propri
studenti attraverso l'osservazione e il lavoro in sinergia con essi, reso possibile
daun monitoraggio costante, attraverso momenti strutturati di valutazione for-
mativa finalizzati, da una parte, a guidare la progettazione didattica, e, dall’altra,
apromuovere l'autoregolazione e laresponsabilita degli studenti nel proprio ap-
prendimento (Imbeau, e Tomlinson 2014).

Nell’ambito della DD la progettazione didattica non puo essere predefini-
ta, ma deve seguire un processo ciclico e flessibile, capace di adattarsi in tempo
reale alle esigenze emergenti della classe. Tale processo prevede i seguenti mo-
menti (Tomlinson 2022, 95-6):

1. la definizione di obiettivi di apprendimento chiari, riferiti a una lezione o
unita didattica;

2. la progettazione di attivita transitorie, utili a guidare gli studenti verso gli
obiettivi stabiliti;
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3. larilevazione dei livelli di partenza, per comprendere dove si collocano gli
studenti prima di affrontare i nuovi contenuti;

4. l'adattamento delle attivita sulla base dei bisogni effettivi rilevati;

S. T'insegnamento del primo segmento di contenuto, tenendo conto sia degli
obiettivi sia delle esigenze degli apprendenti;

6. laverifica della comprensione;

7. T'adattamento progressivo dei segmenti successivi in base ai risultati osser-
vati, in un ciclo continuo di revisione e miglioramento.

Questo processo implica I'assunzione di una postura proattiva da parte del
docente che comporta la disponibilita a rivedere costantemente le proprie scel-
te didattiche — inerenti ai contenuti, ai metodi di insegnamento, alle attivita,
alle risorse e ai prodotti — sia in previsione, sia in risposta ai bisogni dei propri
apprendenti. In sintesi, come rileva Tomlinson (2022, 54),1a DD «offre la pos-
sibilita di creare efficaci comunita di apprendimento eterogenee, regolate da
procedure flessibili che permettono e invitano a prestare attenzione alle diverse
necessita di apprendimento>.

2.2.2 Il modello dell’Universal Design for Learning

Il quadro teorico-metodologico dell’Universal Design’ fa proprio il modello
sociale della disabilita ed emerge per rispondere ai bisogni delle persone disabi-
li. Va detto che l'espressione Universal Design ricorre in letteraturain relazione a
proposte metodologiche diverse che sono state sviluppate nel tempo (Mangia-
tordi 2017; Burgstahler et al. 2020) e che hanno assunto denominazioni molto
simili traloro: Universal Design for Learning (Rose, e Meyer 2002), Universal De-
sign for Instruction (McGuire, Scott, e Shaw 2003; Shaw 2011), Universal Design
of Instruction (Burgstahler 2009), Universal Course Design (Brown 2022). Con
particolare riferimento al contesto universitario, di recente & emersa anche la
dicitura Universal Design in Higher Education, la quale designa un modello che
mira ad applicare i principi della progettazione universale non solo alle pratiche
didattiche, ma anche, in linea con Ia filosofia dell’educazione inclusiva, ad altri
ambiti, quali gli spazi esterni all’universit, i siti web amministrativi e i servizi
(Burgstahler 2015; Burgstahler et al. 2020). Pur mettendo a fuoco aspetti spe-
cifici, le diverse proposte richiamate da tali denominazioni si concentrano sulla
necessita di intervenire sull’accessibilita dei contesti di apprendimento e trag-
gono unanimemente ispirazione dal concetto di progettazione universale ela-
borato nell’ambito dell’architettura da Ronald Mace.

Sebbene in italiano I’espressione sia spesso tradotta come «progettazione universale>, nel
presente volume si fara riferimento al concetto di Universal Design utilizzando prevalente-
mente la terminologia inglese. Questa scelta ¢ dettata dalla diffusione dell’espressione in-
glese nellaletteratura internazionale di riferimento e dalla necessita di mantenere coerenza
con le numerose declinazioni specifiche di questo approccio, per le quali non esiste una tra-
duzione italiana univoca e diffusamente riconosciuta.
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In particolare, la proposta dell’ Universal Design for Learning (UDL) é ritenu-
ta particolarmente valida per]’implementazione dell’educazione inclusiva (cfr.,
tra gli altri, Baglieri, e Bacon 2020; Kormos, e Smith 2023; Hartle, e Tenca in
stampa), tanto da essere esplicitamente richiamata anche nel General Comment
No. 4 (cfr. United Nations 2016).

Elaborato negli anni Novanta da Rose e Meyer, ricercatori presso il Center
for Applied Special Technology (CAST), 'UDL & un «approccio educativo»
(cfr. Meyer, Rose, e Gordon 2014, 3) che, combinando i principi della proget-
tazione universale e le evidenze della ricerca neuroscientifica, offre una serie di
raccomandazioni per abbattere preventivamente le barriere all’apprendimen-
to. Il punto di partenza di Rose, e Meyer (2002) risiede nell’idea secondo cui
«barriers to learning are not, in fact, inherent in the capacities of learners, but
instead arise in learners’ interactions with inflexible educational materials and
methods» (vi). Tale prospettiva invita a spostare il focus dai bisogni speciali di
alcuni, in direzione del riconoscimento della diversita come tratto strutturale
dell’esperienza educativa, e si traduce quindi in una strategia di progettazione
didattica che non é riparativa o compensativa, ma che ha I'obiettivo di creare
ambienti universalmente accessibili in partenza. Per far ci6 'UDL avanza tre
principi fondamentali che devono guidare la progettazione del curriculum di-
dattico (Meyer, Rose, e Gordon 2014, 51):

1. fornire molteplici modalita di rappresentazione, ovvero diversificare le mo-
dalita di presentazione dell’input, garantendo che i contenuti didattici siano
fruibili per mezzo di diversi canali sensoriali e codici comunicativi;

2. fornire molteplici modalita di espressione, ovvero consentire agli apprenden-
ti diverse forme di interazione con i contenuti e alternative nell’espressio-
ne dell'output (ad esempio, in forma scritta, orale, per mezzo di tecnologie
assistive);

3. fornire molteplici modalita di coinvolgimento, ovvero diversificare le at-
tivita, valorizzando i diversi interessi, la diversa motivazione e partecipa-
zione degli apprendenti (ad esempio, alternando attivita individuali e di

gruppo).

Come rileva Mangiatordi (2017, 50), questi tre principi hanno il pregio di
affrontare una problematica complessa attraverso una chiave dilettura ampia
e, al contempo, semplice; ampia, perché tiene conto potenzialmente di una
grande varieta di difficolta legate all’apprendimento; semplice, perché ricon-
duce tali difficolta a una combinazione limitata di fattori fondamentali: rap-
presentazione, espressione, coinvolgimento. Questi principi costituiscono la
base delle linee guida per I'implementazione dell’approccio UDL formulate
dal CAST. Si tratta di nove linee guida, applicabili trasversalmente a tutte le
discipline, pensate per orientare operativamente la progettazione didattica.
Ciascuna linea guida ¢ ulteriormente articolata in checkpoint, ovvero indica-
zioni mirate che aiutano a prevenire o rimuovere le barriere all’apprendimen-
to. Tali linee guida hanno conosciuto nel tempo diversi aggiustamenti e, a
partire dal 2024, sono disponibili nella versione 3.0, consultabile in dettaglio
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sul sito ufficiale del CAST (2024). Di seguito proponiamo una breve sintesi
di ciascuna linea guida®.

1. Fornire opzioni di progettazione per la percezione: questa linea guida,
insieme alle due successive, deriva dal primo principio dell’'UDL, che pertie-
ne alle modalita di rappresentazione, e sottolinea I'importanza di rendere le
informazioni ugualmente accessibili a tutti gli apprendenti, assicurandosi che
i contenuti possano essere percepiti attraverso diversi canali sensoriali (come
vista, udito o tatto), senza che vi sia alcuna perdita di informazioni. Parimenti,
¢ necessario che i contenuti siano presentati in formati che consentano la per-
sonalizzazione in base alle esigenze individuali: in tal senso, il supporto digitale
¢ preferibile a quello cartaceo, poiché permette all’apprendente di intervenire
su elementi come la dimensione del testo, il contrasto, il volume, la velocita di
riproduzione, 'attivazione dei sottotitoli ecc. L'idea di base & che diversificare
i canali e i formati non solo garantisce [’accessibilita dei contenuti agli studenti
con disabilita sensoriali o percettive, ma migliora la fruibilita e la comprensione
delle informazioni per un pubblico pitt ampio, valorizzando la variabilita natu-
rale degli stili di apprendimento.

2. Fornire opzioni di progettazione per la lingua e i simboli: oltre a garanti-
re l'accessibilita sensoriale, come indicato nella linea guida precedente, ¢ fon-
damentale assicurare che ogni sistema di simboli o terminologia specialistica
utilizzati siano presentati in modo da favorirne la decodifica da parte di tutti gli
apprendenti, i quali potrebbero avere diversi gradi di familiarita con le rappre-
sentazioni linguistiche e non linguistiche. Per raggiungere questo obiettivo, &
necessario offrire rappresentazioni alternative che rendano i contenuti, oltreché
percepibili, chiari e comprensibili. Cid puo implicare, ad esempio, l'utilizzo di
glossari integrati o di equivalenti grafici per spiegare termini specialistici, sim-
boli matematici o parole in lingua straniera, 'impiego di strumenti come il text-
to-speech o la notazione vocale digitale per facilitare la lettura e la comprensione
di testi, |’integrazione di supporti visivi o non linguistici (immagini, video ecc.)
per chiarire il significato del vocabolario utilizzato, la presentazione dei concetti
chiave attraverso diversi formati (testo, diagramma, video, mappa concettuale).

3. Fornire opzioni di progettazione per la costruzione della conoscenza: una
volta percepiti e decodificati i contenuti, & necessario che gli apprendenti siano
supportatinellaloro sistematizzazione. Questo & possibile anzitutto valorizzan-
do i collegamenti tra le nuove informazioni e le conoscenze pregresse, crean-
do parallelismi con argomenti gia noti o affini. Organizzatori grafici, come ad
esempio schemi e mappe, aiutano gli apprendenti a visualizzare le informazioni
in sequenza progressiva, a scomporre i contenuti in unitd minime e distinguere
i concetti essenziali da quelli che non lo sono. Per la generalizzazione della co-
noscenza, ¢ utile fornire supporti per la gestione degli appunti personali e per
la memorizzazione, attraverso, per esempio, checklist, mappe concettuali, reti di

8 Le denominazioni di ciascuna linea guida sono tratte dalla versione in italiano del Graphic

Organizer dell’'UDL nella versione 3.0 (cfr. CAST 2024).
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parole chiave. Inoltre, & utile offrire occasioni ricorrenti di revisione, esercita-
zione e applicazione in contesti diversi, cosi da favorire una comprensione du-
ratura e flessibile, utile anche in situazioni nuove.

4. Fornire opzioni di progettazione per I’interazione: questa linea guida,
insieme alle due successive, discende dal secondo principio dell'UDL che ri-
guardale modalita di espressione. Il presupposto fondamentale é che gli appren-
denti si servano di modalita diverse per muoversi all’interno dell’ambiente di
apprendimento. Questalinea guida sottolinea la necessita di offrire alternative
flessibili affinché gli apprendenti possano interagire con i contenuti attraverso
diverse forme (oltreché per iscritto, a penna, con il mouse, attraverso tastiera,
joystick, controllo vocale). E parimenti fondamentale garantire la compatibili-
ta dei materiali con strumenti e tecnologie assistive. Ad esempio, & necessario
che ogni azione effettuabile con il mouse possa equivalentemente essere svolta
mediante scorciatoie di tastiera, o che un testo, oltreché in formato cartaceo,
sia disponibile anche in un formato digitale progettato in modo da interagire
con uno screen reader.

S.Fornire opzioni di progettazione per’espressione e la comunicazione: non
esiste un mezzo di espressione che sia ugualmente adatto a tutti gli apprendenti;
per esempio, uno studente con dislessia potrebbe eccellere nel raccontare una
storia oralmente, ma incontrare difficolta nel riportarla per iscritto. Poiché nes-
sun singolo mezzo di espressione ¢ ottimale in senso assoluto, & essenziale of-
frire modalita alternative per consentire agli apprendenti di dare dimostrazione
di cio che hanno appreso. Cio si traduce nell’offrire la possibilita di ricorrere a
forme di espressione diverse (per iscritto, oralmente) e tramite media variegati
(piattaforme digitali, social media, forum). Inoltre, ¢ fondamentale fornire ac-
cesso a molteplici strumenti per la costruzione e la composizione, superando i
tradizionali requisiti di penna e matita o mouse, e includendo tecnologie flessi-
bili, come elaboratori di testo con correttori ortografici e grammaticali, softwa-
re di riconoscimento vocale, calcolatrici e strumenti di mappatura concettuale.

6. Fornire opzioni di progettazione per lo sviluppo delle strategie: questa li-
nea guida si concentra sullo sviluppo delle capacita cognitive degli apprenden-
ti che consentono di pianificare, organizzare, monitorare e regolare il proprio
apprendimento, al fine di promuoverne I'autonomia e la consapevolezza. A tal
fine & necessario supportare gli studenti nella definizione di obiettivi di appren-
dimento realistici a lungo termine e nella pianificazione di strategie efficaci che
possano supportarli nella gestione delle informazioni. E altresi cruciale offrire
agli apprendentil’'opportunita diriflettere sui progressi compiuti (o0 non ancora
compiuti), garantendo modalita personalizzabili di feedback che siano espliciti
e tempestivi. Cio & possibile attraverso domande o schede che stimolano I'au-
tovalutazione, I'uso di checklist di valutazione e rubriche.

7.Fornire opzioni di progettazione per accogliere interessi e identita: questa
e le successive linee guida fanno capo al terzo principio dell’'UDL che riguar-
da le modalita del coinvolgimento, ovvero gli aspetti emotivo-affettivi dell’ap-
prendimento. L'idea dibase & che I'accesso fisico e cognitivo ai contenuti non &
sufficiente per garantire ’efficacia del percorso didattico: & necessario costruire
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esperienze di apprendimento che siano significative per gli studenti, conside-
rando la variabilita nella motivazione e negli interessi di tutti gli apprendenti (e
del singolo apprendente nel tempo). L'invito ¢ quello di coinvolgere gli studenti
nella progettazione delle attivita e, quando possibile, nella definizione degli obiet-
tivi. E altresi fondamentale ottimizzare larilevanza, il valore e I'autenticita delle
attivita e dei contenuti di apprendimento, facendo in modo che rispondano ai
diversiinteressi degli studenti e che risultino culturalmente e socialmente signi-
ficativi. Infine, & cruciale minimizzare le minacce e le distrazioni nell’ambiente
di apprendimento, creando uno spazio sicuro che riduca le preoccupazioni fisi-
che e psicologiche, come il rumore difondo o’ansia da performance in pubblico,
per consentire agli studenti di concentrarsi sui contenuti dell’apprendimento.

8. Fornire opzioni di progettazione per sostenere lo sforzo e la perseveran-
za: non ¢ sufficiente intercettare gli interessi degli apprendenti, ma & necessa-
rio sostenerne l'attenzione e I'impegno costanti, partendo dal presupposto che
la motivazione, 'autodeterminazione e la capacita di autoregolarsi variano da
persona a persona. Per favorire la perseveranza é fondamentale rendere chiari
e significativi gli obiettivi, per esempio suddividendoli in sotto-obiettivi a bre-
ve termine; in questo puo essere utile utilizzare risorse digitali che consentono
di visualizzare graficamente gli obiettivi, creare liste personalizzate di cose da
fare e pianificare le attivita. E fondamentale incentivare la collaborazione con il
gruppo dei pari, prevedendo attivita cooperative e anche momenti di tutoraggio
tra pari. Infine, come gia evidenziato dallalinea guida 6, ¢ essenziale fornire un
feedback frequente, specifico e orientato alla padronanza, ovvero che valorizzi
lo sforzo e il miglioramento piuttosto che la sola prestazione, magari attraverso
rubriche di valutazione, discussioni metacognitive o analisi degli errori come
strumenti per il successo futuro.

9. Fornire opzioni di progettazione per la capacita emotiva: se & vero che é
importante progettare un ambiente che favorisca I'interesse e I'impegno pro-
lungato, ¢ altrettanto essenziale sviluppare la capacita intrinseca degli studenti
di regolare le proprie emozioni, ambizioni e la propria motivazione. Per far cid
¢ necessario aiutare gli apprendenti a definire obiettivi personali realistici, ave-
re fiducia nelle proprie capacita e tollerare frustrazione e fallimenti. Anche in
questo caso & utile proporre rubriche, checklist e promemoria. Per lo sviluppo
di abilita di coping, si possono utilizzare simulazioni, strumenti visivi o attivita
guidate che mostrino come affrontare ansia, distrazioni e giudizi negativi su se
stessi. Infine, & importante favorire la metacognizione tramite strumenti di au-
tovalutazione (grafici, tabelle, feedback visivi) che permettano agli studenti di
monitorare i propri progressi, riconoscere miglioramenti e trasformare gli errori
in occasioni di apprendimento.

Queste linee guida non hanno valore prescrittivo, ma ambiscono a sostenere
i docenti nella progettazione consapevole di un curriculum didattico flessibile
in grado di anticipare i bisogni degli apprendenti. Va precisato che il modello
dell’UDL non escludela possibilita di prevedere differenziazioni e apportare ag-
giustamentinel caso in cuile necessita individuali degli apprendentilo richiedano
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(Burgstahler etal. 2020; Griful-Freixenet et al. 2020; Galkiené, e Monkevi¢iené
2021; Kormos, e Smith 2023); 'obiettivo del modello & quello di ridurre al mi-
nimo la necessita che tali richieste vengano formulate (Hadley 2011).

2.2.3 DD e UDL.: proposta per un’integrazione

E opportuno rilevare che gli approcci della Didattica Differenziata e dell’U-
niversal Design for Learning non risultano privi di criticit, sia a livello teorico
siain fase di implementazione.

In particolare, diversi studiosi sottolineano come I’assenza diindicazioni uni-
voche sulla concreta applicazione della DD generi frequenti fraintendimenti da
parte dei docenti (Putra 2023), traducendosi spesso in semplici forme di scaffol-
ding per gli apprendenti con maggiori difficolta o in mere strategie di lavoro di
gruppo (Taylor 2017).In aggiunta, purin presenza di una conoscenza approfon-
dita del modello da parte dei docenti, una delle problematiche piti frequenti di
implementazione della DD rilevata inletteratura riguardala sua sostenibilita nel
lungo periodo; laraccolta dei feedback degli apprendenti, cosi come la differenzia-
zione dei materiali, delle attivita e delle modalita di valutazione, & un’operazio-
ne che richiede tempo ed energie significative da parte degli insegnanti, sicché
il carico di lavoro rischia di essere insostenibile nel tempo (Westwood 2018);
da non dimenticare che I'adozione del modello puo essere ostacolata da fattori
quali la numerosita delle classi e la disponibilita di risorse (Taylor 2017). Tali
difficolta possono risultare ulteriormente amplificate nel contesto universitario
(Santangelo, e Tomlinson 2009; Subban et al. 2025). Recentemente, I’indagine
di Subban et al. (2025), basata su interviste a docenti universitari, ha evidenzia-
to come trale criticita maggiormente segnalate visiano il notevole investimento
di tempo richiesto per la preparazione dei materiali e delle attivita, aggravato
dai compiti amministrativi che spesso assorbono i docenti, nonché le difficolta
legate alla raccolta e all’analisi dei feedback forniti dagli studenti nei momenti
di valutazione formativa. A cio si aggiungono le pressioni derivanti dalle classi
numerose e dai programmi didattici particolarmente estesi, che rappresentano
ulteriori ostacoli significativi. Una critica radicale al modello della DD & avanza-
ta da Bannister (2016), la quale ritiene che tale approccio, anziché favorire pro-
cessi inclusivi, rischia di produrre o rafforzare disuguaglianze all’interno della
classe, generando divisioni gerarchiche implicite tra gli studenti.

Una delle critiche pitt comuni mosse all'UDL riguarda I’avere portato all’e-
stremo il concetto di diversita nell’apprendimento, promuovendo una visione
della diversita legata principalmente agli stili di apprendimento (Boysen 2021);
secondo Dolmage (2015) tale approccio trasformal’UDL in uno strumento che
finisce perignorare o cancellare’esperienza della disabilita. Waitoller, e Thorius
(2016), che interrogano la capacita del modello di smantellare la logica abilista,
ritengono che, sebbene le linee guida riconoscano come il curriculum possa ri-
sultare disabilitante, ’'attenzione si concentri prevalentemente su aspetti tecnici
e procedurali, mentre rimane in gran parte trascurato il fatto che tale logica pos-
sa essere trasmessa e rafforzata attraverso i contenuti stessi dell’apprendimento.
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Un'ulteriore criticita che viene discussa in letteratura riguarda la presunta sta-
ticita delle linee guida: sebbene 'UDL si proponga come un approccio flessibi-
le, la sua articolazione in una checklist rischia di semplificare eccessivamente il
modello, riducendolo a schemi rigidi che neutralizzano la dimensione di nego-
ziazione continua che dovrebbe caratterizzare la pratica quotidianain classe. In
questo modo, il repertorio dilinee guida potrebbe venire interpretato come un
insieme di «caselle da spuntare>, producendo cosil’illusione che]"UDL sia sta-
to pienamente realizzato e inibendo ulteriori adattamenti e sviluppi (Dolmage
2015). Analogamente alla DD, anche per "'UDL vengono segnalate difficolta di
applicazione riconducibili al tempo che gliinsegnanti sono chiamati a dedicare
sia alla familiarizzazione con il modello sia alla sua effettiva implementazione in
aula (Dacus-Hare 2023). Pit1 in generale, uno dei limiti che riguarda entrambi
gliapprocciéla carenza di evidenze sperimentali che ne attestino I'efficacia, con
particolare riferimento al contesto universitario (Boysen 2021; Teig, Scherer, e
Olsen 2022; Subban et al. 2025).

Nonostante le criticita qui presentate, riteniamo che la DD e ’'UDL offrano
delle cornici teorico-metodologiche particolarmente valide per I'implementa-
zione dell’educazione inclusiva e lo dimostreremo in riferimento alla didattica
del russo LS (cfr. capitoli sesto e settimo).

Griful-Freixenet et al. (2020) indagano la relazione tra Differenziazione Di-
dattica e Universal Design for Learning attraverso una revisione sistematica della
letteratura scientifica nell’ambito dell’educazione inclusiva. Dall’analisi emer-
gono tre principali interpretazioni del rapporto tra DD e UDL, cosi come sono
proposte dagli studiosi che si sono occupati di questi approcci nel contesto di
varie discipline.

Alcuni, percependo la DD come incorporata all’interno del framework
dell’UDL (cfr., ad esempio, Villa et al. 2005; Arnett 2010; Selmer, e Floyd 2012),
ritengono che non esistano differenze sostanziali trai due modelli. In altre parole,
secondo questa posizione un curriculum fondato sui principi dell"UDL perse-
guirebbe in modo implicito, ma sistematico, la DD, orientando la progettazione
verso una forma di differenziazione di tipo universale. Una seconda interpre-
tazione, opposta alla prima, & che i due modelli siano indipendenti e delineino
traiettorie pedagogiche divergenti (cfr., ad esempio, Baglieri et al. 2011; Franz,
Ivy, e McKissick 2016); gli studiosi che sostengono tale posizione ritengono che,
sebbene tra DD e UDL esistano affinita riconducibili al paradigma dell’educa-
zione inclusiva, vi & un’incompatibilita strutturale determinata da una distanza
teorica e, al contempo, operativa. La prima differenza riguarda la natura degli
approcci: 'UDL viene considerato un approccio proattivo, che anticipa le ne-
cessita degli studenti gia in fase di progettazione didattica, mentre la DD & una
strategia adattiva che viene realizzata per rispondere a bisogni specifici rileva-
ti in itinere. La seconda differenza riguarda le modalita in cui viene garantito
I'accesso al curriculum: alcuni studiosi ritengono che, mentre ’'UDL mira ad
assicurare a tutti gli studenti un accesso equo a contenuti cognitivamente im-
pegnativi, la DD prevede una modulazione dellivello di complessita, finalizzata
a rispondere alle difficolta individuali. Una terza posizione rispetto al rappor-
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to tra i due modelli riconosce una relazione di complementarita e ne propone
un’integrazione (van Kraayenoord 2007; Cha, e Ahn 2014; Griful-Freixenet et
al. 2017). Tale impostazione si fonda, da un lato, sul riconoscimento di elemen-
ti concettuali condivisi, afferenti ai principi dell’educazione inclusiva — come la
pluralita degli stili di apprendimento e la valorizzazione dell’autonomia nelle
scelte curricolari — e, dall’altro, sulla rilevazione di alcune differenze teorico-
applicative tra i due approcci, in particolare per quanto riguarda il momento e
le modalita di attuazione delle strategie di differenziazione.
Traleimpostazioni che ammettono un’integrazione diUDL e DD ¢ possibile
distinguere due orientamenti principali. Il primo & quello, ad esempio, illustrato
in van Kraayenoord (2007), che interpreta la Didattica Differenziata come una
strategia di semplificazione, rivolta ad «alcuni» studenti con BES; per questo
motivo propone di privilegiare 'UDL come modello di progettazione inclusiva
da cui partire, riservando eventuali adattamenti differenziati da applicare in ex-
trema ratio solo a situazioni specifiche. Il secondo orientamento, sostenuto, tra gli
altri, da Cha, e Ahn (2014), rovescia questa prospettiva, riconoscendo nell’'UDL
un supporto metodologico utile a potenziare 'eflicacia nell’applicazione della
DD. In questa prospettiva 'UDL fornisce criteri operativi per diversificare le
strategie didattiche, i materiali e le modalita di espressione, nonché strumen-
ti per monitorare i progressi degli studenti attraverso la valutazione continua.
Allaluce di quanto discusso, la nostra posizione & che i due approccivadano
percepiti in una prospettiva integrata. Riteniamo infatti che i due modelli con-
dividano una medesima finalita: intervenire sul curriculum didattico per ren-
derlo inclusivo e accessibile, tenendo in considerazione l’eterogeneita dei profili
di apprendimento e delle caratteristiche degli studenti. Tuttavia, diversamen-
te da coloro che ne propongono una sovrapposizione, riconosciamo a ciascun
modello una propria specificita teorica e applicativa. L'UDL si configura come
un impianto proattivo, che considera la diversita degli apprendenti gia nella fa-
se di progettazione, predisponendo percorsi differenziati indipendentemen-
te da una conoscenza diretta delle caratteristiche della classe. La DD, invece,
adotta una logica adattiva, intervenendo in modo reattivo sulla base di una co-
noscenza situata dei bisogni individuali (cfr. Baroni, e Folci 2023). A fronte di
tale differenza, pero, non riteniamo che la Didattica Differenziata sia finalizzata
alla semplificazione, come, per esempio, avanzato da van Kraayenoord (2007).
Nel modello di DD elaborato da Tomlinson, infatti, differenziare non significa
necessariamente neutralizzare la complessita dei contenuti d’apprendimento,
bensi riorientare gli elementi del curriculum verso una pluralita di opzioni, at-
traverso I’adozione di una postura flessibile e pronta a rispondere alle esigenze
emergenti. Pertanto, a nostro avviso, la differenziazione non si configura come
una strategia residuale a cui ricorrere in assenza di alternative (come suggerito
davan Kraayenoord 2007), ma come una pratica consapevole e contestualizzata,
concepita per adattarsiin modo flessibile alla complessita dei contesti educativi.
In questa interpretazione ci avviciniamo alla posizione di Cha, e Ahn (2014). A
nostro avviso, la progettazione di percorsi didattici inclusivi dovrebbe partire
dall’impostazione dell’'UDL, che prevede la creazione di esperienze di appren-
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dimento differenziate fin dalla fase iniziale, minimizzando la necessita di mo-
difiche successive. Allo stesso tempo, tale progettazione deve essere in grado
di adattarsi strategicamente attraverso un monitoraggio continuo articolato in
momenti strutturati dedicati alla valutazione formativa, in linea con i principi
della DD proposti da Tomlinson.

Come sottolineato sopra, la letteratura presenta una carenza di studi em-
pirici che forniscano evidenze sperimentali sull’implementazione dei modelli
della DD e dell'UDL; lo stesso vale anche in termini di potenzialita di una loro
integrazione (Griful-Freixenet et al. 2020). In tale contesto, il presente lavoro
contribuisce a colmare almeno parzialmente questa lacuna: nei capitoli sesto e
settimo illustreremo I'applicazione pratica diun modello integrato diDD e UDL
nell’ambito della didattica del russo LS e forniremo evidenze sperimentali che
ne documentano l’efficacia.

2.3 Sviluppi recenti della ricerca nel’ambito dell’educazione linguistica inclusiva

Negli ultimi anni 'ambito dell’educazione linguistica inclusiva® ha cono-
sciuto un crescente interesse, come conferma l’ampio corpus di letteratura in-
ternazionale prodotta in diversi contesti geografici. Gli studi si caratterizzano
per l'eterogeneita degli approcci, tra cui spiccano quelli della Didattica Diffe-
renziata e dell’Universal Design for Learning, per la combinazione delle dimen-
sioni teorica e applicativa, nonché perla trasversalita dei contesti diriferimento,
scolastico e universitario (Stevens, e Marsh 2005; Beltran, Abbott, e Jones 2013;
Connor 2017; Howard 2023; Kormos, e Smith 2023). Con particolare riferimen-
to all’insegnamento/apprendimento delle lingue straniere, si osserva che trale
LS piti investigate spicca senz’altro I’inglese, sebbene non manchino studi che
considerano anche altre lingue maggioritarie, tra cui il francese, il tedesco, lo
spagnolo, il cinese, e 'italiano.

Il presente paragrafo intende proporre una rassegna essenziale della ricer-
ca sull’educazione linguistica inclusiva, concentrandosi prevalentemente sul
contesto universitario. Lungi dall’essere esaustiva, tale rassegna ha 'obiettivo
diidentificare le principali aree investigate, al fine di offrire un quadro diriferi-
mento che documentila portata dell’interesse rivestito dal tema dell’inclusione
nel contesto della ricerca sulla didattica delle lingue straniere.

La Didattica Differenziata pare costituire il modello teorico-metodologico
pit consolidato nell’ambito dell’educazione linguistica inclusiva. Sebbene la
maggior parte della ricerca sulla DD sia stata tradizionalmente condotta nei
contesti scolastici (Boelens, Voet, e Wever 2018), negli ultimi anni si registra-

Nel presente lavoro si adotta la denominazione «educazione linguistica inclusiva» in
luogo di «glottodidattica inclusiva», per simmetria con la terminologia inglese (Inclusive
Language Education; cfr., ad esempio, Beltran, Abbott, e Jones 2013) utilizzata nella lettera-
tura scientifica internazionale, e in linea con gli sviluppi piu recenti della ricerca in ambito
italiano. Per una discussione terminologica in contesto italiano si rimanda a Daloiso (2019)
e Daloiso, e Mezzadri (2021).
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no sempre piti studi applicativi che ne documentano l'efficacia anche in ambito
universitario (cfr., tra gli altri, Enjelvin 2009; Lahodynskyi, e Semeniako 2018;
Kupchyk, e Litvinchuk 2020; Ojong 2023; Malik, Munir, e Lestari 2025; Villa-
vicencio Gordon, e Montenegro Montenegro 2025). Oltre a offrire esempi pra-
tici di strategie di differenziazione, le indagini riconoscono come I’allestimento
della DD abbia ricadute positive in termini acquisizionali (Huang, e Yao 2020;
Kupchyk, e Litvinchuk 2020) e motivazionali (Solano-Flores 2016; Villavicen-
cio Gordon, e Montenegro Montenegro 2025), sebbene per alcuni apprendenti
l'assunzione di una maggiore autonomia possa risultare impegnativa (Malik,
Munir, e Lestari 2025). Questo suggerisce 1'importanza di fornire istruzioni
chiare, supporti adeguati e momenti di accompagnamento per garantire I'effi-
cacia dell’approccio differenziato. Lo studio di $aban, e Atay (2023), condotto
su un campione di docenti universitari in Turchia, mostra che I'implementa-
zione della DD ¢é spesso limitata al supporto degli studenti con bisogni speciali
e si traduce nella somministrazione di materiali supplementari o nell’assisten-
za individuale. Cio suggerisce la necessita di potenziare la formazione specifica
dei docenti, oltreché fornire un maggiore sostegno istituzionale (Bidari 2021).

Numerose ricerche condotte sempre in ambito universitario confermano la
rilevanza dell’Universal Design for Learning, sottolineandone il potenziale nell’o-
rientare la progettazione di percorsi accessibili ed efficaci per una pluralita di
apprendenti (cfr., tra gli altri, Dickinson 2018; Eikel-Pohen 2019; Delaney, e
Hata 2020; Kakamad, Babakr, e Mohamedami 2021; Zannan Alghamdy 2023).
Eikel-Pohen (2019) riporta un’esperienza didattica relativa all’insegnamento
del tedesco a livello universitario, sviluppata nell’arco di quattro semestri con
una studentessa cieca dalla nascita e con ipoacusia progressiva. L'autrice propo-
ne uno strumento di valutazione volto a misurare, in termini sia qualitativi sia
quantitativi, I'eflicacia di diverse strategie didattiche fondate sull’impiego della
multimodalita e sui principi del’'UDL. Lo studio di Delaney, e Maiko (2020)
esplora le potenzialita di applicazione dei principi dell"UDL alle pratiche di va-
lutazione nell’ambito dell’inglese LS in contesto universitario, con particolare
attenzione agli studenti con BES, comprese le difficolta non formalmente dia-
gnosticate. Gliautori propongono strategie operative per rendere la valutazione
piti accessibile ed equa, tra cuil’utilizzo di strumenti multimodali e un approc-
cio che integri sistematicamente momenti di valutazione formativa e informa-
le (evaluation loop). Si segnala inoltre I'indagine di Zannan Alghamdy (2023)
che analizza I'impatto dell’'UDL sull’acquisizione delle abilita di lettura e le
competenze lessicali in inglese LS da parte di studenti universitari. I risultati
evidenziano differenze statisticamente significative a favore del gruppo che ha
seguito un percorso didattico basato sull'UDL, rispetto al gruppo esposto aun
approccio tradizionale; vengono rilevati effetti positivi sul piano motivaziona-
le, relazionale e organizzativo, e messe cosi in luce le potenzialita dell'UDL nel
rispondere a una pluralita di bisogni formativi.

In linea con i principi dell'UDL, il concetto di multimodalita ha progressi-
vamente acquisito un ruolo centrale, in quanto consente di rispondere in mo-
do efficace alla varieta di stili cognitivi, preferenze e bisogni degli apprendenti
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(Kress, e van Leeuwen 2001). Tra i lavori piti recenti si segnalano quelli di Ma-
gnusson, e Godhe (2019), Diamantopoulou, e @revik (2022), Anis, e Khan
(2023), Reyes-Torres, Brisk, e Lacorte (2025). Pur esistendo modelli interpre-
tativi differenti (per una panoramica cfr. Daloiso, Mezzadri, e Paita 2025), le
pratiche didattiche multimodali convergono sulla necessita di integrare canali
visivi, uditivi e cinestetici per creare ambienti di apprendimento pit accessibili
e, al contempo, motivanti. Le TIC, in questo quadro, rappresentano un suppor-
to fondamentale perlarealizzazione di pratiche orientate alla multimodalita, in
quanto permettono la combinazione simultanea di codici e formati eterogenei.

La letteratura recente presenta un numero crescente di studji, sia teorici sia
applicativi, dedicati all’insegnamento delle lingue straniere in relazione ad ap-
prendenti con bisogni educativi speciali. In particolare, numerosi contributi do-
cumentano esperienze condotte in ambito universitario e in contesti geografici
eterogenei, discutendo le strategie didattiche inclusive adottate in relazione a
specifici profili di apprendenti con disabilita. Tra le condizioni maggiormen-
te investigate rientrano le disabilita sensoriali, in particolare la disabilita visi-
va (Lewin-Jones, e Hodgson 2004; Orsini-Jones, Courtney, e Dickinson 2005;
Hamilton 2008; Orsini-Jones 2009; Enjelvin 2009; Retorta, e Cristovao 2017;
She 2023) e quella uditiva (Kormos, e Kontra 2008; Mole, McCall, e Valle 2008;
Bedoin 2011; Csizér, Kontra, e Piniel 2015; Domagata-Zysk, e Kontra 2016).
Particolarmente rilevante risulta la produzione teorica e applicativa dedicata ai
disturbi specifici dell’apprendimento (Kormos 2017a; Smith 2018; Delaney, e
Hata 2020; Kormos, e Smith 2023).

L'interesse crescente verso i disturbi specifici dell’apprendimento nel cam-
po dell’educazione linguistica inclusiva é motivato, da un lato, come abbiamo
osservato nel § 1.2, dall’aumento, perlomeno in ambito occidentale (cfr. Mat-
teucci, e Soncini 2021), della popolazione con DSA nei contesti d’istruzione;
dall’altro, dal fatto che tali disturbi incidono in maniera diretta sui processi co-
gnitivi coinvolti nell’apprendimento linguistico. Essi, infatti, comportano dif-
ficolta nello sviluppo delle abilita di lettoscrittura e possono avere ricadute a
cascata sullo sviluppo delle abilita ricettive e produttive, in particolare nella di-
mensione scritta (Nijakowska 2010). In termini generali, i DSA possono essere
definiti come disturbi del neurosviluppo a carattere evolutivo, non riconducibili
a una disabilita cognitiva o sensoriale, e caratterizzati da difficolta persistenti
nell’acquisizione di specifiche abilita inerenti all’apprendimento, quali la let-
tura, la scrittura o il calcolo (WHO 2024). Tra i DSA maggiormente indagati
nell’ambito della ricerca sull’educazione linguistica inclusiva figura la dislessia
(Schneider, e Crombie 2003; Kormos, e Kontra 2008; Nijakowska 2010; Cardi-
naletti et al. 2016; Daloiso 2017), che coinvolge i processi di decodifica, ovvero
la conversione grafema-fonema (lettura), e di codifica, la conversione fonema-
grafema (spelling). E importante sottolineare che, oltre ad impattare le abilita
squisitamente linguistiche, i DSA di frequente possono comportare difficolta
nelle funzioni esecutive, come, ad esempio, la memoria di lavoro, la capacita di
mantenere |'attenzione, la gestione del tempo (cfr. Gioia et al. 2002; Sharfi, e
Rosenblum 2016).
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Un’area che ha ricevuto crescente attenzione & quella del testing linguistico
inclusivo (Fairbairn, e Spiby 2019; Cardinaletti 2021; Taylor, e Banerjee 2023).
Diverse ricerche sottolineano I'importanza di progettare prove di valutazione
che siano accessibili fin dall’inizio ai diversi profili degli apprendenti, secondo
I'approccio dell’'UDL (Christensen, Shyyan, e MacMillan 2023), pur conside-
rando la possibilita di apportare adeguamenti differenziati, in linea con il mo-
dello della DD (Bencini, Garofolo, e Arenghi 2018). Al centro della riflessione
vi & I'interrogativo su come creare condizioni di equita senza compromettere
la validita del test (Guzman-Orth, Steinberg, e Albee 2023). Negli ultimi anni
numerosi studi hanno affrontato la questione del testing linguistico accessibi-
le, con particolare riferimento a popolazioni fragili, tra cui studenti con DSA
(D’Este, e Ludbrok 2013; Tsagari, e Spanoudis 2013; Kormos 2017b, 94-110;
Cardinaletti 2018; 2021) e, pit1 nello specifico, con dislessia (Ko$ak-Babuder et
al. 2019; Lodej 2020), studenti con disabilita uditiva (Payri 2012; Cardinaletti
2018; 2021), disabilita visiva (Fairbairn, e Spiby 2019; Guzman-Orth, Steinberg,
e Albee 2023) e con disturbi dello spettro autistico (Randez, e Cornell 2023).
Particolarmente acceso ¢ il dibattito sull’accesso alle tecnologie assistive, inclu-
sal'intelligenza artificiale di tipo generativo, in sede di valutazione linguistica,
come documentato da Voss et al. (2023).

Ulteriori aspetti che vengono attivamente esplorati sono le percezioni e la mo-
tivazione degli studenti in contesti di apprendimento linguistico inclusivi (Di-
ckinson 2018; Nikolaeva, e Synekop 2020; Kakamad, Babakr, e Mohamedami
2021; Tajik, Noor, e Golzar 2024; Malik, Munir, e Lestari 2025), con un focus
sulle esperienze degli apprendenti con disabilita o disturbi dell’apprendimento
(Kormos, Csizér, e Sarkadi 2009; Orsini-Jones 2009; Csizér, Kontra, e Piniel
2015; Kontra 2019). Parallelamente sono indagate le percezioni dei docenti di
LS (Russak 2016; Daloiso 2020; Nijakowska, Tsagari, e Spanoudis 2020; Nija-
kowska 2022). Con particolare riferimento al contesto universitario segnaliamo
ilavori recenti di Piccinin, e Dal Maso (2023), Saban, e Atay (2023), She (2023),
e Antar Benothmane (2024). Un aspetto comune che emerge in queste indagini
¢lapercezione da parte dei docenti della necessita di percorsi di formazione spe-
cifica in materia di inclusione. La ricerca di Antar Benothmane (2023) esplora
le percezioni, le esperienze e la disponibilita dei docenti statunitensi di LS ri-
spetto alla DD. I risultati mostrano una generale consapevolezza della diversita
nelle classi, ma anche una conoscenzalimitata delle strategie di differenziazione
elanecessita di supporti concreti — in termini di tempo, risorse e incentivi — per
una loro efficace implementazione. L'indagine di She (2023) evidenzia le criti-
cita riscontrate dai docenti universitari di LS che lavorano in contesto online
con gruppi di apprendenti, tra cui vi sono persone con disabilita visiva. Sebbene
alcuni docenti dichiarino di adottare accorgimenti specifici, come la maggiore
attenzione alla formattazione dei materiali, si rileva una forte richiesta di for-
mazione specifica per affrontare efficacemente le sfide legate all’inclusione. Lo
studio evidenzia inoltre la necessita di una stretta collaborazione con altri attori
istituzionali (ad esempio, uffici di supporto agli studenti con BES, biblioteche)
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e il coinvolgimento di editori e fornitori di tecnologie assistive per garantire la
conformita dei materiali agli standard di accessibilita.

Come ¢ possibile ricavare dalla ricognizione qui presentata, il tema dell’in-
clusione risulta essere ampiamente frequentato in relazione a diverse LS. Al
contrario, come vedremo nel prossimo capitolo, nell’'ambito della didattica del
russo LS non & stata ancora avviata una riflessione sistematica su questi temi,
per quanto, osservando bene, ¢ possibile scorgere alcuni primi segnali interes-
santi di un movimento in direzione di una didattica pit inclusiva.
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CAPITOLO 3
La ricerca sulla didattica del russo LS

Negli ultimi anni, laricerca nell’ambito della didattica del russo LS' haavviato
una significativa revisione delle pratiche tradizionali, accelerata dalla pandemia
di Covid-19, che ha stimolato la riflessione sull’esigenza di ripensare la proget-
tazione del curriculum verso modelli pit flessibili con al centro I'apprendente.
Questo cambio di passo ¢ documentato da una serie di pubblicazioni interna-
zionali dirilievo apparse a partire dal 2020, tra cui il volume curato da Dengub,
Dubinina, e Merrill (2020), le miscellanee della collana «Russian Language Pe-
dagogy and Research» per le edizioni Routledge (Nuss, e Whitehead Martelle
2022; Nuss, e Martin 2023a; Nuss, e Whitehead Martelle 2024) e i numeri spe-
ciali della rivista «Russian Language Journal> del 2021 (RLJ 2021a, 2021b).
Questi lavori raccolgono i contributi di studiosi provenienti da diversi contesti
geografici ed educativi, offrendo cosi una prospettiva internazionale sulle tra-
sformazioni in atto nella didattica del russo LS.

Al centro del rinnovamento — che riguarda la didattica del russo come lin-
gua straniera, ma anche come lingua seconda e lingua ereditaria — ha preso
vita unariflessione approfondita sull’adozione di forme ibride diinsegnamen-
to e apprendimento (Spasova, e Welsh 2020; Yan, e Fedotova 2022; Choro-
chordina etal. 2023; Jan’ 2023), sull’integrazione sistematica nei sillabi delle

! Questo ambito diricerca & noto nel contesto accademico russo in termini di obuéenie russko-

mu jazyku kak inostrannomy oppure prepodavanie russkogo jazyka kak inostrannogo; si segna-
lainoltre che ¢ prassi consolidata utilizzare semplicemente I'acronimo RKI.
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tecnologie digitali (Krasner, e Garza 2021; Sokolova et al. 2023; Baranova, e
Gorbenko 2023; Bogomolov, e Dunaeva 2023; Khotimsky, e Leontyeva 2023;
Macagno 2023a; 2023b) e sull’impiego di modelli pedagogici orientati all’a-
zione (Nesset, Bjorklund, e Jacobsen 2022; Nuss, e Whitehead Martelle 2022;
Anderson 2023; Zheltoukhova 2023b; Pomarolli 2024; Artoni et al. 2025),
nell’ambito dei quali I'apprendimento delle strutture grammaticali segue un
approccio induttivo (Comer 2020; Anderson 2023). A questi cambiamenti si
affianca la proposta di valorizzare dimensioni tradizionalmente trascurate,
come lo sviluppo della competenza interculturale (Torresin 2023a; 2024) e
della competenza pragmatica (Artoni, Benigni, e Nuzzo 2020; Artoni 2024),
impiegando un repertorio di risorse didattiche che vadano oltre il libro di te-
sto (Calfato, e Gudim 2022; Janda, Almendingen, e Kaldager Josefsen 2022;
Nuss, e Whitehead Martelle 2024), privilegiando cosi I’impiego di materiali
autentici (deBenedette 2020; Kisselev, e Furniss 2020; Zheltoukhova 2023a)
e sfidando le rappresentazioni tradizionali in favore di una visione che valo-
rizzi il concetto dirussofonia (Stauffer 2020; Garza 2021a; 2021b; Pomarol-
li, e Trubnikova in stampa). Parallelamente, viene posta ’enfasi sul ricorso a
pratiche di valutazione non convenzionali (Anderson, e Walsh 2020; Baer, e
Mclntyre 2023) e sull’integrazione continua del feedback degli studenti (An-
derson 2023; Lorenz 2023; Sokolova et al. 2023).

Come abbiamo anticipato, la didattica inclusiva e accessibile del russo LS
rappresenta un ambito ancora ampiamente trascurato. Malgrado questa la-
cuna, vi sono pero diversi studi che, pur senza fare dell’educazione inclusi-
va l'oggetto proprio della ricerca, forniscono punti di contatto significativi e
spunti interessanti a chi guarda in questa direzione. Dopo avere presentato
tali contributi, il capitolo prende in rassegna gli esigui studi dedicati in ma-
niera esplicita alla didattica inclusiva del russo LS. Nella sezione conclusiva
vengono, infine, analizzate le caratteristiche dellalingua russa e del suo siste-
ma ortografico che possono costituire fattori di ostacolo per apprendenti con
bisogni educativi speciali, in particolare per studenti che presentano disturbi
specifici dell’apprendimento.

3.1 Ripensare il curriculum per mettere al centro lo studente

Le nuove tendenze che si registrano nell’ambito della didattica del russo LS
riflettono un orientamento in direzione dell’approccio student-centered’, che
mira a valorizzare il coinvolgimento attivo degli studenti e la flessibilita dei per-
corsi di apprendimento per rispondere in modo piti efficace ai profili e agli inte-
ressi degli apprendenti. Si tratta di un approccio che, come osservano Hoidn, e
Klementi¢ (2021, 18), richiede un intervento sui contesti dell’apprendimento:

?  In contesto anglofono, dove questo concetto si ¢ affermato, tale approccio & noto anche come

learner-centered approach. Per una panoramica completa e aggiornata sull’evoluzione e sui prin-
cipi fondamentali di tale approccio cfr. Hoidn, e Klemenci¢ (2021).
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[...] student-centeredness focuses not only on individual learners and their
learning processes but on the whole learning context and issues of content,
culture, community and instructional practice (e.g., activities, assignments).

Questa prospettiva & espressione di quello che Leaver, e Campbell (2020)
identificano come un cambio di paradigma nella didattica del russo (The shifting
paradigm in Russian language pedagogy ¢ il titolo del loro contributo) che ab-
braccialafilosofia dell’apprendimento/insegnamento linguistico trasformativo
(Transformative Language Learning and Teaching). Tale modello, delineato per
la prima volta da Rogers (cfr. Rogers, Lyon, e Tausch 2013), mette in evidenza
il potenziale trasformativo delle esperienze di apprendimento, promuovendo la
co-costruzione del sapere all’interno di comunita di pratica che valorizzano la
voce degli studenti e ne favoriscono lo sviluppo del pensiero critico e creativo.
Nello specifico ambito dell’educazione linguistica l'obiettivo & quello di trasfor-
mare I’'apprendente in un utilizzatore autonomo dellalingua, in grado di svilup-
pare una competenza plurilingue e pluriculturale (Leaver, e Campbell 2020; cfr.
anche Leaver, Davidson, e Campbell 2021).

Laprospettiva trasformativa suggerisce 'abbandono del modello didattico di
tipo trasmissivo — ridimensionando, cosi, il ruolo dellalezione frontale tradiziona-
le (Thamraksa 2003) — dove il docente & 1'unica fonte del sapere (teacher-centered
approach), in favore di una didattica dinamica, in cui il docente assume il ruolo
diguida del percorso formativo. Dal punto divista dei metodi e delle modalita di
gestione dell’aula, vengono privilegiati approcci orientati all’azione, che guarda-
no, ciog, allalingua come veicolo di comunicazione che consente agli apprendenti
diagire nella vita reale®. Gli approcci orientati all’azione prevedono I'allestimen-
to diattivita che consentano agli apprendenti di utilizzare la lingua attraverso lo
svolgimento di compiti di realta significativi e autentici; si vedano, ad esempio, i
modelli della didattica basata sui contenuti (Content-Based Instruction; Leaver, e
Stryker 1989; Cammarata 2016), sui progetti (Project-Based Instruction; Beckett,
e Miller 2006; Gras-Veldsquez 2021), sui task (Task-Based Language Teaching;
Nunan 2004; Ellis et al. 2019), o ancora il modello della classe capovolta (Flipped
Classroom; Lage, Platt, e Treglia 2000; Loucky, e Ware 2017).

Uno dei principi fondamentali della filosofia trasformativa riguardala flessi-
bilita del curriculum che si apre alla negoziazione con gli studenti, valorizzando-
ne la partecipazione attiva. A tal proposito Leaver (2008; 2021), ispirandosi al
concetto di learner-centered curriculum proposto da Nunan (1988; 2004), parla
di «Open Architecture Curricular Design>. L'adozione di un curriculum di-
dattico con un’architettura aperta implica che i vari elementi del percorso di
apprendimento — inclusi materiali, attivita, nonché le forme della valutazione
— siano il risultato di una collaborazione tra il docente e gli apprendenti, al fine
di costruire un’esperienza di apprendimento a misura di studente: «[t/he open
architecture is adapted to learner needs, styles, strategies, levels of fossilization,

*  Sivedaa tal proposito il Volume Complementare del «Quadro Comune Europeo di Riferimento

per le Lingue» (QCER; Consiglio d’Europa 2020).
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interests and ZPDs [Zones of Proximal Development]» (Leaver, e Campbell
2020, 152).In questo quadro, la valutazione formativa riveste un ruolo centrale,
poiché assume una funzione diagnostica. Diversamente dalla valutazione som-
mativa, volta a misurare il raggiungimento degli obiettivi alla fine di un’unita di
apprendimento, la valutazione formativa ha lo scopo di monitorare il percorso,
consentendo al docente di (ri)orientare la progettazione didattica sulla base dei
punti diforza e delle aree di miglioramento degli studenti. In altre parole, come
osserva Williams (2017, 48),

an assessment functions formatively to the extent that evidence about student
achievement is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their
peers to make decisions about the next steps in instruction that are likely to
be better, or better founded, than the decisions they would have made in the
absence of that evidence.

Incorporare momenti di valutazione formativa, inoltre, pud contribuire a
preparare gli apprendenti alle tipologie di attivita previste nella valutazione
sommativa, mettendoli nelle condizioni di affrontare il momento della verifica
finale con maggiore sicurezza, riducendo cosi il rischio di ansia o incertezza di
fronte a compiti inediti (Andersen 2023).

Un altro aspetto dirottura del paradigma trasformativo riguarda il ridimen-
sionamento del ruolo del manuale: mentre nei modelli piti convenzionali di tipo
trasmissivo illibro di testo rappresenta il punto diriferimento fondamentale che
determinaicontenuti e la struttura del corso, nel curriculum aperto esso puo ve-
nire interamente abbandonato o semplicemente considerato unarisorsa — e non
una guida prescrittiva — da integrare con ulteriori strumenti, come materiali au-
tentici, risorse multimediali, piattaforme digitali e attivita legate almondo reale.

Ilvolume Student-Centered Approaches to Russian Language Teaching: Insights,
Strategies, and Adaptations (Nuss, e Martin 2023a) raccoglie una serie di pratiche
ed esperienze didattiche nell’ambito dell’insegnamento del russo LS in contesto
universitario che dimostrano di accogliere la prospettiva trasformativa, poiché
muovono dall’idea di «making the learning environment aware of and respon-
sive to student needs and aspirations» (Nuss, e Martin 2023b, 17). Secondo le
curatrici della miscellanea, perseguire un approccio didattico che ponga al cen-
tro'apprendente significa tenere presente due principi fondamentali: conoscere
i propri studenti; coinvolgerli in modi per loro significativi, sia nella progetta-
zione del curriculum, sia nelle modalita di valutazione (Nuss, e Martin 2023b).

Conoscere i propri studenti significa non solo esplorare, all’inizio di un cor-
so, la motivazione che li ha spinti a studiare lalingua russa, ma anche prevedere
momenti regolari di feedback per raccogliere informazioni sulle loro attitudini
nei confronti dellalingua, dei suoi parlanti, nonché sulle proprie percezioni cir-
cail processo di apprendimento. In questa prospettiva, Lorenz (2023) discute i
vantaggi derivanti dalla raccolta delle opinioni degli studenti sull’insegnamen-
to della grammatica russa e sulle preferenze circail feedback correttivo proposto
dall’insegnante. I risultati di un questionario somministrato a un campione di
studenti principianti di L1 inglese dopo 14 settimane di corso mostrano un’at-
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titudine generalmente positiva nei confronti dello studio della grammatica. Gli
informanti dichiarano di preferire 'approccio deduttivo — basato su spiegazioni
eriflessioni esplicite sulle forme linguistiche — considerato piti chiaro e familia-
re, sebbene in molti casi percepito come noioso; I’approccio induttivo (discove-
ry-based) &, invece, risultato pitt impegnativo e meno apprezzato da una parte
del campione*. Questirisultati suggerisconol'opportunita peridocenti dirusso
LS dialternare approcci deduttivi e induttivi, guidando gli studenti soprattutto
nelle attivita discovery-based, e diraccogliere periodicamente feedback per adat-
tare le strategie didattiche ai bisogni e alle preferenze della classe. L'integrazio-
ne delle percezioni degli studenti ha il potenziale non solo diinformare le scelte
didattiche, ma anche di favorire lo sviluppo di una maggiore consapevolezza da
parte degli studenti sul proprio percorso di apprendimento. Lo studio empiri-
co di Maslova (2023) dimostra che prevedere, a intervalli regolari, momenti
di autovalutazione, seguiti da una discussione collettiva in cui gli apprendenti
riflettono sulla propria autoeflicacia, produce un aumento della consapevolez-
za metacognitiva, una riduzione dell’ansia e una maggiore fiducia nelle proprie
competenze linguistiche.

Una delle linee di ricerca piti proficue degli ultimi anni riguarda I’adozione
di forme ibride di insegnamento (blended learning) che si rivelano efficaci nel
tradurre nella pratica i principi della centralita dello studente. Coniugando mo-
dalita di apprendimento in presenza e online, sia sincrone che asincrone, attra-
versol’integrazione sistematica delle tecnologie digitalinel curriculum dirusso
LS, il blended learning consente di diversificare i tempi, gli spazi e gli strumenti
dell’apprendimento, favorendo una maggiore flessibilita dei percorsi formativi,
nonché la partecipazione attiva degli studenti. Khotimsky, e Leontyeva (2023),
oltre a offrire una revisione completa e aggiornata della letteratura che docu-
menta |'impiego delle TIC nella didattica del russo, presentano una valutazio-
ne critica di diverse risorse digitali che possono essere efficacemente applicate
al fine di allestire attivitd in modalita sia sincrona, sia asincrona. La disamina &
corredata da esemplificazioni di attivita tratte dalla pratica didattica delle autrici
e da raccomandazioni operative per 'utilizzo di tali strumenti. In modo com-
plementare, Grigkova (2024) propone una sistematizzazione delle tecnologie
mobili che possono essere integrate sia per l’'organizzazione di attivita in aula,
sia per lo studio autonomo; Macagno (2023b) offre una rassegna di siti e risor-
se online che possono essere utilizzati perlo sviluppo delle competenze lingui-
stiche (fonetica/fonologica, lessicale, morfosintattica, testuale/discorsiva); per
ciascuna risorsa vengono descritti i punti di forza e le criticita.

In tempi recentissimi ¢ stata avviata anche una riflessione su come 1'Intel-
ligenza Artificiale (IA) possa rivoluzionare la didattica del russo LS, offrendo
esperienze di apprendimento personalizzate, dal livello principiante a quello

*  Come rilevato da Spasova, e Welsh (2020), la transizione da un modello di insegnamento

tradizionale a uno trasformativo di tipo non trasmissivo, data I'innovativita, puo generare
una certa forma di disorientamento o disagio negli studenti (oltreché negli insegnanti).
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avanzato, e promuovendo al contempo una maggiore autonomia da parte de-
gli studenti (si vedano, ad esempio, gli studi di Kozlovceva 2024; Meier 2024;
Petrova, e Rychkova 2024; Pribble 2024; Paracchini 2025). Particolarmente
interessante & lo studio di Meier (2024) che descrive le fasi di progettazione
e implementazione di una chatbot basata su ChatGPT, «DavAl». Sviluppata
dall’autrice come assistente di apprendimento virtuale per studenti universitari
dilivello principiante e intermedio, la chatbot «DavAlI>» & stata impiegata per at-
tivita asincrone conl’obiettivo di potenziare le strutture lessicali e grammaticali,
sia nella produzione scritta, sia nella produzione orale, al fine di ridurre I'ansia
durante gli scambi comunicativi dal vivo con parlanti di L1 russa. Sebbene lo
studio non fornisca dati empirici sull’efficacia in termini acquisizionali o sul-
le ricadute emotive, esso costituisce un contributo innovativo all’integrazione
dell’TA nella didattica del russo LS. Meier, inoltre, fornisce indicazioni pratiche
utili ai docenti interessati a sviluppare chatbot personalizzate.

L'efficacia di percorsi di apprendimento blended — in termini acquisizionalie
motivazionali — & documentata da diverse ricerche empiriche. In particolare, lo
studio diJan’ (2023) presentairisultati diun corso dirusso LS erogato in moda-
lita blended che ha previstol’integrazione della piattaforma WeChat®. Laricerca
presentairisultati diuna sperimentazione condotta su due gruppi di studenti di
L1 cinese dilivello B1. L'elaborazione dell’intervento didattico ha incluso una
fase preliminare dirilevazione dei bisogni, per consentire la progettazione diun
curriculum che considerasse, oltre al livello di competenza linguistica, gli stili
cognitivi e le preferenze diapprendimento dei partecipanti. A entrambii gruppi
¢ stato somministrato un intervento didattico che consisteva in lezioni frontali
e sessioni di lavoro in modalita asincrona; nel gruppo sperimentale, questi ul-
timi sono stati svolti tramite la piattaforma WeChat. I risultati dei test sommi-
nistrati alla fine dei due trattamenti evidenziano una performance migliore da
parte del gruppo sperimentale, in particolare in termini di competenze lessico-
grammaticali, nonché di abilita di comprensione e produzione orali. Dal pun-
to di vista motivazionale, inoltre, gli studenti hanno espresso un alto grado di
soddisfazione rispetto al modello didattico proposto.

Lo studio di Sokolova et al. (2023) presenta un’esperienza di insegnamen-
to rivolta a studenti principianti, sviluppata presso I'Universita di Tromse, con
l'obiettivo dichiarato di «move away completely from paper textbooks» (Soko-
lovaetal. 2023, 104). Tuttii materiali didattici sono stati progettati ad hoc, infor-
mati dal corpus SMARTool (Janda 2019) e dal feedback continuo fornito da un
gruppo di studenti®. Il corso, dal titolo «My Russian Journey>’, si rivolgeva ad

WeChat & un’app ampiamente diffusa in Cina. Oltre a offrire servizi di messaggistica istan-
tanea, integra anche funzioni social e altri servizi.

Per una descrizione dettagliata delle modalita con cui tale approccio ¢ stato concretamente rea-
lizzato, e dei vantaggi derivanti dall’integrazione del feedback degli apprendenti, si veda Nesset,
Bjorklund, e Jacobsen (2022), che analizzano specificamente questo aspetto del progetto.

Il titolo originale del corso & «Min russiske reise>. Tutti i materiali sono fruibili in open ac-
cess (cfr. UiT. The Arctic University of Norway, “Min russiske reise”).
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apprendenti principianti di L1 norvegese ed & stato interamente erogato online
in formato MOOC (Massive Open Online Course), secondo il modello della clas-
se capovolta. Questo ha permesso di combinare I'insegnamento esplicito della
grammatica (in modalita asincrona, per mezzo di materiali audiovisivi) e attivi-
ta di tipo comunicativo (in modalita sincrona). Il modello della classe capovol-
ta prevede un rovesciamento della sequenza tradizionale dell’insegnamento: i
contenuti grammaticali vengono appresi individualmente dagli studenti prima
della lezione, attraverso risorse di vario tipo, mentre il lavoro in aula & dedicato
ad attivitd comunicative, sessioni dilavoro collaborativo o di approfondimento.
In questo modo la lezione diventa il momento in cui gli apprendenti applicano
quanto appreso, ricevono feedback correttivi e chiariscono eventuali dubbi. I1
modello favorisce cosil’apprendimento attivo e consente un uso piti efficace del
tempo in aula, poiché I'attenzione si concentra sullo sviluppo delle competenze
e non sulla mera trasmissione di informazioni, inlinea con il paradigma trasfor-
mativo®. Lobiettivo degli sviluppatori del curriculum «My Russian Journey> era
quello di offrire un'esperienza di apprendimento flessibile, e personalizzabile:
«we wanted to present something that is both up-to-date and updateable [...] in
a format that is portable across the various digital devices that today’s students
make the most use of» (Sokolova etal. 2023, 117). Il corso & stato somministra-
to a diversi gruppi di apprendenti, in contesto universitario e scolastico, i quali
ne hanno dato una valutazione positiva, descrivendolo come ben strutturato e
accessibile «anywhere and at any time» (Sokolova et al. 2023, 116); il campio-
ne ha inoltre espresso apprezzamenti circa la flessibilita della piattaforma e la
qualita dei materiali proposti. Tuttavia, alcune criticita sono emerse. Il gruppo
di apprendenti comprendeva, oltre a principianti assoluti, anche studenti che
avevano avuto un’esposizione preliminare alla lingua russa. Questi ultimi han-
no tratto maggiore beneficio dal modello della classe capovolta, mentre i prin-
cipianti assoluti hanno incontrato qualche difficolta. Tale dato suggerisce che
I’adozione del modello, nella sua forma «pura» — ovvero con la focalizzazione
esplicita delle forme grammaticali interamente al di fuori dalla lezione — non
¢ sempre applicabile con efficacia per gli stadi iniziali dell’apprendimento. Per
ovviare a questo limite, Nesset, Bjorklund, e Jacobsen (2022) propongono una
versione ponderata del modello, che prevede una breve introduzione in classe
delle strutture target, in modo da offrire un supporto didattico minimo ma fon-
damentale a tutti gli studenti.

Un’altra esperienza di implementazione del modello della classe capovolta &
descritta da Anderson (2023) in riferimento a un gruppo di apprendenti dilivel-
lo intermedio. Illavoro sulle strutture grammaticali seguiva una sequenza ben
articolata: dopo una breve introduzione dei contenuti lessicali e grammaticali
inaula, agli studenti veniva chiesto dilavorare autonomamente, leggendo un te-

# Per una panoramica generale sul modello della classe capovolta cfr. Johnson, e Marsh

(2015). Sull’efficacia di tale modello in termini acquisizionali si rimanda a Strelan, Osborn,
e Palmer (2020).
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sto (tratto dal manuale o autentico), oppure guardando un video registrato dal
docente, e compilando esercizi di comprensione e riflessione metalinguistica.
Cio ha consentito un incremento significativo del tempo dedicato ad attivita di
produzione in aula, affinché gli studenti potessero applicare attivamente le co-
noscenze acquisite autonomamente. In generale I'obiettivo era quello di svilup-
parela competenza comunicativa e migliorare 'accuratezza nell 'uso produttivo
della lingua, attraverso attivita di tipo collaborativo (inizialmente molto strut-
turate, come, ad esempio, domande guidate o elenchi di parole da usare, per poi
diventare piti libere e creative) e simulazioni di ruolo. Dopo la lezione venivano
assegnati compiti di produzione orale (che gli studenti dovevano completare au-
to-registrandosi), spesso legati ad aspetti culturali o situazioni comunicative au-
tentiche. Queste attivita fungevano anche da valutazione formativa, permettendo
all’insegnante di monitorare il livello di comprensione e identificare eventua-
li aree che richiedevano ulteriore approfondimento o rinforzo. Sebbene il mo-
dello sia stato valutato positivamente da Anderson, & emersa anche una criticita
legata al mancato completamento delle attivita preparatorie da parte di alcuni
studenti, con conseguenti ripercussioni sullo svolgimento efficace dellalezione.

Un ulteriore modello, emerso come risposta alle esigenze di una didattica
orientata all’azione e che prevede il ridimensionamento del ruolo tradizional-
mente assegnato al libro di testo, & quello del Task-Based Language Teaching
(TBLT)". Si tratta di un approccio di tipo comunicativo all’insegnamento del-
le lingue, che mira a coinvolgere gli apprendenti nell’uso della lingua target in
modo creativo e spontaneo, conl’obiettivo di portare a termine un compito con-
creto. Willis (1996, 32) descrive il task come «[an] activit[y] where the target
language is used by the learner for a communicative purpose (goal) in order to
achieve an outcome>. Lo svolgimento del task stimola lo sviluppo di compe-
tenze comunicative funzionali ad agire in contesti reali (Skehan 2003; Jackson
2022), mentre 'attenzione degli studenti ¢ diretta principalmente allo scambio
di significati piuttosto che all’accuratezza grammaticale (Nunan 1989). Le uni-
ta didattiche costruite secondo questo approccio si articolano in tre momenti
principali (cfr. Nunan 1989; Willis 1996; Ellis 2003). La prima fase, detta di
preparazione (pre-task), introduce il tema del task, fornisce le istruzioni neces-
sarie, attiva le strutture linguistiche e propone risorse utili al suo svolgimento.
Segue la fase centrale, dedicata all’esecuzione del task vero e proprio, in cui gli
studentilavorano in piccoli gruppi per raggiungere un obiettivo extralinguistico.
I compiti possono includere attivita di classificazione, confronto, risoluzione di
problemi, role-play o discussioni. Durante questa fase I'insegnante assume un
ruolo di supervisione e supporto, intervenendo solo se necessario (Willis 1996).
Al termine, ogni gruppo presenta alla classe il risultato del proprio lavoro. In-
fine, nella fase conclusiva (post-task), si riflette sugli aspetti linguistici emersi,
concentrandosi in modo mirato sulle forme grammaticali o lessicali attraverso

®  Questo modello & stato oggetto della sperimentazione didattica che verra presentata nel ca-

pitolo settimo.
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attivita guidate o esercizi strutturati, promuovendo cosi una riflessione esplici-
ta di tipo metalinguistico.

Sebbene il primo studio a delineare le potenzialita del modello TBLT in
rapporto al russo LS risalga ai primi anni Duemila (Leaver, e Kaplan 2004),
tale approccio ha incontrato una certa resistenza nella didattica del russo LS".
Cio é dovuto alla convinzione diffusa che il russo, in quanto lingua morfologi-
camente complessa, non possa essere insegnato/appreso senza un focus gram-
maticale esplicito (cfr. a tal proposito Gilabert, e Castellvi 2019). Negli ultimi
anni il modello TBLT ha suscitato un interesse crescente tra ricercatori e do-
centi nell’ambito della didattica del russo LS, a tutti i livelli di competenza lin-
guistica (cfr., ad esempio, Markina 2019; Nuss, e Whitehead Martelle 2022;
A’Beckett 2023; Pomarolli 2024). Gli studi condotti spaziano dall’impiego dei
corpora come strumento per la progettazione di task (Novikov, e Vinokurova,
2022), all’integrazione delle TIC in ambienti di apprendimento online e ibridi
(Bagrecova 2021; Baer, e McIntyre 2023; Smirnova Henriques et al. 2022),fino
a esplorare il potenziale del modello TBLT per lo sviluppo della media literacy
(Zheltoukhova 2023b), nonché la sua applicazione all’insegnamento dei verbi
di moto (Markina 2019; Castellvi, e Markina, 2024; 2025), e della varieta del
russo colloquiale (Artoni et al. 2025).

3.2 Nuove rappresentazioni per educare alla giustizia sociale

Il paradigma trasformativo sollecita un ripensamento delle modalita di se-
lezione dei contenuti, al fine di creare curricula inclusivi ispirati ai principi del-
la giustizia sociale. Si tratta di un campo di riflessione nuovo nell’ambito della
ricerca sulla didattica del russo LS (Lucey 2021), sviluppatosi prevalentemente
in contesti accademici occidentali e che, ad oggi, non trova risonanza nella pro-
duzione scientifica russa. Questo orientamento ha beneficiato delle riflessioni
gia consolidate in riferimento ad altre LS (cfr. Macedo 2019; Callies, e Hehner
2023) e haricevuto unimpulso significativo a seguito dell’invasione sularga scala
dell’Ucraina da parte della Federazione Russa (cfr., ad esempio, Reagan 2023).

Lanecessita diunarevisione critica delle rappresentazionilinguistico-culturali
tradizionalmente associate allalingua russa era gia stata avviata sul finire deglian-
niNovanta con gli studi sui manuali dirusso LS di Rifkin (1998) e Shardakova, e
Pavlenko (2004), poi proseguita da Azimova, e Johnston (2012) e Stauffer (2020)
e,in contesto italiano, da Pomarolli, e Trubnikova (in stampa). Questi studi pon-
gono l'attenzione sulla dimensione sociale dellalingua (Norton 2013; Kramsch
2021) e sisviluppano a partire dagli assunti della pedagogia critica (Freire 1970;
Giroux, e Simon 1984; Pennycook 1994; Crookes 2021), integrando al contem-
po prospettive provenienti dagli studi di genere e dagli studi postcoloniali. Essi
hanno evidenziato come i manuali di russo LS tendano a veicolare rappresenta-

' Perunresoconto dell’approccio TBLT nell’ambito della didattica del russo LS, si veda Nuss
(2022).
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zioni di categorie identitarie monolitiche e stereotipate: soggetti prevalentemente
bianchi, di etnia russa, eterosessuali, abili, membri di famiglie tradizionali e ad
alto capitale culturale, abitanti di Mosca o San Pietroburgo, esponenti del ceto
medio, ritratti come individui felici e di successo. Tali rappresentazioni, se daun
lato nonrestituiscono la complessita e la diversita dell 'universo russofono, dall’al-
tro non offrono agli apprendenti autentici spazi di identificazione.

Negli ultimi anni questa riflessione critica si & estesa all’intero curriculum
di russo LS, grazie anche a momenti di confronto collettivo come il simposio
tematico Working Towards Equity in Slavic Language and Literature Programs
(cfr. Banerjee 2020), pubblicato nel 2020 sulla rivista «Slavic and East Euro-
pean Journal>, il numero speciale della rivista «Russian Language Journal»
del 2021 dal titolo Diversity, Equity, Access, and Inclusion: Lessons for the Rus-
sian Language Classroom (RL] 2021b), nonché la recente miscellanea Diversity
and Decolonization in Teaching Russian Studies (Garza, e Stauffer 2025). Que-
ste pubblicazioni, comparse negli Stati Uniti, affrontano i temi della diversita
e dell’inclusione all’interno del curriculum di russo LS, declinandoli in chiave
prevalentemente etnica. Tale linea di ricerca, oltre a trarre impulso dagli studi
sull’educazione linguistica in prospettiva decoloniale sviluppati in riferimento
ad altre LS, in particolare I’inglese — si veda Macedo (2019) per una panorami-
ca efficace - riflette una sensibilitd nuova, a «commit to antiracism and to dis-
mantle white supremacy culture» (Stauffer 2021, 7; cfr. anche Banerjee 2020;
Garza 2021b; Lucey 2021).

Il framework teorico di riferimento resta quello della pedagogia critica, che
guarda alla lingua nei termini di un dispositivo attraverso cui si esercitano for-
me di potere e si consolidano processi di inclusione ed esclusione. Nell’'ambito
dell’educazione linguistica, la proposta ¢ quella di decostruire le ideologie do-
minanti che, in modo esplicito o latente, influenzano il contesto di apprendi-
mento (Crookes 2021; Pennycook 2021), al fine di fornire agli apprendenti non
solo le risorse linguistiche, ma anche le competenze critiche per riconoscere e,
all’occorrenza, sovvertire le dinamiche di ingiustizia e disuguaglianza. La cre-
azione di spazi che valorizzino la diversita nel curriculum di russo LS richie-
de quella che Garza definisce una «decolonizzazione del sillabo>, ovvero un
riesame critico dell’intero curriculum, dai contenuti ai metodi (Garza 2021a;
2021b), con l'obiettivo di offrire agli apprendenti una pitt ampia gamma di pro-
spettive, includendo anchele voci di gruppi o individui tradizionalmente esclusi
o marginalizzati nelle rappresentazioni identitarie veicolate dai materiali con-
venzionalmente in uso. La decolonizzazione del curriculum passa attraverso la
proposta di contenuti e attivita capaci di contrastare quella che Garza (2021b)
definisce una «presentazione in stile Disney> («Disneyfied presentation»; 293)
delmondo russo(fono). L'obiettivo ¢ duplice: da un lato, offrire agli apprendenti
l'opportunita difamiliarizzare conla diversita etnica, geografica, socio-economi-
cae culturale dei parlantila lingua russa; dall’altro, rendere i materiali didattici
piti rappresentativi e inclusivi rispetto agli stessi apprendenti, che potrebbero
non riconoscersi nei contenuti proposti e faticare cosi a individuare un proprio
spazio di (rappresent)azione all’interno della cultura (o delle culture) target.
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Un altro aspetto di rinnovamento del curriculum coinvolge la decolonizza-
zione (e de-etnicizzazione) dell’oggetto stesso dell’apprendimento, ovvero la
lingua russa. Negli ultimi anni € in atto una riflessione critica sull’ideologia del
«native speakerism» — un concetto coniato da Holliday (2006; 2015) nell’am-
bito degli studi sull’inglese LS — secondo cui solo i parlanti nativi sarebbero
naturalmente autorizzati a possedere la lingua (Bonfiglio 2010), vantandone il
diritto di proprieta per nascita (Hackert 2013). Come osserva Stauffer (2024, 3),

[tJhe phenomenon of native-speakerism creates conditions in which certain
speakers of a language are privileged, or viewed as more authoritative among
speakers, whereas non-native speakers of the language occupy lower ranks in
an invisible but tacitly enforced hierarchy of speaker authenticity.

Tra gli studi che affrontano tale problematica si segnalano quelli di Pro-
tassova, e Yelenevskaya (2020), Stadler, e Dreher (2023), Bondarenko (2023),
Almuratova, Grecu, e Savelieva (2025) e Kaltseis (in stampa). Al centro della
riflessione vi ¢ la decostruzione della figura del parlante nativo monolingue,
accompagnata dal riconoscimento del translanguaging'' come risorsa non solo
comunicativa, ma anche didattica. In termini applicativi, tale prospettiva inco-
raggia a integrare nel curriculum di russo LS materiali che diano visibilita alla
pluralita diidentita linguistico-culturali che abitano lo spazio russofono. I pri-
mi passi in questa direzione sono riflessi nei materiali didattici proposti in due
curricula digitali: il manuale Mezdu nami (deBenedette et al. 2016) e il corso
«My Russian Journey» (Sokolova etal. 2023; cfr. § 3.1). Mezdu nami é il primo
manuale completamente online a integrare i principi della didattica task-based
per I'insegnamento del russo LS a livello elementare'”. Le trame narrative che
strutturano il corso presentano personaggi che si discostano dalle categorie et-
nico-culturali dominanti, dal momento che mettono in scena identita ibride;
questo vale sia per la cultura di partenza (tra i protagonisti vi sono, ad esempio,
una studentessa cino-americana e uno studente ispano-americano), sia per la
cultura target (uno degli host con cui interagiscono i protagonisti é tataro). «My
Russian Journey> adotta un approccio ancora pit esplicitamente orientato alla

"' L'idea di base di questo approccio consiste nel considerare I'apprendente come parlante
multilingue, valorizzandone I’intero repertorio linguistico come risorsa in grado di favo-
rire I’accesso ai contenuti e alla costruzione del significato, nonché di ridurre le barriere
cognitive ed emotive (Fang, Zhang, e Sah 2022). In termini operativi, I’applicazione del
translanguaging nella pratica didattica consiste nel consentire agli studenti di utilizzare tut-
te le lingue e varieta a propria disposizione per comprendere e comunicare (cfr. Wei 2018
per una discussione dell’approccio). Gli studi sviluppati negli ultimi anni nel contesto della
didattica del russo LS vanno contestualizzati all’interno di un interesse crescente — matu-
rato anzitutto nella ricerca sulla didattica dell’inglese LS — verso il translanguaging come
strategia per promuovere la giustizia sociale (Wei 2022), contrastare ’ideologia del native-
speakerism (Ortega, 2019; Fang, Zhang, e Sah 2022) e favorire I'inclusione degli studenti
provenienti da background linguistico-culturali non dominanti (Cenoz, e Gorter 2019).

Il manuale si rivolge a studenti principianti di L1 inglese ed ¢ liberamente accessibile online
(cfr. deBenedette et al. 2016).

71



valorizzazione della diversita, rappresentando identita etniche molteplici — tra
cui quella sami e quella tatara — con cuii protagonisti interagiscono. Il corso of-
fre inoltre una rappresentazione piu variegata e realistica dello spazio geogra-
fico russo, facendo muovere i personaggi in citta minori, e non solo nei grandi
centri economici e culturali. Un altro aspetto interessante da segnalare ¢ che il
formato digitale di questi corsi consente una naturale flessibilita e un aggiorna-
mento costante da parte degli autori, sulla base dei feedback degli utenti e degli
avanzamenti della ricerca pedagogica.

Oltre a questi due corsi, un’altra risorsa pratica che valorizza la dimensio-
ne di diversita che caratterizza i parlanti la lingua russa é rappresentata dalla
chatbot «DavAlI» sviluppata da Meier (2024), di cui abbiamo brevemente par-
lato nel § 3.1. La chatbot consente di interagire con vari personaggi virtuali che
presentano diverse identita etniche, provenienze geografiche e background so-
cio-economici; vi sono: Maria, una storica della Carelia; Sasa, un’eco-attivista
dalla Repubblica di Sacha; Lev, un musicista ebreo di San Pietroburgo; Seda,
una donna direligione musulmana della Cecenia; e infine Beka, un personaggio
che usaunavariante kazaka del russo. Coerentemente conl’identita linguistico-
culturale dei personaggi, «DavAl» incorpora forme linguistiche non-standard
in modo controllato, garantendo che I’interazione rimanga accessibile agli ap-
prendenti (lo ricordiamo, studenti di livello principiante e intermedio). Un’al-
tra proposta pratica volta a promuovere la diversita nel curriculum dirusso LS
& quella di Kohen et al. (2021), che discutono la possibilita di integrare materia-
li introduttivi dedicati alle lingue minoritarie parlate nella Federazione Russa,
sfidando la rappresentazione tradizionale del parlante nativo come monolingue
ed etnicamente russo.

3.3 Alla ricerca di un paradigma inclusivo per il russo LS

I1 quadro sin qui delineato mostra come la ricerca sulla didattica del russo
LS, tanto sul piano teorico quanto su quello applicativo, stia accogliendo alcu-
ne delle istanze inclusive: la centralita attribuita all’apprendente; 'attenzione
ai bisogni individuali, resa possibile da un curriculum flessibile e negoziato;
I'integrazione dei principi della giustizia sociale nel sillabo, con l'obiettivo di
promuovere forme di rappresentazione che rendano visibili e valorizzino una
pluralita di prospettive. Le tendenze osservate indicano che & in atto un ripen-
samento complessivo del curriculum dirusso LS, all’insegna di due parole d’or-
dine fondamentali: partecipazione e diversita. Tale ripensamento si manifesta
su pit livelli. In primo luogo, riguarda la ridefinizione dei ruoli all’interno del
processo didattico: il docente non & piti concepito come unico depositario del
sapere, ma come guida e facilitatore, mentre gli apprendenti assumono un ruolo
attivo nel proprio percorso formativo e partecipano alla co-costruzione della co-
noscenza. Il secondo fronte di revisione riguarda i modelli didattici: il modello
trasmissivo viene affiancato da approcci orientati all’azione, come quelli della
classe capovolta o del TBLT. Parallelamente si registra un rinnovamento delle
modalita didattiche, che incorporano forme ibride per facilitare la flessibilita e
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l'accessibilita dei percorsi di apprendimento. Queste innovazioni portano con
sé una ri-concettualizzazione della lingua, e con essa degli obiettivi di appren-
dimento: lalingua non & piti considerata unicamente nei suoi aspetti strutturali
— come repertorio di unita linguistiche — ma nella sua dimensione sociale. Ecco
che il concetto di partecipazione siinterseca con quello di diversita: il percorso
diapprendimento linguistico diviene uno spazio in cui gli studenti si relaziona-
no con le molteplici voci che abitano la cultura target e costruiscono uno spazio
di negoziazione dell’identita.

In questa prospettiva appare evidente che la rivoluzione in atto non puo fa-
re a meno dell’«inclusione» che della partecipazione e della diversita fa i suoi
capisaldi. Dobbiamo, tuttavia, osservare che si registra una marcata carenza di
studi che assumano in modo esplicito i principi dell’educazione inclusiva'® co-
me cornice teorico-metodologica.

Se & vero che I'inclusione riguarda tutti gli apprendenti, e non si riduce me-
ramente a un’attenzione ristretta a categorie di studenti vulnerabili, indagare le
difficolta che possono incontrare gli studenti con bisogni educativi speciali' ri-
sulta un passaggio necessario per ripensare il curriculum di russo LS in chiave
inclusiva e accessibile.

Alcuni studi hanno mostrato interesse per le strategie di insegnamento del
russo LS in ambito scolastico in riferimento ad alunni con background migrato-
rio (Zakirjanov, Iskuzina, e Prjadil’'nikova 2024) e disabilita (Evtjugina, e Sa-
prykina 2022), oppure con dislessia (Ermolaeva 2019), o piti in generale con BES
attraverso l’approccio dell’'UDL (Krasjukova 2019). Va tuttavia rilevato che si
tratta di contributi descrittivi e di portata limitata, che offrono una ricognizio-
ne preliminare sul tema. Nell’ambito delle ricerche che considerano il contesto
universitario, segnaliamo il lavoro di Chan (2024) che delinea una panorami-
ca delle principali difficolta incontrate dagli studenti di russo LS con dislessia
nell’acquisizione delle abilita di lettura e il contributo di Sidorova (2021) che,
sempre in riferimento ad apprendenti con dislessia, fornisce alcune istruzio-
ni pratiche per rendere i materiali pit1 accessibili. I lavori di Makarova (2015),
Balakireva (2021) e Kravcova (2023) descrivono in termini molto generali al-
cune delle potenzialita della Didattica Differenziata nella classe di russo LS.

3 Inrusso ¢ prassi identificare tale ambito in termini di inkljuzivnoe obrazovanie, sebbene in

rari casi sia possibile incontrare anche I’espressione vkljucénnoe obrazovanie (cfr. Alechina
2017; Stachmi¢, e Loba¢ 2025).

Inrusso gliapprendenti con bisogni educativi speciali sono descritti in termini di uéaséiesja/
obucajusciesja s osnovnymi obrazovatel 'nymi potrebnostjami. La terminologia per definire una
persona con disabilita & lico s ogranicennymi vozmozZnostjami zdorov’ja, sebbene non sia raro
incontrare i termini invalid e celovek s invalidnost’ ju tanto nel discorso pubblico, quanto in
contributi scientifici di ambito pedagogico (cfr., ad esempio, Derbeneva 2023; per una pa-
noramica sull’uso di questa terminologia cfr. Samochin, e Ogureénikova 2023). Gli stu-
denti con disturbi dell’apprendimento vengono descritti con la denominazione uéaséiesja/
obucajusciesja c trudnostjami/sloZnostjami v obucenii, mentre per riferirsi ai disturbi specifici
& prassi utilizzare i termini di derivazione dal greco: disleksja, disgrafija ecc.
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Tuttavia, anche in questo caso i contributi presentano una limitata elaborazio-
ne teorico-metodologica.

Lo studio pratico di Kapperman, Kelly, e LaRette-Kauffman (2021) esplora
le potenzialita d’impiego delle tecnologie assistive per studenti di russo LS con
disabilita visiva. In particolare, vengono investigate le prestazioni di due screen
reader (JAWS e NVDA) combinati con la barra Braille per la fruizione e la pro-
duzione di testi scritti. Lo studio di Sokolova, e Balakova (2019) documenta la
pratica dell’insegnamento del russo LS a studenti con ipovisione in contesto
universitario. La ricerca, di taglio applicativo e basata su un’esperienza sul cam-
po, & stata condotta nell’arco di sei semestri in una classe con una studentessa
ipovedente presso I’ Universita Masaryk di Brno. Le autrici offrono una serie di
raccomandazioni pratiche sulle modalita di gestione dell’aula - concentrandosi
in particolare sulle attivita che prevedonol'uso di testiin formato cartaceo e del-
lalavagna — e sulle modalita di valutazione mediante test o produzione scritta.

In contesto italiano, oltre al lavoro del gruppo di ricerca costituitosi presso 1’ U-
niversita di Verona (cfr. Pomarolli 2021; in stampa; Pomarolli et al. 2023 ), di cui
patleremo approfonditamente nei capitoli sesto e settimo, lo studio di Torresin
(2023b) indaga il design grafico, l'organizzazione strutturale e le tipologie di attivita
presenti in sei manuali di russo LS rivolti a studenti italofoni di russo, allo scopo
di valutarne il grado di accessibilita in riferimento ad apprendenti con ipovisione
o dislessia. I risultati dell’analisi mettono in luce una serie di criticita trasversali —
sebbene in diversa misura — a tutti i manuali esaminati. Dal punto di vista grafico,
Torresin evidenzia dimensioni insufficienti dei caratteri, I'uso simultaneo di font
differenti e una generale densita eccessiva delle pagine. A livello strutturale viene
rilevata la presenza di testi eccessivamente lunghi, in alcuni manuali privi di ac-
centi, nonché la mancanza di strumenti di supporto alla sistematizzazione delle
strutture grammaticali e lessicali, quali tabelle, diagrammi o glossari. Per quanto
riguarda le attivitd proposte, si osserva una scarsa attenzione alla stratificazione",
mentre quattro dei sei manuali adottano forme di differenziazione (ad esempio
per tipologia di esercizio o modalita di svolgimento), sebbene in generale manchi
una strategia consapevole di progettazione didattica in chiave accessibile.

Direcentela didatticainclusiva del russo LS ha trovato riflesso in alcune tesi
di laurea magistrale, si vedano Ilardo (2018-19) e Pastone (2022-23), testimo-
niando come la tematica stia gradualmente guadagnando I'interesse da parte
degli studenti impegnati in lavori di ricerca.

Nel complesso, ¢ possibile osservare una situazione diforte asimmetria trala
riflessione sviluppata nell’ambito del russo LS e quella maturata in riferimento
ad altre lingue straniere (in primis I’inglese), in cui I’educazione linguistica in-
clusiva costituisce da tempo un campo di studio consolidato e ricco. Nel caso
della didattica del russo LS la ricerca risulta ancora frammentaria, nonché pri-
va di evidenze empiriche.

'S In termini generali, per stratificazione di un’attivita si intende I’organizzazione dei compiti
su pit livelli, dal pitt semplice al pit1 complesso (cfr. D’Annunzio, e Della Puppa 2006).
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3.4 La lingua russa: quali difficolta per apprendenti con DSA?

L'adozione di una prospettiva inclusiva per la didattica del russo LS invita a
interrogarsi su quali caratteristiche del sistema linguistico possano costituire
fattori ostacolanti per apprendenti con bisogni educativi speciali. In tal senso, &
necessario concentrare l'attenzione primariamente sui disturbi specifici dell’ap-
prendimento. Cid perché, come gia osservato nel § 2.3, la natura stessa di tali
disturbi incide in modo diretto sull’'apprendimento linguistico (Kormos 2017b;
Vender 2017; Kormos, e Smith 2023), poiché comporta difficolta nell’acquisi-
zione di abilita scolastiche di base, qualila lettura e la scrittura. Sebbene i DSA
abbiano un’origine neurobiologica, la loro manifestazione puo variare in rela-
zione alle caratteristiche specifiche dellalingua appresa, che possono influenza-
re in misura significativa il grado di difficolta incontrato dagli apprendenti che
presentano tali disturbi.

Prima di considerare le caratteristiche dellalingua russa e del suo sistema or-
tografico che sono rilevanti per lo sviluppo delle abilita di lettoscrittura, ¢ utile
fornire una breve descrizione delle forme di manifestazione dei disturbi speci-
fici dell’apprendimento.

I'sistemi di classificazione dei DSA sono numerosi e oggetto di ampio dibattito
(cfr. Cornoldi 2013 per una visione d’insieme). Alcuni si fondano prevalentemente
sumodelli di funzionamento cognitivo, mentre altri si riferiscono piti direttamente
alle aree dell’apprendimento coinvolte, ossia lettura, scrittura e calcolo. Volendo
riprendere la tassonomia utilizzata nella normativa italiana'® (cfr. § 1.1.3), si pos-
sono riconoscere quattro tipi fondamentali di disturbo dell’apprendimento: disles-
sia, disortografia, disgrafia e discalculia. La dislessia puo essere definita come una
difficolta nella corretta conversione dei grafemi che compongono una parola nei
fonemi corrispondenti, ovvero nelloro riconoscimento, sequenziamento e assem-
blaggio. Si tratta, dunque, di una difficolta di tipo fonologico che impatta i mec-
canismi di decodifica (lettura) e codifica (spelling), e quindi I'acquisizione di una
lettura e di una scrittura accurate e fluenti. Le difficolta pitt comuni riguardano la
discriminazione di grafemi associati a fonemi simili (ad esempio, sordi/sonori), la
gestione delle corrispondenze fonema-grafema non trasparenti, ossia dei casiin cui
un singolo fonema puo essere rappresentato da grafemi diversi, la discriminazione
di grafemi simili, nonché la decodifica sequenziale, che puo tradursi in omissioni
di parole e inversioni sillabiche. La disortografia si manifesta come difficolta persi-
stente nella corretta trasposizione dei fonemi in grafemi. Essa incide sui processi di
codifica ortografica (spelling) e si caratterizza per errori ricorrenti e sistematici; tra
le manifestazioni tipiche si riscontrano la confusione tra fonemi o grafemi simili,
omissioni di segmenti all'interno della parola, metatesi (ciog, inversioni nell'ordine
dei suoni) e difficolta nella gestione di sequenze ortografiche complesse, come, ad
esempio, i gruppi consonantici. La disgrafia coinvolge, invece, le abilita esecutive

16 La sistematizzazione dei DSA recepita dalla normativa italiana (Legge n. 170/2010) si rifa
alla classificazione dell’International Classification of Diseases nella sua decima versione
(ICD-10), stilata dall’Organizzazione Mondiale della Sanita.
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della scrittura e si manifesta in una prestazione grafica scadente, caratterizzata, ad
esempio, da irregolarita nella calligrafia, pressione variabile della mano sul foglio,
impugnatura scorretta della penna e ridotta capacita di organizzare lo spazio. Infine,
la discalculia riguarda il ragionamento aritmetico e interessa in modo particolare il
sistema dei numeri e le procedure di calcolo (cfr. Melloni 2025).

Varilevato che i DSA presentano difrequente comorbidita reciproca, e con al-
tri disturbi, quali, ad esempio, disturbi del linguaggio, deficit dell’attenzione/ipe-
rattivit, disturbo della coordinazione motoria, ma anche condizioni psicologiche
ed emotive, come ansia e depressione (cfr., tra gli altri, Stella, Franceschi, e Savelli
2009; Grigorenko etal. 2011; Dohla, e Heim 2016; Sahu et al. 2019; Espinas, Vau-
ghn, e Fuchs 2025). Essi si caratterizzano, inoltre, per una marcata eterogeneita
interindividuale, che rende impossibile delineare un profilo unico o generalizza-
bile. In questa prospettiva, una distinzione rigida tra le diverse categorie di DSA
appare poco funzionale. Non a caso, soprattutto con riferimento ai disturbi che
riguardano le aree della lettoscrittura, nella letteratura scientifica ¢ frequente I'uso
del termine dislessia in senso esteso (cfr., ad esempio, Smith 2018).

Alla base dei disturbi dell’apprendimento vi sono difficolta legate alla sfera
fonologica, piti precisamente all’elaborazione fonologica («phonological pro-
cessing>; Snowling 1995). L'elaborazione fonologica si articola in tre funzioni
principali (Ramus, e Szenkovits 2008): la prima & la consapevolezza fonologica,
ossia la capacita di riconoscere e manipolare i suoni, come, ad esempio, elimi-
nare o sostituire un fonema in una parola (Ziegler et al. 2010); la seconda ¢ la
memoria fonologica a breve termine, la capacita, cio¢, di mantenere e ripetere
sequenze sonore appena ascoltate, siano esse parole o non-parole; la terza & la
ricodifica fonologica, che consiste nella capacita direcuperare rapidamente dal-
la memoria le rappresentazioni fonologiche gia immagazzinate e collegarle alla
forma scritta o al significato lessicale. Poiché le abilita fonologiche sono cruciali
perimparare aleggere nei sistemi alfabetici (Melloni, e Vender 2022), difficolta
nell’elaborazione fonologica conducono inevitabilmente a difficolta nell’acqui-
sizione dellalettura (Goswami, e Bryant 1990; Ziegler et al. 2003), nonché della
scrittura, la quale, oltre a sottendere processi analoghi (Ehri 2000), si configura
come un compito ancora pitt complesso (Caravolas etal. 2001; Caravolas, e Volin
2001; Winkes 2014). Come evidenziato da Winkes (2014), utilizzando ’esem-
pio del tedesco - lingua dall’ortografia relativamente trasparente (e comparabile
al russo) - le corrispondenze fonema-grafema risultano pitt complesse rispetto
a quelle grafema-fonema, dal momento che lo stesso fonema puo realizzarsi in
modi diversi; inoltre, la scrittura richiede una conoscenza delle norme ortogra-
fiche: se durante la lettura la rappresentazione visiva della parola necessita solo
di essere riconosciuta, nella scrittura & indispensabile il richiamo integrale della
rappresentazione ortografica dal lessico mentale; anche il contesto linguistico,
che supportalalettura, non facilita allo stesso modo la scrittura. Infine, la mag-
giore pratica quotidiana della lettura rispetto alla scrittura contribuisce a ren-
dere la prima pit automatizzata e rapida.

La regolarita di un sistema di scrittura alfabetico, ovvero la sua trasparenza
ortografica — intesa come corrispondenza biunivoca tra grafemi e fonemi — in-
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cide in maniera determinante sulla facilita con cui vengono sviluppate le abilita
di lettura e scrittura nella L1 (Ziegler et al. 2010; Snowling, e Hume 2012). Cid
significa che lingue che presentano ortografie alfabetiche trasparenti, con regole
di conversione grafema-fonema piti regolari, come, ad esempio, I'italiano, il te-
desco o il finlandese, risultano pit facili e rapide da apprendere rispetto a quelle
con ortografie opache, come, ad esempio, I'inglese o il francese (Déhla, e Heim
2016; Melloni, e Vender 2022). Come documentano studi interlinguistici, la cor-
rispondenza biunivoca grafema-fonema facilital’accesso ai fonemi, sostenendo lo
sviluppo della consapevolezza fonologica (Goswami, Ziegler, e Richardson 2005;
Ziegler etal.2010), favorendo cosi una maggiore accuratezza nei processi dilettura
(Goswami 2002; Lallier 2014), ma soprattutto una maggiore fluiditd (Wimmer, e
Schurz2010). Di conseguenza, i sintomi dei disturbi dell’apprendimento, in par-
ticolare la dislessia, tendono a manifestarsi in maniera piti evidente nelle lingue
con ortografie opache, come documentano le numerose evidenze empiriche rac-
colte a partire dall’inglese (cfr. Wimmer 1993; Wimmer, e Goswami 1994; Lan-
derl, Wimmer, e Frith 1997; Seymour, Aro, e Erskine 2003; Landerl et al. 2013).

E importante sottolineare che, sebbene la dislessia sia caratterizzata princi-
palmente da difficolta di natura fonologica, le problematiche non si esaurisco-
no in quest’area, ma coinvolgono anche le competenze lessicali, morfologiche
e sintattiche. In particolare, diverse evidenze sperimentali mostrano come la
dislessia pud comportare una ridotta capacita di recupero lessicale e difficolta
nella comprensione e produzione di strutture grammaticali (cfr., tra gli altri,
Joanisse et al. 2000; Vender 2017).

Allaluce di queste considerazioni, di seguito vengono esaminate le caratte-
ristiche della lingua russa e del suo sistema ortografico che risultano rilevanti
per l'acquisizione delle abilita di lettura e scrittura. L'analisi é corredata da evi-
denze sperimentali provenienti da studi condotti su bambini russofoni, sia in
condizioni disviluppo tipico siain presenza di disturbi dell’apprendimento; tali
dati vengono infine discussi per valutare se e in che misura possano offrire indi-
cazioni utili anche nel contesto della didattica del russo LS.

Il sistema ortografico della lingua russa presenta una trasparenza relativa-
mente elevata nella direzione grafema-fonema, mentre risulta pitt opaco nel per-
corso inverso, ossia fonema-grafema (Grigorenko 2006; Rubinov 2015; Rakhlin,
Kornilov, e Grigorenko 2017). Questo fa si che, come rilevato in alcuni studi
dedicati all’acquisizione della lettoscrittura nei bambini di L1 russo, il proces-
so di decodifica risulta meno complesso del processo di codifica (cfr., ad esem-
pio, Rakhlin et al. 2013; Zhukova, e Grigorenko 2019; Logvinenko, Semenova,
e Grigorenko in stampa).

Il russo conta 33 lettere (10 vocali, 21 consonanti, 2 segni ausiliari) e 42 fo-
nemi (6 suoni vocalici e 36 consonantici)'’. La maggior parte delle corrispon-

7" Non vi ¢ unanimita sul numero dei fonemi del russo, che siritiene vari tra 41 e 42, a seconda
dello status attribuito ai suoni [i] e [i] (Bondarko 1998; Popov 2014). Qui adottiamo la siste-
matizzazione di Popov (2014) che considera i due fonemi come distinti.
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denze tra lettere e suoni segue un principio fonologico secondo cui ciascun
grafema é stabilmente e univocamente associato a un fonema, indipendente-
mente dal contesto fonologico o morfologico in cui compare (cio¢, dalla posi-
zione nella parola in relazione ad altri fonemi o morfemi). Le deviazioni sono
relativamente limitate (Kornev, Rakhlin, e Grigorenko 2010) e riguardano le
parole in cui compaiono i due segni ausiliari - il segno forte (tvérdyj znak, <»>)
e il segno debole (mjagkij znak, <b>) — e le cosiddette vocali iotizzate, <e> (je),
<s1> (ja), <10> (ju), <&> (jo). In posizione iniziale di parola o dopo una vocale,
queste ultime si realizzano come [j] pit vocale, mentre in posizione interme-
dia dopo una consonante, invece, marcano la palatalizzazione della consonante
stessa seguita dalla vocale, rispettivamente [e], [a], [u] e [0]; ad esempio: sima
jama [jama] ‘buca’, ma msiTa mjata [miata] ‘menta’. In presenza di un confine
morfologico (ad esempio, tra prefisso e radice), un segno forte o debole & inse-
rito per mantenere la pronuncia iotizzata, mentre la consonante rimane pala-
talizzata: mro p’ju [piju] ‘bevo’. Oltre alle deviazioni determinate dall’uso dei
segni ausiliari e delle vocali iotizzate, si osserva un ristretto insieme di regole
di corrispondenza grafema-fonema condizionate dal contesto lessicale (dis-
similazione consonantica, ad esempio: aTo ¢to [gto] ‘cosa’; koneuno konecno
[ke'niegna] ‘certamente’; semplificazione di gruppi consonantici: ayBcTBO
¢uvstvo [teustva] ‘sentimento’; mosamo pozdno [pozna] ‘tardi’); tali regole in-
teressano un numero limitato di parole, per lo pit ad alta frequenza d"uso (Kor-
nev, Rakhlin, e Grigorenko 2010).

Come osservato in Kornev, Rakhlin, e Grigorenko (2010) e Zhukova, e Gri-
gorenko (2019), il fatto che l'ortografia del russo sia basata su un principio fo-
nologico e che le corrispondenze grafema-fonema annoverino solo un numero
ristretto di regole dipendenti dal contesto — che si presentano in maniera per
lo piti regolare — supporta i lettori principianti nello sviluppo della competenza
fonologica e, in ultimo, facilita I'acquisizione della lettura. Vi sono tuttavia al-
cuni fattori che possono ostacolare la piena padronanza di questa abilita negli
stadi iniziali. Il primo riguarda la struttura sillabica (molte parole, ad esempio,
presentano code o attacchi complessi: kocTp kost” ‘0ss0’; cTBoA stvol ‘tronco’);
come dimostra Rubinov (2015) in uno studio sui bambini russofoni della scuo-
la primaria, la complessita della struttura sillabica influisce direttamente sullo
sviluppo della consapevolezza fonologica. Il secondo fattore riguarda I’impre-
vedibilita dell’accento russo, che & libero, ovvero puo cadere su qualsiasi sillaba
della parola e non ¢ inferibile dalle sue caratteristiche formali. A rendere il qua-
dro ancora pit complesso ¢’¢ il fatto che I’accento svolge una funzione distinti-
va negli omografi, sia in termini di significato lessicale - si vedano ad esempio
ilessemi myxd mukd ‘farina’ vs myxa mitka ‘tortura’ — sia in termini di signifi-
cato grammaticale — come, ad esempio, pyxu riiki ‘mani’ (nominativo, plurale)
vs pykH ruki ‘mano’ (genitivo, singolare). In presenza di tali parole, il lettore &
chiamato a fare affidamento sul contesto perinterpretare correttamente il signi-
ficato, il che aumenta il carico cognitivo (Rakhlin et al. 2013) e incide — come
dimostrato nello studio di Grigorenko et al. (2011) su bambini con dislessia —
sulla fluidita e sull’accuratezza della lettura.

78



Per quanto riguarda le abilita di scrittura, la letteratura evidenzia che nei
bambini russofoni le difficolta di spelling si manifestano con una frequenza si-
gnificativamente superiore rispetto a quelle di lettura (Kornev 2003). Cid puo
essere spiegato, da una parte, dal fatto che — come rilevato sopra - la scrittu-
ra, per le abilita coinvolte, costituisce un processo pitt complesso della lettu-
ra; dall’altra, da specifiche caratteristiche del sistema fonologico, ortografico e
grammaticale della lingua russa (Kornev, Rakhlin, e Grigorenko 2010; Zhuko-
va, e Grigorenko 2019).

Il processo di codifica, ovvero la conversione fonema-grafema, ¢ anzitutto
reso complesso da una serie di fenomeni fonologici che comportano la neutra-
lizzazione delle opposizioni tra vocali e consonanti, in particolare: (a) in posi-
zione atona, le vocali sono soggette a riduzione, che segue pattern diversi dopo
consonanti palatalizzate e non palatalizzate; inoltre, il grado diriduzione dipen-
de dalla posizione della vocale non accentata rispetto alla sillaba tonica (sBepé-
uue vvedénie [vidieniira] ‘introduzione’); (b) un altro fenomeno pervasivo &
quello dell’akan’e, che consiste nella realizzazione della vocale /o/ come [a] in
posizione atona (ad esempio, Bopd vodd [veda] ‘acqua’); (c) anche le consonan-
ti sono interessate da processi di neutralizzazione dei contrasti che si verificano
conl’assordizzazione delle consonanti occlusive sonore in fine di parola (3y6 zub
[zup] ‘dente’) e 'assimilazione regressiva di sonorita nei gruppi consonantici
(aB186YyC avtdbus [eftobus] ‘autobus’). Tutti questi fenomeni possono facilmen-
te dare adito ad ambiguita ortografiche e generare situazioni di omofonia: (a)
ceaéa sedél ‘incanutiva’ vs cmaéa sidél ‘sedeva’ [siidiet]; (b) npamy praséu ‘fion-
da’ (accusativo, singolare) vs mpomy proicii ‘chiederd’ [pre'e:u]; (c) ayx luk ‘ci-
polla’ vs ayr lug ‘prato’ [tuk].

Come abbiamo evidenziato sopra, la dislessia ¢ legata a difficolta nella sfe-
ra fonologica, ma finisce per coinvolgere anche ’area morfologica, come dimo-
strato da studi interlinguistici su lingue con morfologie complesse e ortografie
trasparenti — come, ad esempio, I’italiano (Vender et al. 2017; Vender, e Mello-
ni 2022), il greco (Rothou, e Padeliadu 2019) e, tra le lingue slave, il bosniaco
(Duranovic, Tinjak, e Turbic-Hadzagic 2014).

Dal punto di vista della tipologia morfologica, il russo ¢ una lingua sinteti-
ca, esprime, ciog, irapporti trale parole tramite flessione, che sirealizza alivello
nominale (sostantivi, aggettivi e pronomi) e verbale. Il russo presenta tre generi
(maschile, femminile e neutro), due numeri (singolare e plurale) e sei casi (no-
minativo, genitivo, dativo, accusativo, strumentale, prepositivo) per marcare le
funzioni grammaticali dei nomi nella frase. Tutti gli elementi di un sintagma no-
minale devono concordare conilnome in testain genere, numero e caso. I verbi,
aloro volta, mostrano accordo conil soggetto (in genere e numero al passato, e in
persona e numero al presente e al futuro), oltre a marcare le categorie di tempo,
aspetto e modo. Le categorie grammaticali (ad esempio, caso e numero dei no-
mi) sono realizzate tramite flessioni fuse con le radici, sicché la segmentazione
tra radici e desinenze puo risultare opaca. Va ricordato inoltre che le desinenze
possono essere indicate da morfemi cumulativi; per esempio, nei sostantivi un
unico esponente morfologico esprime simultaneamente le categorie gramma-
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ticali del caso, del numero, del genere, ma anche dell’animatezza (ad esempio,
nella parola Apyra drugala desinenza -a marcale seguenti categorie: accusativo,
maschile, singolare, animato). La relazione tra forme e funzioni é ulteriormente
complicata dal fatto che lo stesso esponente morfologico pud comparire in pitt
posizioni paradigmatiche (si veda ad esempio il morfema -e, che puo compari-
re nelle desinenze per marcare il nominativo singolare per i sostantivi neutri,
il dativo singolare per i sostantivi femminili, ma anche il prepositivo singolare
per i sostantivi maschili, neutri e femminili); d’altro canto, la medesima funzio-
ne grammaticale puo essere espressa da esponenti diversi (ad esempio, il dativo
singolare pud essere marcato da -u, -ju, -e, -i).

Accanto a una morfologia flessiva ricca, il russo presenta anche un sistema
derivazionale altamente produttivo. Nella formazione delle parole si distinguono
morfemi radicali e morfemi affissali (prefissi, suffissi, infissi e circonfissi). Par-
ticolarmente sviluppato ¢ il sistema dei suffissi nominali e aggettivali, mentre
nella formazione dei verbi e delle forme verbali un ruolo centrale ¢ svolto dalla
prefissazione. Un ulteriore aspetto di complessita risiede nel fatto che all’inter-
no di una parola i confini morfemici e sillabici non sempre coincidono, come,
ad esempio, in mepeunraror perecitajut rileggeranno’, dove la segmentazione sil-
labica (pe-re-¢i-ta-jut) non corrisponde al parsing morfologico (pere = prefisso;
¢it = radice; a = suffisso; jut = desinenza).

L'elevato numero e la variabilita degli elementi morfologici, la pervasivita dei
fenomeni di fusione e 'ambiguita dei confini sillabici rappresentano fattori che
complicano la formazione delle competenze morfologiche, con ricadute dirette
sullo sviluppo delle abilita di lettoscrittura. Le evidenze sperimentali raccolte
in studi su bambini russofoni a sviluppo tipico mostrano infatti che la comples-
sa morfologia del russo — insieme al suo sistema ortografico — svolge un ruolo
cruciale nello sviluppo delle abilita di spelling (Grigorenko, Bulvere-Guden, e
Rachlina 2012; Boulware-Gooden, Joshi, e Grigorenko 2015).

Afronte di quanto osservato sin qui, una questione cruciale riguardala misu-
rain cuila complessita del sistema ortografico e morfologico della lingua russa
possa costituire un ostacolo per I'acquisizione delle abilita dilettura e scrittura
nell’ambito della didattica del russo LS. In particolare, ci si puo chiedere se le
difficolta documentate negli studi su bambini russofoniin L1 siano estendibili,
almeno in parte, anche ad apprendenti adulti che apprendono il russo come LS,
con particolare attenzione a coloro che presentano DSA.

Secondo quanto documentano Geva, e Ryan (1993) e Sparks, e Ganschow
(1993), i processi cognitivi coinvolti nell’apprendimento della lettoscrittura, in
particolare quelli legati all’elaborazione fonologica, risultano in larga misura
comuni all’acquisizione della L1 e di una lingua seconda o straniera. Numerosi
studi (Dufva, e Voeten 1999; Van Gelderen et al. 2004; Sparks 2012) mostrano
inoltre chele abilita fonologiche e dilettura sviluppate nella L1 costituiscono un
predittore fondamentale del successo nell’apprendimento di una LS, soprattut-
to nell’'ambito lessicale e nelle abilita di scrittura, comprensione scritta e com-
prensione orale. Cio implica che eventuali difficolta riscontrate nell’acquisizione
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dellaL1 tendono aripresentarsi anche nell’acquisizione di unalingua straniera,
il che si rivela interessante soprattutto in relazione agli apprendenti con DSA.

A partire da tali evidenze & possibile derivare due ipotesi. In primo luogo,
le difficolta riscontrate nei bambini russofoni nell’acquisizione delle abilita di
lettura e spelling, legate alle specificita del sistema ortografico e morfologico
del russo, potrebbero manifestarsi in modo analogo anche negli apprendenti
di russo LS. In secondo luogo, gli apprendenti che hanno incontrato difficolta
nell’acquisizione della propria L1 - Iitaliano, per esempio — legate a DSA po-
trebbero sperimentare difficolta simili anche nell’apprendimento della lingua
russa. Bisogna tenere presente che tali difficolta, oltre a coinvolgere 'ambito fo-
nologico, e quindi incidere direttamente sui processi di codifica e decodifica —
ma anche, come abbiamo visto, sullo sviluppo delle competenze morfologiche
- hanno ricadute anche su fattori extra-linguistici, in particolare su alcune fun-
zioni cognitive di tipo esecutivo, quali: la memoria dilavoro (ovvero la capacita
di ritenere e manipolare informazioni verbali per un breve periodo di tempo),
il controllo dell’attenzione, I'organizzazione del tempo, I'apprendimento im-
plicito e i processi di automatizzazione (cfr., tra gli altri, Séfar, e Kormos 2008;
Nijakowska 2010; Déhla, e Heim 2016; Kormos 2017b; Stella et al. 2018). Va
inoltre considerato che le difficolta nell’apprendimento di una LS possono ri-
sultare amplificate rispetto alla L1; cio in ragione di fattori contestuali, quali il
grado pitl limitato di esposizione e I'assenza di un background linguistico pre-
gresso (cfr. Daloiso 2017).

In assenza distudisperimentali che forniscano prove empiriche sull’appren-
dimento del russo LS da parte specificamente di studenti con DSA, le osserva-
zioni avanzate restano, per quanto verosimili, da confermare. Rimangono inoltre
aperti numerosi interrogativi riguardo al ruolo di variabili potenzialmente de-
cisive. Focalizzandoci, ad esempio, sugli apprendenti italofoni, sarebbe interes-
sante indagare I'impatto che I’esposizione a un sistema di scrittura diverso da
quello della L1 esercita sull’acquisizione delle competenze alfabetiche in sog-
getti adulti gia alfabetizzati nella propria L1. In aggiunta, sarebbe opportuno
investigare il possibile transfer di strategie compensative, sviluppate nella L1,
in relazione al russo LS, in particolare nelle pratiche dilettoscrittura. In questo
quadro, I'analisi potrebbe estendersi anche alle dinamiche diinterferenza eser-
citate dal sistema ortografico e morfologico dell’italiano nei confronti del russo:
sebbene I’italiano presenti anch’esso un’ortografia trasparente e una morfolo-
gia complessa, la sua configurazione maggiormente analitica lo colloca in una
posizione tipologicamente asimmetrica rispetto al russo.

Questi interrogativi confermano come lo studio dell’acquisizione del russo
LS daparte distudenti con DSA costituisca un terreno ancora inesplorato, la cui
analisi & indispensabile per supportare la progettazione didattica.

Un’ultima osservazione riguarda la possibilita di estendere le riflessioni qui
sviluppate sulle caratteristiche dellalingua russa ad altri profili di apprendimen-
to che presentano condizioni di fragilita. In particolare, gli studenti con disabi-
lita sensoriali potrebbero incontrare difficolta in parte sovrapponibili a quelle
riscontrate negli apprendenti con DSA nello sviluppo delle abilita di lettoscrit-
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tura. Nel caso di apprendenti sordi, I'assenza di un’esposizione all’oralita puo
compromettere lo sviluppo della consapevolezza fonologica, con ricadute sulla
decodifica grafema-fonema e, piti in generale, sulla lettura e sulla comprensio-
ne del testo scritto (cfr. Cardinaletti 2018). Negli studenti con disabilita visiva,
invece, l'ostacolo principale & rappresentato dalla mancata accessibilita visiva al
codice scritto, sostituita dall’impiego di canali percettivi alternativi, come il tat-
to e/ol'udito. Cid comporta la perdita dell’informazione ortografica, e implica
forme di rappresentazione e abilita mnemoniche differenti rispetto alla lettura
visiva. Tale condizione puo6 determinare difficolta nella codifica fonema-grafe-
ma — gia di per sé complessa in russo - e, di riflesso, nello sviluppo delle abili-
ta di scrittura (cfr. Lailiyah, Iswahyuni, e Lintangsari 2020). Nel capitolo sesto
(§ 6.2.4) riprenderemo la questione della lettoscrittura in rapporto alla disabi-
lita visiva, focalizzandoci sulle implicazioni didattiche connesse allo sviluppo
di questa competenza in un ambiente digitale.

82



CAPITOLO 4
Il punto di vista dei docenti di russo LS

I docenti svolgono un ruolo fondamentale nell’attuazione dei principi e del-
le pratiche dell’educazione inclusiva (Almalky, e Alrabiah 2024); come osser-
va Fiorucci (2014, 56), «sebbene la legislazione orienti e condizionile politiche
educative in materia di inclusione, la vera battaglia del cambiamento [...] si gio-
ca sul campo>. Numerosi studi hanno indagato le variabili che incidono mag-
giormente sugli atteggiamenti dei docenti in relazione all’educazione inclusiva
(Forlin, e Lian 2008; Fiorucci 2014; Sharma et al. 2021; Wray, Sharma, e Sub-
ban2022). Trale variabili emergono la gravita e la tipologia della disabilita degli
studenti (Ahmmed, Sharma, e Deppeler 2012; Savage, e Erten 2015; Sawyer et
al. 2022), la formazione ricevuta e il supporto istituzionale (Chiner, e Cardona
2013; Sharma, e Nuttal 2016; Morifia 2017; Morifia, e Carballo 2017; Carballo
etal. 2021; Werner et al. 2021), I'esperienza maturata nel contatto diretto con
apprendenti vulnerabili (Emam, e Mohamed 2011; Freer, e Kaefer 2021; Valle-
Flérez etal. 2021), la conoscenza della normativa (Rao, e Gartin 2003; Sharma
etal. 2018; Mokaleng, e Méwes 2020; Wray, Sharma, e Subban 2022) e I'auto-
efficacia percepita rispetto all’inclusione (Sharma, e Nuttal 2016; Savolainen,
Malinen, e Schwab 2020; Schwab, e Alnahdi 2020). In particolare, diversi studi
hanno evidenziato che i docenti con una maggiore esperienzanell’insegnamen-
to ad apprendenti con BES e, al contempo, un alto livello di fiducia nella propria
autoefficacia sono pit propensi a utilizzare strategie inclusive come la Didattica
Differenziata (Sharma, e Nuttal 2016; Zee, e Koomen 2016; Savolainen, Mali-
nen, e Schwab 2020; Schwab, e Alnahdi 2020). La letteratura conferma inoltre
che esiste una relazione positiva tra autoeflicacia e frequenza d’uso di pratiche
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inclusive (Sharma, e Sokal 2016; Sharma et al. 2021). In contesto italiano tali
aspetti sono stati recentemente investigati nello studio di Piccinin, e Dal Maso
(2023) in riferimento agli Esperti e Collaboratori Linguistici (CEL) attivi nei
Centri Linguistici di Ateneo (CLA)'.

Nel solco di queste ricerche il presente capitolo si propone di esplorare le
abitudini di lavoro, le esperienze, le attitudini e la percezione di autoefficacia
deidocenti dirusso LS nel quadro dell’educazione inclusiva, attraverso I’analisi
delle risposte a un questionario somministrato a docenti di russo LS. Lo scopo
¢ quello di offrire una mappatura dello stato attuale della didattica inclusiva e
accessibile del russo LS nel contesto universitario italiano.

4.1 Il questionario

Per la raccolta dei dati® ¢ stato utilizzato un questionario somministrato
a docenti e Collaboratori ed Esperti Linguistici di russo LS attivi in contesto
universitario. La somministrazione del questionario ¢ avvenuta attraverso la
piattaforma Microsoft Forms tra novembre e dicembre 2023. Per garantire una
diffusione mirata, il questionario & stato distribuito tramite canali specialisti-
ci, tra cui l’Associazione Italiana degli Slavisti (AIS), il gruppo di Ricerca sulla
Didattica del Russo all’Universita (RiDRU), I’Associazione Lend - Lingua e
nuova didattica; inoltre il questionario ¢é stato inviato direttamente a docenti e
CEL di lingua russa, questi ultimi individuati attraverso i siti ufficiali dei Cen-
tri Linguistici di Ateneo, affiliati all’Associazione Italiana Centri Linguistici
Universitari (AICLU).

Prima di accedere al questionario ai partecipanti & stato richiesto di espri-
mere il consenso informato periscritto. La partecipazione allo studio ¢ avvenuta
in forma anonima: non sono state acquisite informazioni che potessero diretta-
mente ricondurre all’identita degli informanti. Inoltre, i dati raccolti sono stati
elaborati in forma aggregata, al fine di prevenire qualsiasi possibilita di identi-
ficazione individuale.

Il sondaggio ¢ stato redatto a partire dal questionario elaborato da Piccinin,
e Dal Maso (2023), il quale era rivolto a CEL attivi nel contesto universitario
italiano e operanti in diverse aree linguistiche. Tale questionario riprendeva al-
cuni elementi delle Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS) di Midgley et
al. (2000), alcuni indicatori elaborati da Becker, e Palladino (2016), nonché le
indicazioni di Smith (2018) circa le strategie didattiche utili alla costruzione di

L'indagine di Piccinin, e Dal Maso (2023) ¢ stata condotta come parte del progetto interdi-
sciplinare “Verso una Glottodidattica Inclusiva e Accessibile: un Modello di insegnamento
efficace e applicabile (GIAM)” realizzato presso 1’Universita di Verona, di cui parleremo nel
capitolo settimo.

I dati sono stati raccolti da Pastone (2022-23) nell’ambito del progetto di tesi di laurea ma-
gistrale Didattica inclusiva e accessibile della lingua russa. Pratiche e prospettive dei docenti delle
universitd italiane discussa presso I'Universita di Verona nell’anno accademico 2022-2023.
L'analisi dei dati, cosi come I'interpretazione dei risultati, sono a cura dall’Autrice.
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una didattica inclusiva nell'ambito dell’educazione linguistica. Le domande sono

state opportunamente adattate perrispondere al contesto specifico dell’indagine.
Il questionario si componeva di 32 quesiti totali (principalmente domande a

sceltamultipla e scale Likert); una domanda finale consentiva agli informanti di

lasciare commentiliberi. I quesiti sono stati organizzatiin otto sezioni tematiche:

1. background socio-demografico dei docenti (9 domande);

profili degli studenti di russo LS con BES (3 domande);

accessibilita delle infrastrutture universitarie (2 domande);

pratiche e strategie didattiche (3 domande);

uso di risorse e materiali digitali (8 domande);

valutazione (2 domande);

attitudine verso I'inclusione (1 domanda);

pratiche e strategie didattiche in altri corsi tenuti nell'ambito della Slavistica

(4 domande).

PN AR

La sezione 1 comprendeva domande relative al profilo biografico (genere,
etd), formativo (in materia di educazione inclusiva) e professionale (ruolo, espe-
rienze didattiche) dei docenti che hanno preso parte allo studio. La sezione 2
mirava a raccogliere informazioni sugli studenti con BES frequentanti i corsi
di lingua russa, in termini di presenza numerica, tipologia di bisogni rilevati
(disabilita, DSA o altro) e principali difficolta di apprendimento osservate (ad
esempio, difficolta legate allalettoscrittura, a specifiche abilita linguistiche, all ‘'or-
ganizzazione dello studio, alle capacita relazionali). La sezione 3 considerava
l'accessibilita delle infrastrutture universitarie, attenzionando in particolare la
presenza di tecnologie assistive o altri ausili e di spazi di studio accessibili spe-
cificamente destinati agli apprendenti con BES. L'obiettivo non era solo quello
di comprendere se tali risorse fossero presenti o assenti, ma anche se laloro esi-
stenza fosse nota agli informanti.

La sezione 4, attraverso domande di diversa tipologia, era dedicata a sondare
le pratiche e strategie didattiche impiegate dai docenti. In particolare, una pri-
ma domanda chiedeva agli informanti di esprimere la frequenza di utilizzo di
diverse modalita didattiche (ad esempio, lezione frontale, cooperative learning,
allestimento di attivitd multimodali) attraverso una scala Likert con opzioni
da 1 («Mai») a S («Sempre»). La seconda domanda chiedeva agli informanti
diindicare quale di queste strategie ritenessero piu efficaci per gli studenti con
BES. Un'ulteriore domanda invitava i rispondenti ad autovalutare, su una sca-
la da 1 («Fortemente in disaccordo») a 5 («Fortemente d’accordo»), I'effica-
cia del proprio insegnamento attraverso affermazioni del tipo «Sono bravo/a
ad aiutare tutti gli studenti delle mie classi a compiere progressi significativi».

La sezione 5 aveva l'obiettivo di investigare I'uso attivo delle TIC; in parti-
colare sette domande a risposta multipla chiedevano agli informanti diindicare
quali strumenti digitali impiegassero (ad esempio, sistemi di gestione dell’ap-
prendimento, piattaforme divideo-conferenza, risorse online) e per quali obiet-
tivi di apprendimento specifici (come, ad esempio, lo sviluppo delle abilita di
comprensione orale o di produzione scritta). L'ultima domanda, impostata se-
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condo una scala Likert, indagava le opinioni degli informanti circa 'integra-
zione delle TIC nella propria attivita didattica, chiedendo loro di esprimere il
livello di accordo o disaccordo rispetto a una serie di affermazioni. La sezione
6 era dedicata alla valutazione; la prima domanda investigava il livello di con-
sapevolezza dei docenti riguardo alla possibilita di prevedere accomodamenti
durante le prove d’esame per studenti con BES. La seconda domanda chiedeva
agliinformanti diindicare le diverse tipologie di misure compensative e dispen-
sative che possono essere adottate nell’ambito della valutazione. La sezione 7 si
proponeva diraccogliere informazioni relative alle attitudini generali e alle even-
tuali preoccupazioni dei docenti nei confronti dell’inclusione, attraverso otto
affermazioni, espresse su scala Likert, per cui gli informanti dovevano indicare il
proprio grado diaccordo da 1 («Fortemente in disaccordo») a S («Fortemente
d’accordo»). Infine, la sezione 8 esplorava l'eventuale esperienza didattica de-
gliinformanti in altri insegnamenti pertinenti al settore scientifico disciplinare
SLAV-01/A (ex L-LIN/21) - Slavistica.

Di seguito vengono presentatialcuni dei principali risultati emersi dall’inda-
gine. I dati raccolti sono stati oggetto di unanalisi statistica di tipo descrittivo,
per mezzo del software Excel. Per le variabili misurate su scala, inclusi gli item di
tipo Likert, sono stati calcolati i valori medi (M) e le deviazioni standard (DS),
al fine di descrivere sia la tendenza centrale sia la variabilita delle risposte nel
campione analizzato. Le variabili di carattere nominale sono state invece esami-
nate in termini di frequenze e percentuali, cosi da offrire una panoramica della
distribuzione delle risposte.

4.2 |l profilo dei docenti

Il questionario & stato compilato da n = 36 informanti. Per quanto riguarda
le caratteristiche socio-demografiche, si osserva una netta prevalenza di parte-
cipanti di genere femminile (86%), mentre gli informanti di genere maschile
rappresentano una quota pill contenuta (14%). L'eta anagrafica dei rispondenti
varia trai 30 ei 65 anni, con una media di 49,6 anni (DS = 10,2).

Se si considera la posizione accademica, i docenti strutturati — tra cui ricer-
catoria tempo determinato e indeterminato, professoriassociati e ordinari — co-
stituiscono il gruppo pitt numeroso (55%); seguono i CEL (31%). Sono emerse,
inoltre, alcune categorie meno rappresentate: docentia contratto (8%), un asse-
gnista diricerca (3%), e un partecipante con un doppio incarico, che haindicato
dilavorare sia come docente a contratto sia come CEL (3%; vedi Tabella 3). Dal
punto divista dell’esperienza professionale, una parte consistente del campione
(69%) ha dichiarato di possedere oltre dieci anni di attivita didattica in ambito
universitario (vedi Tabella 4). Parallelamente, il 64% ha indicato di avere anche
esperienzain contesti educativi esterni all'universita. Solo una minoranza (25%)
haavuto accesso a una formazione specifica in materia di didattica inclusiva (ve-
di Tabella 5). Oltre la meta degli informanti (56%) ha segnalato la presenza di
studenti con BES nei propri corsi (vedi Tabella 6). Quasi la meta del campione
(44%) & composta da docenti che, oltre all’insegnamento della lingua russa, so-
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no incaricati anche di altri insegnamenti riconducibili al settore scientifico-di-
sciplinare SLAV-01/A (ex L-LIN/21), tra cui letteratura russa, discipline legate
alla cultura russa, filologia slava e traduzione specialistica.

Tabella 3 — Distribuzione del campione per posizione accademica

Ruolo N Percentuale
Docente incardinato 20 55%
CEL 11 31%
Docente a contratto 3 8%
Docente a contratto e CEL 1 3%
Assegnista diricerca 1 3%
Totale 36 100%

Tabella 4 — Distribuzione del campione per anni di esperienza

Anni di esperienza N Percentuale
Meno di § anni 3 8%
Dai §ai 10 anni 8 22%
Pit di 10 anni 25 69%

Tabella 5 — Distribuzione del campione per formazione specifica sull’inclusione

Formazione sull’inclusione N Percentuale
Si 9 25%
No 27 75%

Tabella 6 — Distribuzione del campione per esperienza diretta con studenti con BES

Esperienza con studenti con BES N Percentuale
Si 20 56%
No 16 44%

4.3 |l profilo degli studenti con BES

Gli informanti che hanno riportato di avere avuto un’esperienza diretta
nell’insegnamento a studenti con BES (n = 20) sono stati invitati a fornire una
stima numerica di tali soggetti. Le risposte mostrano una variabilita significati-
va, con un numero che oscilla da uno a dieci studenti per docente, e una media
paria 3,4 (DS =2,14). Possiamo quindi osservare che, se alcuni docenti segna-
lano una presenza occasionale, altri si confrontano piti sistematicamente conle
sfide dell’inclusione. I commenti qualitativi forniti («Ne ho uno, massimo due

87



DIDATTICA INCLUSIVA E ACCESSIBILE DEL RUSSO LS

all’anno»; «Sono pochissimi, ma ci sono») confermano la tendenza emersa dai
dati quantitativi. Inoltre, alcuni informantirilevano che non tutti gli studenti con
BES sono in possesso di una certificazione; come osserva un docente: «[Tra] i
problemi piu difficili da affrontare [c’¢] la presenza degli studenti con disturbi
non certificati che i docenti fanno fatica a individuare».

La Figura 7 riporta le tipologie di BES maggiormente rilevate dai docen-
ti. Tra i bisogni educativi speciali riscontrati con piu frequenza vi sono DSA
(38% dei BES totali); seguono disabilita visive (20%), disabilita motorie (9%),
ADHD (Disturbo da deficit di attenzione e iperattivita; 7%) e disabilita uditi-
ve (4%). La voce «Altri disturbi cognitivi», che rappresenta il 13% del totale,
potrebbe riflettere non solo la presenza di condizioni cognitive diverse da quel-
le piti specificamente categorizzate, o di condizioni di comorbidita, ma anche
una possibile difficolta da parte dei docenti nel collocare gli apprendenti in ca-
tegorie piu definite.

40% 38%

35%
30%
25%

20%
20%

15% 13%
10% 9%
7% 7%
) I I .
. -
i =1
DSA Disabilita ~ Altni disturbi Disabilita ADHD Disturbi dello  Disabilita Altro
visive cognitivi motorie spettro uditive

autistico

Figura 7 - Tipologie di BES riscontrate dai docenti di russo LS

Secondo la percezione dei docenti, gli studenti con BES presenti nei pro-
pri corsi incontrano ostacoli di carattere variegato che coinvolgono le abilita
di lettoscrittura, le abilita linguistiche, 'organizzazione del lavoro e i rapporti
interpersonali.

Trale difficolta di lettoscrittura (vedi Tabella 7), le piti ricorrenti riguardano
la produzione di una scrittura leggibile e una corretta articolazione fonologica
(30%). Si tratta di problematiche che tipicamente caratterizzano gli apprenden-
ti con DSA (cfr. § 3.4).

Per quanto riguarda le abilita linguistiche (vedi Tabella 8), la comprensione
del testo scritto emerge come la difficolta piti frequentemente indicata (23%).
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Questa puo essere legata a disturbi specifici dell’apprendimento e a una memo-
ria dilavoro ridotta. Tale condizione, che caratterizza in particolare gli appren-
denti con dislessia (cfr. Daloiso 2017; Smith 2018), pud avere ricadute negative
sull’acquisizione delle strutture grammaticali (21%) e sull’'ampliamento del re-
pertorio lessicale (18%), ma anche sull’organizzazione delle idee e sul manteni-
mento della coerenza nella produzione di testi scritti (18%).

Dal punto di vista delle capacita organizzative (vedi Tabella 9), si segnala-
no con maggiore incidenza le difficolta nel completamento delle attivita entro i
tempi previsti (38%) e la tendenza a perdere la concentrazione durante sessio-
ni prolungate (28%). Questi elementi sono indicativi di carenze nelle funzioni
esecutive e nei processi di pianificazione, che rendono spesso necessari adatta-
menti come I'estensione dei tempi di svolgimento.

Infine, sul piano relazionale (vedi Tabella 10), la difficolta a instaurare e
mantenere interazioni sociali ¢ emersa come la barriera piu rilevante, segnalata
dal 50% dei docenti.

Tabella 7 — Difficolta pit frequenti degli studenti con BES: lettoscrittura

Difficolta nelle abilita di

lettoscrittura N Percentuale
Produ.zmne diuna grafia 9 30%
leggibile
Pronuncia dei suoni non cor-

0,
retta e/o nell’ordine corretto 4 30%
Decodifica S 17%
Spelling S 17%
Riconoscimento e distinzione 2 7%

tra suoni

Tabella 8 — Difficolta piti frequenti degli studenti con BES: abilita linguistiche

Difficolta nelle abilita
linguistiche N Percentuale
Comprensione scritta 9 23%

Memorizzazione e applicazio-
ne delle strutture grammaticali 8 21%
nel contesto

Apprendimento di nuovi

0,
vocaboli 7 18%
Produ.zmne di testi coerenti 7 18%
e coesi
Comprensione orale S 13%
Tolleranza alle incoerenze del- 3 8%

lalingua
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Tabella 9 — Difficolta pit frequenti degli studenti con BES: organizzazione

Difficolta organizzative N Percentuale
R.eahz.za.zllone del lavoro nei tem- 11 38%
pi stabiliti

Perdita di concentrazione duran-

te sessioni prolungate di lettura/ 8 28%
ascolto

Seguire le istruzioni 4 14%
Organizzazione dello spazio di ) 7%
lavoro

Svolglmento-dl compiti di 2 70
problem-solving

Lavoro troppo veloce e impreciso 2 7%

Tabella 10 - Difficolta pit frequenti degli studenti con BES: relazioni

Difficolta relazionali N Percentuale

Difficolta nell’interazione sociale 6 50%

Comprensione delle difficolta co-
municative altrui

4 33%

Difficolta nel role-playing di una

R . o 2 17%
situazione non familiare

4.4 Strategie didattiche e risorse digitali
4.4 1 Pratiche e strategie didattiche

Unassezione del questionario era dedicata all’analisi delle pratiche e strategie
didattiche adottate piti frequentemente dai docenti dilingua russa LS, indipen-
dentemente dall’avere maturato o meno un’esperienza diretta nell’insegnamen-
to a studenti con BES. Vengono prese in esame le seguenti strategie didattiche
e modalita di gestione dell’aula: lezione frontale, lavoro in piccoli gruppi, in-
terazioni fisiche con le risorse di apprendimento, debate, attivita multimodali,
attivitd metacognitive, attivita multisensoriali, attivita di game-based learning,
cooperative learning, tutoring individuale (svolto dal docente), peer tutoring, uso
di piattaforme e-learning, uso di organizzatori visuali (ad esempio, mappe concet-
tuali e schemi), differenziazione del formato dei materiali, individualizzazione
dei materiali®. I risultati di questa domanda del questionario sono sintetizzati
nella Tabella 11 e nella Figura 8.

Con individualizzazione dei materiali si intende I’adattamento dei materiali didattici alle
specifiche caratteristiche e necessita del singolo apprendente. Diversamente, come abbiamo
visto nel capitolo secondo (§ 2.2.1), la differenziazione del formato riguarda l'utilizzo di
diverse modalita simultanee di presentazione dei contenuti.
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Tabella 11 - Frequenza d’uso delle strategie didattiche: media e deviazione standard

Strategie didattiche M DS
Lezione frontale 4,11 1,30
Uso di piattaforme e-learning 3,75 1,38
Lavoro in piccoli gruppi 3,17 1,21
Differenziazione del formato dei materiali 2,92 1,38
Debate 2,86 1,20
Tutoring individuale 2,86 1,20
Interazioni fisiche con le risorse di apprendimento 2,83 1,38
Attivita multimodali 2,81 1,21
;I;S{li\i;d;;lllzzsizlg:;tgm materiali in base al 272 1,30
Uso di organizzatori visuali 2,56 1,36
Cooperative learning 2,47 1,18
Attivita metacognitive 2,44 1,30
Attivita multisensoriali 2,36 1,33
Game-based learning 2,22 1,22
Peer tutoring 2,11 1,09

Lezione frontale

Uso di piattaforme e-learning

Lavoro in piccoli gruppi

Differenziazione del formato dei material
Debate

Tutoring individuale

Interazioni fisiche con le risorse di apprendimento
Attivita multimodali

Individualizzazione dei material

Uso di organizzatori visuali

Cooperative learning

Attivita metacognitive

Artivitd multisensoriali

Game-based learning

Peer tutoring

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mMai mRaramente = Qualche volta mSpesso  m Sempre

Figura 8 — Frequenza d’uso delle strategie didattiche
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Come mostrano i dati analizzati di tutti gli informanti (n = 36), la lezione
frontale rimane la pratica piti consolidata tra i docenti di russo, con la grande
maggioranza che dichiara di adottarla sistematicamente (sempre: 58%; spesso:
17%), mentre sono in pochi a escluderla del tutto (mai: 8%). Al contempo, perd,
si registra una crescente apertura verso metodologie pill interattive, come 1'u-
so delle piattaforme e-learning, integrate regolarmente dalla maggioranza degli
informanti (sempre: 44%; spesso: 17%) e almeno occasionalmente da un ulte-
riore 17%. Il ricorso a strategie partecipative risulta, invece, moderato: il lavoro
in piccoli gruppi € adottato con frequenza medio-alta da circa il 42% dei docen-
ti (sempre: 14%; spesso: 28%), mentre il debate ¢ utilizzato meno (sempre: 3%;
spesso: 36%). Tra gli altri modelli partecipativi, le strategie che prevedono inte-
razioni fisiche con le risorse di apprendimento (ad esempio, la recitazione di un
dialogo) sono impiegate in modo sistematico dal 41% del campione (sempre: 8%;
spesso: 33%), mentre il cooperative learning e 'apprendimento game-based vego-
no integrati con regolarita, rispettivamente, dal 17% (sempre: 6%; spesso: 11%)
e dall’11% (sempre: 8%; spesso: 3%) del campione. In relazione alle pratiche di
personalizzazione, la differenziazione del formato dei materiali e I'individualiz-
zazione vengono utilizzare con regolarita dal 30% del campione.

Per quanto riguarda la pratica del tutorato, il tutorato individuale viene im-
piegato in modo flessibile (sempre: 6%; spesso 31%; qualche volta 25%), men-
tre il tutorato tra pari (peer tutoring) risulta meno diffuso (sempre: 6%; spesso:
3%; qualche volta: 22%).

L'uso degli organizzatori visuali & limitato. La maggior parte dei docenti di-
chiara di non impiegarli mai (28%) o di impiegarli raramente (28%), mentre so-
lo pochi ricorrono a tali strumenti frequentemente (spesso: 17%; sempre: 11%),
evidenziando una distribuzione disomogenea.

Se consideriamo il tipo di attivita che viene somministrato maggiormente,
tra quelle indicate nel questionario, dominano le attivitad multimodali (utilizza-
te con regolarita dal 30% degli informanti), seguite dalle attivitd metacognitive
(22%) e, infine, dalla attivita multisensoriali (19%).

L'indagine é proseguita esplorando le opinioni dei docenti sulle pratiche che
ritengono pit eflicaci in termini di insegnamento inclusivo, tra quelle proposte
nella domanda precedente. Gli esiti di tale quesito sono rappresentati nella Fi-
gura 9.

Secondo gliinformantile strategie che piu efficacemente si adattano alle esi-
genze degli studenti con BES sono I'individualizzazione dei materiali (14% di
tutte le risposte raccolte) e il tutorato individuale (14%), seguiti dalla differen-
ziazione del formato dei materiali (13%). Questi dati evidenziano il valore rico-
nosciuto a un approccio didattico personalizzato, orientato all’adattamento di
strumenti e risorse in base alle esigenze specifiche degli apprendenti. In ordine
di efficacia vengono poi riportatil utilizzo di organizzatori visuali (8%), 'allesti-
mento di attivitd multimodali (7%), metacognitive (7%) e multisensoriali (6%).
La lezione frontale totalizza invece solo il 5%. Il peer tutoring (2%) risulta in li-
nea con la sua limitata applicazione nella pratica didattica quotidiana, venendo
indicato dai docenti come una strategia di scarso impatto in questo contesto.
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Analoga valutazione viene data al debate (2%), che, sebbene discretamente pre-
sente nelle attivita didattiche, non é ritenuto particolarmente efficace per sup-
portare gli studenti con BES.

Lezione frontale NG 5%
Uso di piattaforme e-leaming NN %
Lavoro in piccol grupp: [ GGG 50
Differenziazione del formato dei materiali I 1320
Debate 1N 2%
Tutoring individuale I 4%
Interazioni fisiche con le risorse di apprendimento NN 4%
Attivita multimodali NN 7"
Individualizzazione dei materiali  [IEEEGEGEGEGEGEEEEEEEEEEEEEE. 1400
Uso di organizzatori visuali [N 5%
Cooperative learning [ 3%
Attivita metacognitive I 7%
Attivita multisensoriall [N 2o
Game-based leaming NI 4%
Peer tutoning NI 2%

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16%

Figura 9 - Strategie didattiche ritenute pit efficaci per I'inclusione

4.4.2 Uso di risorse e materiali digitali

Una sezione del questionario mirava a investigare l'uso attivo da parte dei
docenti di russo LS delle TIC. Sono state prese in esame sette tipologie di ri-
sorse e materiali digitali, ovvero: piattaforme di Learning Management System
(LMS), dedicate alla gestione dei corsi (ad esempio, Moodle); piattaforme di
videoconferenza (ad esempio, Zoom); piattaforme per la valutazione (ad esem-
pio, Quizlet); strumenti per la condivisione audio-video (ad esempio, YouTube,
podcast); lavagna interattiva; risorse online (ad esempio, e-book, dizionari digi-
tali, siti web di giornali); piattaforme di apprendimento game-based (ad esempio,
Kahoot!, Wooclap). Per ciascuna risorsa ¢ stato richiesto di indicare per quale
abilitd/competenza venisse utilizzata (ascolto, lettura, produzione orale, scrit-
tura, aspetti lessico-grammaticali, aspetti culturali). Lopzione «Non ne faccio
usox, per ciascuna TIC, ha permesso dirilevare il mancato impiego diuno o pitt
strumenti. I risultati di tale sezione sono riportati nella Figura 10.

Lerisorse online risultano essere gli strumenti maggiormente impiegati nel-
la pratica didattica dei docenti di russo LS, con un tasso di utilizzo pari al 97%.
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Esse sono utilizzate per lo sviluppo delle abilita di lettura (28%), competenze
culturali (24%) e lessico-grammaticali (21%). Anche le risorse video e audio ri-
sultano largamente impiegate (86%); gli ambiti di utilizzo — in linea con la lo-
ro natura intrinseca — sono il potenziamento delle abilita di ascolto (34%), ma
anche delle competenze culturali (30%) e in misura molto minore delle abilita
di produzione orale (13%) e delle competenze lessico-grammaticali (12%). Al
terzo posto, tra le TIC piu frequentemente utilizzate dal campione, ci sono le
piattaforme di LMS: il 78% degli informanti riporta di farne uso per favorire
lo sviluppo delle competenze lessico-grammaticali (24%), le abilita di ascolto
(21%), le competenze culturali (20%) e le abilita di lettura (16%).

Risorc ot |
Rione video < st | Y
Piattaforme di gestione dei corsi (LMS) _ 78%
Piattaforme di valutazione _ 31%
Prattaforme d video-conferenza _ 25%
Lavagna interattiva _ 22%
Piattaforme game-based _ 19%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 10 - Frequenza di utilizzo delle TIC

L'utilizzo di piattaforme online destinate alla valutazione linguistica ap-
pare limitato (31%). Questo dato lascia ipotizzare una certa cautela da parte
dei docenti nell’integrare strumenti online in sede di valutazione, in favore di
modalita piti tradizionali. Quando impiegate, tali piattaforme sembrano esse-
re orientate soprattutto allo sviluppo delle competenze lessico-grammaticali
(44%), sfruttando attivita strutturate come i quiz arisposta chiusa o i cloze-test,
strumenti che facilitano la verifica e il consolidamento delle strutture lingui-
stiche. In misura minore, vengono valutate anche le abilita di ascolto (20%) e
dilettura (16%).

Per quanto riguardale piattaforme divideoconferenza, soloil25% dei docenti
dichiara difarne un uso regolare. Questo potrebbe riflettere la percezione della
diminuita urgenza di offrire alternative alla didattica in aula dopo la pandemia,
dacchél’insegnamento ¢ tornato a essere erogato prevalentemente in presenza.
Tuttavia, tra coloro che se ne servono, l’attenzione si concentra principalmen-
te sullo sviluppo delle abilita di produzione orale (24%), coerentemente con la
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natura interattiva di questi strumenti. Le stesse piattaforme vengono anche im-
piegate, seppur in maniera piu bilanciata, per attivita legate all’ascolto, all’ap-
profondimento culturale e alle competenze lessico-grammaticali (ognuna con
un’incidenza del 18%), suggerendo un utilizzo che ricalca in parte quello delle
lezioni frontali tradizionali.

Infine, I'uso dellalavagnainterattiva (22%) e delle piattaforme basate sul gio-
co (19%) & finalizzato al potenziamento delle competenze lessico-grammaticali
(rispettivamente 28% e 36%).

4.5 Familiarita e attitudini dei docenti in materia di educazione inclusiva

Come mostrato nelle Tabelle 5 e 6 (§ 4.2), sebbene il 56% dei docenti coin-
volti nella ricerca riporti la presenza di studenti con BES nelle proprie classi,
solo i 25% del campione dichiara di avere ricevuto una formazione specifica in
materia di educazione inclusiva. L'analisi incrociata dei dati relativi al training
specifico sull’inclusione e all’esperienza diretta con studenti con BES mette in
luce una criticita significativa. Tra coloro che riportano un’esperienza dilavoro
con apprendenti con BES (n = 20), la maggioranza (n = 15, pari al 75% del sot-
togruppo) ha dichiarato dinon possedere una preparazione formale specificain
materia. Questa carenza formativa é coerente con alcuni risultati che emergono
dal questionario, in particolare in riferimento alla consapevolezza del campio-
ne rispetto alla presenza di strumenti e risorse a supporto dell’inclusione pres-
so le proprie istituzioni. Sollecitati a indicare la presenza, nelle proprie sedi, di
tecnologie assistive o altri ausili (come, ad esempio, strumenti per la mobilita,
interpretariato LIS) a supporto degli studenti con disabilita e DSA, il campione
(n = 36 informanti) ha risposto in modo piuttosto disomogeneo (vedi Tabella
12). Solo il 39% del totale ha confermato la presenza di tali risorse, mentre 1'8%
ne ha riferito I’assenza. Tuttavia, il dato forse piu interessante riguarda il fatto
che oltre la meta dei rispondenti, ovvero il 53%, abbia dichiarato di non essere
a conoscenza della disponibilita di tali forme di supporto.

Anche il quesito circa la disponibilita di spazi dedicati ha dato esiti eteroge-
nei (vedi Tabella 13). Piu della meta del campione (56%) ha risposto afferma-
tivamente, mentre 1'11% nega la presenza di tali ambienti. Permane una quota
significativa di risposte incerte: il 33% ha dichiarato di non sapere se tali spazi
siano effettivamente disponibili.

Tabella 12 — Presenza di forme di supporto agli studenti con BES: tecnologie

L'universita & dotata di tecno-

logie assistive o altri ausili N Percentuale
Si 14 39%
No 3 8%
Non so 19 53%
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Tabella 13 — Presenza di forme di supporto agli studenti con BES: spazi

Luniversita ¢ dotata di spazi o

aule studio accessibili N Percentuale
Si 20 56%
No 4 11%
Non so 12 33%

Una specifica sezione del questionario si proponeva inoltre di indagare il
livello di familiarita degli informanti riguardo agli strumenti a supporto degli
studenti con BES (in possesso di certificazione) nell’ambito della valutazio-
ne. In particolare, ai partecipanti é stato chiesto di indicare se gli studenti con
BES possano richiedere misure compensative e/o dispensative. La gran par-
te dei docenti (81%, n = 29) ha risposto affermativamente, mentre non si regi-
stra nessuna risposta negativa. Va tuttavia rilevato che il 19% degli informanti
(n="7) ha dichiarato di non essere in grado di rispondere a tale domanda. L'a-
nalisi incrociata dei dati mostra che tutti coloro che hanno beneficiato di per-
corsi di formazione specificamente dedicati alla didattica inclusiva, ovvero il
25% del campione, ¢ consapevole delle misure di accomodamento previste per
tale popolazione studentesca. Diversamente, tra coloro che dichiarano dinon
avere ricevuto un training specifico in materia di educazione inclusiva sirileva-
no incertezze circa l'utilizzo delle misure di accomodamento in sede d’esame
(25% del sottogruppo). Va detto, comunque, che la maggior parte di essi (75%
del sottogruppo) dimostra una certa consapevolezza in termini di misure di
adattamento. I dati mostrano che tra i docenti che dichiarano di avere avuto
contatti diretti con apprendenti con BES, ben il 90% ¢ al corrente delle misure
diadattamento previste. Le incertezze, seppur limitate, si rilevano soprattutto
tra i docenti che non hanno un’esperienza di lavoro diretta con studenti con
BES (31%), mentre risultano decisamente piti contenute tra i docenti che van-
tano tale esperienza (10%).

Gliinformanti (n = 36) sono stati inoltre invitati a indicare le tipologie di
misure compensative e/o dispensative che ritenevano applicabili durante gli
esami per studenti in possesso di una certificazione. A tal fine ¢ stato formu-
lato un quesito a risposta multipla, con la possibilita di indicare pitt opzioni.
In particolare, le opzioni riproducevano le diverse misure di accomodamen-
to previste dalla normativa italiana, ovvero: tempo supplementare, modifica
nel formato grafico, modifica nelle modalita di produzione dell’output, spazio
fisico o virtuale accessibile, suddivisione della prova in piu parti, valutazione
in percentuale minore di errori ortografici e di spelling, utilizzo di schemi
di supporto, utilizzo di programmi di sintesi vocale, utilizzo di programmi
con correttore ortografico. Un’ulteriore opzione consentiva agli informanti
di esprimere i propri dubbi («Non saprei»). Come & possibile ricavare dal-
la Figura 11, i dati mostrano una distribuzione piuttosto disomogenea delle
risposte, indice di una conoscenza non sempre completa o condivisa delle
misure esistenti.
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Concessione di tempo supplementare | 23
Modifica del formato (es: font piti grande e/o pit spazio...) [ NNNININGEGEGEGEEEEEEEEEE 0%
Modifica nelle modalita di output (es: privilegiare l'orale allo TR 1
%

scritto)
Spazio accessibile (es: per disabilita motorie ¢/o con ausili T
tecnologici) "

Suddivisione della materia in pit prove parziali [ INNNRNRNRNREININEGN 9°:

Valutazione in percentuale minore di errori ortografici e di T
spelling °

Utilizzo di schemi di supporto [ NRNENEGEG 7
Programmi di sintesi vocale [ 3%
Programmi con corretiore ortografico [l 1%

Non saprei [ 3%

0% 3% 10% 15% 20% 25%

Figura 11 - Distribuzione delle misure compensative e dispensative ritenute applicabili
dai docentiin sede d’esame

La distribuzione delle risposte rivela una conoscenza selettiva delle misure
compensative e dispensative disponibili per gli studenti con BES in sede d’esa-
me. Nonostante la possibilita di selezionare piti opzioni, nessuna delle misure
elencate ¢ stata indicata dalla totalita degli informanti. Inoltre, alcune misure
standard risultano scarsamente indicate. Le risposte si distribuiscono in modo
eterogeneo: le opzioni maggiormente selezionate riguardano la concessione di
tempo supplementare (23% del totale delle risposte) e la modifica del formato
grafico (ad esempio, font ingrandito o spaziatura maggiore; 20%). In misura
minore sono state indicate le opzioni relative alla modifica nelle modalita di
output (14%), alla predisposizione di uno spazio fisico o virtuale accessibile
(13%), alla parcellizzazione della prova (9%), alla valutazione in percentuale
minore di errori ortografici e di spelling (7%) e all’utilizzo di schemi di sup-
porto (7%). Altre misure comunemente previste — come 'utilizzo di program-
mi di sintesi vocale o con correttore ortografico — sono state selezionate solo
da una minima parte del campione, totalizzando rispettivamente il 3% e 1’1%
delle risposte totali. Inoltre, si registra la completa assenza di familiarita, da
parte di alcuni docenti, con le misure compensative e dispensative («Non sa-
prei»: 3% del totale delle risposte).

Una parte del questionario miravaarilevare le attitudini, le credenze e le per-
cezioni dei docenti di russo LS nei confronti dell’inclusione degli studenti con
disabilita e DSA. Lerisposte sono state raccolte interrogando I’intero campione
(n=36) eutilizzando una scala Likert a S punti, da 1 («Fortemente in disaccor-
do») a S («Fortemente d’accordo»). L'analisi degli esiti di tali risposte eviden-
zia un quadro complesso, in cui coesistono consapevolezza circa il significato
della didattica inclusiva e alcune persistenti perplessita. In generale 1’'89% degli
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informanti sostiene pienamente il diritto degli studenti con disabilita a parte-
cipare a tutti gli aspetti della vita universitaria; una residua parte del campione
(8%) ha assunto una posizione neutrale, mentre il 3% ha espresso disaccordo.

Similmente il 70% del campione ritiene che i docenti debbano apportare ade-
guamenti accademici per gli studenti con disabilita, contro il 22% che assume una
posizione neutrale, mentre1'8% si dichiara in disaccordo. Piti sfumata & la percezione
delle potenzialita degli studenti con DSA: se il 42% si dichiara d'accordo o fortemente
d’accordo con la capacita di tale popolazione di ottenere risultati equiparabili agli al-
tri, una porzione significativa del campione (39%) si mantiene su una posizione neu-
trale e un 20% esprime riserve (in disaccordo: 14%; fortemente in disaccordo: 6%).

Alcune affermazioni della scala Likertrisultavano connotate piti chiaramente
in senso negativo; a tale riguardo gli esiti delle risposte testimoniano un gene-
rale ma cauto rigetto da parte dei docenti. In particolare, I'idea che gli adatta-
menti specifici per studenti con disabilita siano ingiusti nei confronti degli altri
studenti viene nel complesso respinta: il 72% degli informanti si dichiara in di-
saccordo (di cuiil 25% in modo netto), mentre il 19% adotta una posizione neu-
trale e solo il 9% si mostra favorevole.

Lareazione all’affermazione secondo cui la presenza di interpreti LIS in au-
la, a supporto degli studenti con disabilita uditiva, potrebbe risultare disturban-
te appare piu articolata: il 47% del campione esprime disaccordo, mentre una
quota significativa (44%) adotta una posizione neutra. Una minoranza (9%) si
dichiara parzialmente o totalmente d’accordo.

Un atteggiamento di prudenza prevale anche in relazione all’idea che mol-
ti studenti con disabilita si aspettino un trattamento speciale: il 44% esprime
una posizione neutrale, mentre il 36% concorda con tale affermazione; il 20%
esprime invece disaccordo. Questa distribuzione sembra suggerire una certa
tensione all’interno del campione tra, da una parte, la necessita di riconoscere
come diritto le misure di supporto a tale popolazione e, dall’altra, il timore che
tali misure si traducano in trattamenti privilegiati.

In ultimo, una sezione dedicata dell’indagine ha esplorato I'autopercezione
dei docenti in merito alla propria efficacia nel sostenere gli studenti con BES,
allo scopo di comprendere il livello di fiducia nella propria preparazione e nella
capacita di affrontare le sfide legate all’insegnamento inclusivo (vedi Figura 12).

Se mi impegno al massimo, posso supportare anche lo
studente con le difficolta pit complesse.

I fattori al di fuori del mio controllo hanno

un’influenza maggiore sul successo dei miei studenti -

rispetto a me.

Posso affrontare quasi ogni problema di
apprendimento.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Fortemente in disaccordo  ® In disaccordo Neutrale mD'accordo  ® Fortemente d'accordo

Figura 12 — Percezione di autoefficacia dei docenti
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All’'affermazione «Se mi impegno al massimo posso supportare anche lo
studente con le difficolta piti complesse>, le opinioni degli informanti (n =36)
si distribuiscono in modo variegato. La meta del campione (50%) ha espresso
accordo conl’affermazione, suggerendo una buona dose di fiducia nelle proprie
capacita di affrontare le sfide poste dall’educazione inclusiva (fortemente d’ac-
cordo: 19%; d’accordo: 31%). Tuttavia, circa un terzo degli informanti (31%)
ha adottato una posizione neutrale, il che suggerisce possibili incertezze o una
consapevolezza dei limiti che possono emergere nell’interazione con contesti
complessi. Il restante 19% ha manifestato disaccordo (in disaccordo: 17%; for-
temente in disaccordo: 3%), segnalando una percezione di inadeguatezza, no-
nostantel’impegno personale. Un altro aspetto rilevante riguardala percezione
circa'influenza dei fattori esterni sul successo accademico degli studenti. Pit1
della meta dei docenti (58%) ha adottato una posizione neutrale rispetto all’af-
fermazione «Ilsuccesso accademico dipende soprattutto da fattori esterni al mio
controllo>, indice diun possibile riconoscimento della complessita del contesto
educativo, in cuile variabili non sono interamente governabili dal singolo inse-
gnante. Il resto del campione si distribuisce in modo piti polarizzato: da unlato,
i1 22% esprime disaccordo o forte disaccordo, attribuendo maggiore rilevanza
al proprio ruolo; dall’altro, il 20% concorda con 'affermazione, evidenziando
un maggior peso attribuito a fattori esterni.

Infine, rispetto alla propria capacita di gestire una vasta gamma di problema-
tiche legate all’apprendimento, le risposte si dividono equamente tra chi man-
tiene una posizione neutrale (39%) e chi esprime disaccordo (39%). Solo una
minoranza (22%) manifesta fiducia nella possibilita di affrontare efficacemente
ogni sfida didattica.

4.6 Discussione

L'analisi dei dati raccolti testimonia come l’esperienza di insegnamento in
classiin cui sono presenti studenti con BES risulti piuttosto diffusa trai docen-
ti di russo LS coinvolti nell’indagine, sebbene tali apprendenti rappresentino
una minoranza. Tra le tipologie di bisogni segnalati, i disturbi specifici dell’ap-
prendimento emergono come i pit1 frequentemente rilevati, dato che corrobora
le rilevazioni complessive del Rapporto ANVUR (2022; cfr. § 1.2).

A fronte di questa diffusione dell’esperienza diretta, si evidenzia perod una
criticita: la maggior parte dei docenti che riporta diavere effettivamente lavorato
con studenti con BES dichiara di non avere ricevuto alcuna formazione specifica
in materia di inclusione. Questo dato, oltre a richiamare la mancata predispo-
sizione, nella normativa vigente, di percorsi obbligatori di formazione specifica
per il personale universitario in tale prospettiva (cfr. § 1.1.3), solleva interroga-
tivi significativi in merito alla preparazione dei docenti di russo nell’affrontare
inmodo adeguato le sfide legate all’inclusione, soprattutto in un contesto in cui
la popolazione studentesca con BES ¢ in aumento.

Per quanto riguardale pratiche didattiche pit1 diffuse, si osserva una marcata
inclinazione verso strategie interattive e centrate sullo studente, accompagnata
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da un crescente ricorso alle TIC, in linea con le nuove tendenze nella didattica
del russo LS registrate nella letteratura scientifica (cfr. § 3.1). In particolare, tali
strumenti sono generalmente apprezzati dai docenti per la loro utilita nello sti-
molare lo sviluppo di varie abilita e competenze linguistiche. E utile sottolinea-
re, inoltre, la frequenza medio-alta nell’integrazione delle piattaforme e-learning
all’interno degli insegnamenti, dato che potrebbe essere riconducibile, se non
altro parzialmente, all’esperienza maturata durante la pandemia. Quest’ultima
ha infatti incentivato i docenti a sperimentare soluzioni digitali, contribuendo
a consolidarne'impiego come componente stabile del repertorio didattico, an-
che al dila del contesto emergenziale.

Con specifico riferimento alle pratiche didattiche in prospettiva inclusiva, i
docenti coinvolti nell’indagine indicano come maggiormente efficaci I'indivi-
dualizzazione delle risorse di apprendimento, il tutorato individuale e la diffe-
renziazione, applicata al formato dei materiali didattici. Tuttavia, varilevato che,
sebbene tali strategie vengano riconosciute perilloro valore inclusivo, laloro ap-
plicazione sistematica risulta variabile: se alcuni docenti indicano diintegrarle
stabilmente nella propria pratica didattica, altri le adottano in modo selettivo e
circoscritto. Tale discrepanza trala percezione circal’efficacia e lareale frequen-
za d’uso puo essere interpretata in diversi modi; da un lato potrebbe riflettere
la natura flessibile delle strategie didattiche, che vengono adattate in funzione
dei diversi contesti specifici e delle caratteristiche degli apprendenti; dall’altro,
potrebbe dipendere dal notevole impegno richiesto in termini di progettazione,
in particolare per quanto riguarda le strategie di individualizzazione e differen-
ziazione, il che potrebbe scoraggiarne un’applicazione sistematica.

Un altro aspetto senz’altro interessante riguarda i valori emersi in relazione
alla lezione frontale: pur rappresentando una modalita didattica ampiamente
utilizzata dal campione, & molto raramente riconosciuta come efficace in ter-
mini inclusivi. Questa divergenza — che si allinea agli esiti dello studio di Pic-
cinin, e Dal Maso (2023) - se da un lato mette in luce la distanza tra le pratiche
consolidate eiprincipi dell’educazione inclusiva, dall’altro sembra testimoniare
la crescente consapevolezza da parte dei docenti di russo rispetto ai limiti de-
gli approcci tradizionali di tipo trasmissivo nel rispondere alle esigenze di una
classe eterogenea.

Inrelazione alle misure diaccomodamento in sede d’esame, la maggior parte
degli informanti dimostra di essere a conoscenza del diritto degli studenti con
BES in possesso di certificazione di avvalersi di tali misure in sede di valutazio-
ne. Le uniche incertezze emerse su questo tema provengono esclusivamente da
docenti che non hanno seguito percorsi formativi specifici sull inclusione. Que-
sto dato suggerisce che, sebbene una conoscenza di base possa essere acquisita
anche al di fuori di contesti di formazione formale — con I'esperienza diretta o
tramite il confronto tra colleghi (cfr. Fiorucci 2014) — quest’ultima ricopre un
ruolo cruciale nel rafforzare e approfondire la consapevolezza relativa ai diritti
degli studenti con disabilita e DSA in ambito educativo (cfr., tra gli altri, Morifia
2017; Carballo, Morgado, e Cortés-Vega 2021). Va inoltre rilevato che le opzio-
ni proposte nel questionario contenenti le misure dispensative e/o compensa-
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tive, selezionabili anche in modo combinato, non sono state scelte in maniera
ampia e trasversale dal campione, sebbene siano tutte esplicitamente previste
dal quadro normativo vigente.

Un altro aspetto da porre in evidenza riguarda il numero consistente di ri-
spondenti che esprimono incertezza sull’esistenza, nel proprio ateneo, di risor-
se, strumenti e spazi specificamente dedicati agli studenti con BES. Questo dato
suggerisce che le informazioni relative ai servizi presenti non sempre raggiun-
gono in modo efficace il personale docente, generando una disconnessione tra
le risorse realmente disponibili e la conoscenza della loro esistenza da parte dei
docenti. Potenziare la comunicazione interna potrebbe contribuire a rendere il
personale universitario pit consapevole delle strategie che esistono a supporto
degli studenti vulnerabili.

Guardando alle percezioni degli informanti sull’inclusione, notiamo com-
plessivamente un’attitudine positiva del campione. Emerge un ampio consenso
circal’importanza di garantire la piena partecipazione degli studenti con disa-
bilita ai percorsi di apprendimento. Tuttavia, quando si prende in esame la pos-
sibilita che alcuni studenti si aspettino un trattamento privilegiato, le opinioni
appaiono piu articolate. Nel complesso, sebbene emergano alcune esitazioni su
aspetti legati all’equita percepita o alle aspettative degli studenti, la tendenza
generale del campione sembra orientata verso una cultura dell’inclusione. I da-
tilasciano infatti intravedere una base valoriale favorevole, che potrebbe essere
ulteriormente rafforzata tramite formazione e confronto professionale.

Se consideriamo le percezioni di autoeflicacia dei docenti, emerge un qua-
dro piuttosto sfumato, con un equilibrio instabile tra fiducia, incertezza e senso
diinadeguatezza. Il fatto che una parte significativa degli informanti adotti po-
sizioni neutrali su affermazioni che sono centrali per il discorso inclusivo — ad
esempio, a proposito della propria capacita di supportare anche gli studenti con
difficolta complesse o della gestione autonoma delle variabili che influenzano
il successo accademico — puo essere letto come segnale di una consapevolezza
critica. I docenti sembrano riconoscere chel’inclusione non dipende unicamen-
te dall’impegno individuale, ma anche da fattori contestuali e sistemici, come,
ad esempio, la disponibilita di risorse, il supporto istituzionale ecc. Allo stesso
tempo, il dato relativo alla gestione delle problematiche complesse legate all’ap-
prendimento del russo LS — con un’equa distribuzione tra neutralita e disaccor-
do — evidenzia la necessita di potenziare il senso di autoeflicacia dei docenti.

Nel complesso, i risultati dell’indagine restituiscono un quadro in chiaro-
scuro: da un lato, emergono segnali di apertura verso I’inclusione, sia sul piano
dell’attitudine dei docenti, sia nelle pratiche didattiche adottate; dall’altro, per-
mangono zone d’ombra legate alla variabilita nell’applicazione delle strategie
inclusive e nell’effettiva consapevolezza dei bisogni (e dei diritti) degli studenti
con disabilita, DSA e, piti in generale, bisogni educativi speciali. L'esperienza
diretta e la disponibilita a innovare rappresentano indubbiamente risorse pre-
ziose, ma non sono sufficienti, da sole, a garantire l'autentica realizzazione di
una didattica inclusiva e accessibile del russo LS. Come osservato nel capitolo
primo (cfr., in particolare, § 1.1.1), il paradigma inclusivo implica una ristruttu-
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razione sistemica del contesto di apprendimento che puo concretizzarsi soltanto
a partire da una strategia programmatica condivisa, fondata sui principi della
progettazione universale (UDL) e, al contempo, della Differenziazione Didatti-
ca (§2.2). Affinché tale strategia possa effettivamente prendere forma e tradursi
in pratiche concrete e diffuse, appare quantomai necessario allestire percorsi di
formazione specifica, affiancati da un solido supporto istituzionale e da occa-
sioni di confronto con colleghi per la condivisione di buone pratiche. Sarebbe
inoltre auspicabile aprire un dialogo con la ricerca nell’ambito dell’educazione
linguistica inclusiva, gia consolidata per altre lingue straniere (cfr. § 2.3), e che
questo volume intende estendere anche al russo LS.

L'indagine presentata in questo capitolo costituisce un primo contributo
esplorativo che delinea le esperienze e le percezioni dei docenti di russo LS in
relazione al tema dell’inclusione. Va da sé che i dati quantitativilimitano la pos-
sibilita di esplorare in profondita le dinamiche e le cause sottostanti alle tenden-
ze emerse. Alcuni commenti liberi lasciati dagli informanti hanno sottolineato
I'esigenza di introdurre una distinzione tra le difficolta connesse a disabilita di
tipo motorio e sensoriale e quelle di natura cognitiva: tale osservazione sug-
gerisce che le percezioni e le attitudini dei docenti potrebbero differire sensi-
bilmente a seconda della tipologia di bisogni educativi incontrati, aspetto non
completamente rilevabile attraverso i dati complessivi raccolti. Allaluce di que-
ste osservazioni, risulta auspicabile lo sviluppo di future ricerche che integri-
no approcci qualitativi — come interviste o focus group — al fine di acquisire una
comprensione pit articolata e contestualizzata delle percezioni, esperienze ed
esigenze dei docenti dirusso LS.
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CAPITOLO 5
Il punto di vista degli studenti di russo LS

L'universitd pud rappresentare per gli studenti con disabilita un’importante
occasione di empowerment e autodeterminazione (Getzel, e Thoma 2008; Papay, e
Griffin 2013; Corradini, e Martinez 2022; Pavone et al. 2022). Lo studio di Morifia
(2015) documenta come gli studenti con disabilita percepiscano l'esperienza uni-
versitaria in modo positivo, attribuendole il valore di un contesto «normalizzato>
che desiderano continuare a vivere; secondo alcune testimonianze dirette, 'accesso
all’istruzione universitaria dovrebbe essere fortemente promosso e supportato per
le persone con disabilita, poiché rappresenta un’opportunita importante per am-
pliare le possibilita occupazionali e migliorare la qualita della vita (Morifia 2015).

Allaluce di queste considerazioni, risulta ancora pittimportante interrogarsi
su come I'ambiente universitario sia in grado dirispondere effettivamente ai bi-
sogni degli studenti con disabilita. In tale prospettiva, il coinvolgimento diretto
degli studenti rappresenta un elemento essenziale: le loro voci offrono un contri-
buto imprescindibile per monitorare la qualita dell’offerta formativa, informare
lariflessione pedagogica e mettere in atto una proposta didattica trasformativa.
Va osservato, inoltre, che, come documentato in letteratura (Jones 2025), un
dialogo aperto con gli studenti con disabilita consente di ridefinire il modo in
cuii docenti pensano alla disabilita e influenzarne le attitudini.

L'importanza di ascoltare le voci delle persone con disabilita & un principio
cardine rivendicato nell’ambito dei Disability Studies per contrastare logiche
abiliste e riconoscere la soggettivita di tale popolazione. L'invito & quello di of-
frire agli studenti uno spazio per condividere le proprie percezioni e il proprio
vissuto: «the absence of disabled people’s voices and concerns is not because
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they have nothing to say, but rather, that they are not encouraged or given op-
portunities to speak» (Barton 1993,236-7).

Laricerca nell’ambito dell’educazione inclusiva si & interessata di esplorare
le esperienze e le percezioni degli studenti con disabilita rispetto al proprio per-
corso di studio in contesto universitario, in relazione a diverse discipline (cfr.,
tra glialtri, Morina 2015; Kunnath, e Mathew 2019; Bartz 2020; Brewer, Urwin,
e Witham 2023). In linea con questo orizzonte di ricerca, nel presente capitolo
ci proponiamo di presentare i risultati di un’indagine qualitativa condotta con
quattro studenti universitari con disabilita impegnati nello studio del russo LS.
L'obiettivo & quello di approfondire le loro esperienze e percezioni nell’ambito
del proprio percorso di apprendimento, con particolare riferimento all’accessi-
bilita dei materiali, alle strategie didattiche adottate dai propri docenti di russo,
alle modalita di valutazione e alla qualita delle relazioni con i docenti e il grup-
po dei pari. Vengono inoltre investigatile loro esperienze universitarie nel com-
plesso e il loro punto di vista su che cosa sial'inclusione.

5.1 Le interviste

Considerato il target di riferimento, si ¢ scelto di utilizzare un’intervista semi-
strutturata individuale; tale metodo di elicitazione risulta particolarmente appro-
priato, poiché, a differenza, ad esempio, del focus group, offre un ambiente riservato e
protetto perla condivisione delle esperienze personali e dei vissuti emotivi. Inoltre,
rispetto al questionario, I'intervista presenta una maggiore flessibilita, consentendo
all'intervistatore di adattare e riformulare le proprie domande in corso d’opera, per
rispondere a eventuali difficoltd comunicative o emotive manifestate dagli infor-
manti (cfr. Amjad, e Malik 2024 ). Va tenuta presente, inoltre, un’ulteriore specifici-
ta che ha guidato la scelta di avvalersi di tale strumento metodologico: I'intervista
semi-strutturata si presta in modo particolare a campioni numericamente ridotti,
poiché non mira alla rappresentativita statistica, bensi alla raccolta di narrazioni in-
dividuali e alla ricostruzione qualitativa dei vissuti. In questa prospettiva, anche un
numero contenuto di partecipanti consente di ottenere dati significativi.

Le interviste individuali sono state condotte dall’Autrice tra il 18 giugno e il
1° luglio 2025 e, in conformita alla preferenza espressa dal singolo informante, si
sono svolte in presenza o a distanza, tramite piattaforma Zoom. Prima della som-
ministrazione, & stato richiesto e ottenuto il consenso informato di ciascun par-
tecipante, a cui sono stati garantiti il pieno anonimato e la riservatezza dei dati
raccolti; ¢ stato inoltre loro ribadito il diritto a interrompere 'intervista in qualsi-
asimomento. Gli informanti hanno acconsentito alla registrazione delle interviste.

Gli intervistati (n = 4 studenti con disabilitd) sono stati reclutati attraver-
so la mediazione di colleghi docenti di russo LS attivi in ambito universitario'.

! Sebbene in fase preliminare fosse previsto anche il coinvolgimento di studenti con DSA e

altri bisogni educativi speciali, non ¢é stato possibile includerli nel campione a causa delle
difficolta incontrate nel processo di reclutamento.
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Le domande che hanno guidato I'intervista sono state elaborate sulla base
dellaletteratura scientifica rilevante dedicata all’indagine delle esperienze, del-
le difficolta e delle strategie di apprendimento degli studenti con disabilita in
contesto universitario (Marshak 2010; Morifia 2015; Yssel, Pak, e Beilke 2016;
Kunnath, e Mathew 2019; Algolaylat et al. 2023); ¢ stato inoltre di supporto
lo studio di Kormos, Csizér, e Sarkadi (2009), condotto nell’ambito specifico
dell’educazione linguistica per esplorare le percezioni degli studenti con DSA
sulle condizioni di apprendimento delle LS. L'intervista verteva su sette sezio-
ni tematiche:
background socio-demografico degli informanti;
attitudine verso la lingua russa ed eventuali difficolta;
accessibilita delle risorse e dei materiali didattici;
strategie didattiche, modalita di gestione dell’aula e interazione;
valutazione e modalita d’esame;
aspetti relazionali;
esperienza universitaria nel complesso.

Nk O =

La sezione 1 si proponeva di raccogliere informazioni relative al profilo de-
mografico (genere, etd) e individuale degli informanti (tipo di disabilita, even-
tuale uso di tecnologie assistive), al percorso accademico (corso di studio, anno
d’iscrizione, registrazione presso i SDDA, servizi utilizzati) e allo studio del rus-
so (anni di studio, livello linguistico). La sezione 2 indagava l'attitudine verso la
lingua russa, con domande dedicate alla motivazione, agli aspetti della lingua
russa considerati di particolare interesse, e a eventuali difficolta incontrate nello
studio e legate alla propria disabilita. La sezione 3 verteva sull’accessibilita delle
risorse e dei materiali didattici impiegatinei corsi dirusso frequentati dagliinfor-
manti; una domanda specifica riguardava inoltre ’accessibilita delle piattaforme
LMS (come, ad esempio, Moodle). La sezione 4 esploravale pratiche didattiche e
le modalita di gestione dell’aula utilizzate nei percorsi di russo frequentati dagli
informanti, nonché laloro percezione circal’efficacia e 'accessibilita di tali stra-
tegie rispetto alle proprie esigenze. Veniva inoltre indagato il grado di partecipa-
zione alle attivitd in aula e il senso di (dis)agio sperimentato dagli informanti. La
sezione 5 riguardava le modalita d’esame e le eventuali misure di adattamento
predisposte. La sezione 6 approfondiva le relazioni con i docenti e i compagni,
mentre ]'ultima sezione esploraval’esperienza universitaria nel complesso, even-
tuali barriere (di tipo fisico, metodologico-didattico, amministrativo, culturale)
incontrate e le percezioni sul significato dell’inclusione. L'intera intervista era
corredata da domande che sollecitavano i partecipanti a esprimere suggerimen-
ti per migliorare I'accessibilita dei diversi elementi del curriculum di russo LS.

Trattandosi diinterviste semi-strutturate, lo script predisposto aveva una na-
tura flessibile che ha consentito di integrare nuove domande a seconda dei te-
mi emersi spontaneamente, seguendo il flusso della conversazione e le priorita
espresse dai singoli informanti.

Ciascunaintervista, della durata di circa un’ora, ¢ stata registrata e trascritta
dall’Autrice. Le trascrizioni delle interviste sono state oggetto di analisi qualita-

105



tiva, secondo un approccio di analisi tematica (Braun, e Clarke 2006) attraver-
so il software N'Vivo (versione 15). Ogni intervista trascritta in formato Word
¢ stata importata come file separato all’interno del progetto, per consentire la
codificaindividuale dei dati e mantenere la distinzione tra i casi, favorendo cosi
il confronto trale diverse interviste. La tracciabilita analitica é stata mantenuta
tramite pseudonimi assegnati a ciascun informante. E stato quindi sviluppato
un codebook, organizzato secondo una gerarchia di codici e sottocodici (Jackson,
e Bazeley 2019), attraverso un processo iterativo che ha combinato procedure
sia deduttive, sia induttive: se da un lato alcune categorie tematiche erano state
definite a priori, altre sono emerse progressivamente nel corso dell’analisi. I co-
dici sono stati applicati manualmente, procedendo per segmenti di testo signi-
ficativi. Diseguito si presentano il profilo dei partecipanti e i principali risultati
emersi dall’analisi.

5.2 Il profilo dei partecipanti

Il campione ¢ costituito da quattro studenti di russo LS iscrittia corsi dilau-
rea triennale o magistrale di area linguistica presso atenei del Nord Italia. Tra
gli informanti, tre sono di genere femminile e uno di genere maschile. L'eta de-
gliinformantivariatrail9 ei28 anni. Il campione & composto da uno studente
con disabilita cognitiva e motoria (che chiameremo con il nome fittizio di An-
drea), una studentessa con disabilitd motoria caratterizzata da completa assenza
di mobilita degli arti inferiori e mobilita ridotta degli arti superiori (Beatrice)
e due studentesse (Chiara e Diana) con disabilita visiva, entrambe ipoveden-
ti. Oltre a Beatrice, che utilizza un dispositivo di mobilita elettrico comandato
tramite joystick, Diana dichiara di utilizzare tecnologie assistive, in particolare
lo screen reader installato sul proprio telefono e tablet e un occhialino per la vi-
sione da vicino. Tutti gli studenti hanno dichiarato di essere registrati presso i
SDDA delle rispettive universita, e di avvalersi di servizi variegati: peer tutoring
(Andrea, Beatrice e Diana), tutorato specializzato (Beatrice e Diana), affianca-
mento nella comunicazione conidocenti perla personalizzazione della didattica
e delle prove di valutazione (tutti gli informanti), accompagnamento alezione e
agli esami (Beatrice), servizi di assistenza alla persona (Beatrice).

Andrea ¢ iscritto a un corso di laurea di secondo livello, mentre Beatrice,
Chiara e Diana attualmente frequentano un corso di laurea triennale, ciascuna
in una fase diversa del proprio percorso accademico. In tutti gli atenei frequen-
tati dagli informantil’insegnamento della lingua russa é affidato sia ai CEL dei
Centri Linguistici di Ateneo, sia ai docenti titolari dei corsiistituzionali. Andrea,
Chiara e Diana dichiarano di avere iniziato a studiare russo a scuola, mentre Be-
atrice haintrapreso lo studio dellalingua all’'universita. Diana ha studiato russo
all’'universita per un anno come lingua opzionale fermandosi al conseguimen-
to del livello B1; Andrea e Chiara studiano russo tra le lingue di indirizzo, cosi
come Beatrice, che, sebbene in fase di iscrizione avesse selezionato il russo co-
me lingua opzionale, ha poi cambiato in corsa il proprio piano di studi. Il livel-
lo di competenza linguistica in russo certificato dai rispettivi atenei varia dal
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BI (Beatrice e Diana) al C1 (Andrea e Chiara). Tutti gli informanti studiano
almeno altre due lingue straniere (tra cui inglese, tedesco o spagnolo). Andrea,
Beatrice e Chiara hanno frequentato i corsi di russo in presenza, mentre Diana
ha frequentato l'universita a distanza. Per quanto riguarda lo studio del russo,
Diana ha beneficiato del tutorato individuale offerto dalla CEL che ¢ consistito
in incontri settimanali individuali in modalita sincrona. A eccezione di Chiara,
tutti gli informanti sono stati affiancati da peer tutor che li supportano/hanno
supportati nello studio individuale e nella preparazione degli esami di russo.
La Tabella 14 riassume le informazioni principali sul profilo degli intervistati.

Tabella 14 - Profilo degli intervistati

Anni di stu-
dio del russo Frequenza alle
Intervistato Tipo didisabilita Anno di corso all’'universita lezioni
Cognitiva e 1° Laurea \
Andrea OILY . 4 Si
motoria magistrale
. . 3° Laurea R
Beatrice Motoria . 2 Si
triennale
. .. 1° Laurea .
Chiara Visiva . 1 Si
triennale
. . ° Laurea
Diana Visiva 3 . 1 No
triennale

5.3 Abitudini di lavoro, attitudini verso la lingua russa e difficolta

Nel corso delle interviste sono state raccolte informazioni sulle abitudini di
lavoro degli informanti, sia nel contesto dell’aula, sia nello studio individuale.

Beatrice e Chiara, entrambe studentesse frequentanti, hanno dichiarato di
necessitare di sedersi in un posto specifico in aula. Per Beatrice risulta fonda-
mentale occupare una posizione che le consenta una buona visibilita del docen-
te. Tuttavia, la scelta del posto & sempre subordinata alle limitate possibilita di
movimento all’interno dell’aula dovute all’utilizzo di una carrozzina di grandi
dimensioni. Inoltre, Beatrice segnala I’assenza, nelle aule, di banchi adeguati
che permettano a persone in carrozzina di sedersi in modo agevole.

Per Chiara la scelta del posto & determinata dalle condizioni di luce presen-
ti in aula e dall’esigenza di accedere visivamente a eventuali contenuti scritti
sullalavagna:

(1) Senzaluce faccio fatica, oppure ho paura che mipeggiorilavista[...]. Quando
lalavagna € nera, se siscrive conil gesso bianco riesco aleggere, perd devo sempre
essere seduta in prima fila. Se invece la lavagna ¢ bianca, anche se si scrive con
il pennarello nero, faccio un po’ di fatica. Pero diciamo che ho sviluppato una
tecnica per vedere lo stesso, mi faccio una specie di binocolo con le dita. [...]
Altrimenti se la lezione & basata solo su spiegazione orale posso anche sedermi
in altri posti.
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Nel caso delle presentazioni PowerPoint proiettate in aula, Chiara dichiara
di chiedere al docente di poterle ricevere in anticipo, cosi da visualizzare i con-
tenuti sul proprio dispositivo:

(2) Chiedo al docente se [...] mi pud mandare il PowerPoint in anticipo,
cosi posso lavorare con la luce accesa e scrivere contemporaneamente
guardando lo schermo. Quindi a lezione mi organizzo con un dispositivo, un
computer o un tablet, su cui seguo un’eventuale presentazione PowerPoint e
contemporaneamente prendo anche appunti a mano.

Diana, che non ha seguito il corso dirusso da frequentante, ma ha partecipa-
to al percorso di tutorato individuale allestito dalla docente, dichiara che questa
modalita ha neutralizzato completamente le difficolta legate alla visualizzazione
dei contenuti solitamente scritti o proiettatiallalavagna durante le lezioniin aula.

(3) Una cosa comoda che si verificava durante gli incontri di tutorato & che,
tenendo il file Word davanti, in modalita condivisione schermo [su Zoom],
seguivo la docente molto meglio perché effettivamente vedevo [i materiali di
lavoro].

Beatrice dichiara che le sarebbe d’aiuto essere affiancata da un tutor che la
supporti nell’annotare gli appunti durante le lezioni; tuttavia, questa esigenza
rimane spesso inevasa, poiché raramente il tutor ¢ presente. Inoltre, & difficile
reperire un tutor disponibile ad affiancarla in aula che abbia una conoscenza
adeguata della lingua russa, condizione necessaria per poter offrire un suppor-
to realmente efficace. Tuttavia, Beatrice indica come alternativa utile conoscere
in anticipo il tema della lezione:

(4) Selaprofessoressa cianticipaa quello che andremo a fare, guardo velocemente
sul manuale I'argomento, poi quando sono a lezione sono pit1 preparata.

Gliinformanti esprimono opinioni divergenti rispetto all'utilita di disporre
della registrazione delle lezioni. Andrea dichiara di avere utilizzato attivamen-
te questa risorsa per la sistematizzazione degli appunti (5), e Diana, che ha fre-
quentato l'universita quasi interamente a distanza, ritiene che le registrazioni
siano uno strumento fondamentale (6):

(5) A casa mi riascoltavo la registrazione, vedevo che cosa non avevo scritto e
integravo i miei appunti.

(6) Con la modalita a distanza mi sono trovata bene perché andare a lezione,
prendere gli appunti e poi venire a casa e sistemarli & un grosso lavoro. Se tu
invece hai la videoregistrazione, puoi gia preparare bene i tuoi appunti e dopo
non devi tornare indietro.

Diversamente Beatrice dichiara che si tratta di una risorsa inefficace e
controproducente:

(7) [Registrare la lezione] non mi & utile, trovo che mi sovraccaricherebbe a
livello di tempo.
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Anchein terminidiscritturain cirillico, gliinformanti hanno abitudini dila-
voro diverse. Per quanto riguardala scrittura manuale, tutti dichiarano di avere
riscontrato difficolta nell’acquisizione e nella produzione della scrittura in cor-
sivo cirillico, oltre che nella sua decodifica:

(8) Avevo iniziato a scrivere in corsivo. Perd eraun po’ impegnativo [...] equindi
sono rimasta a scrivere solo in stampatello maiuscolo (Diana).

(9) ...per non parlare di quando [il corsivo] & scritto da altri. Quando scrivo
io, almeno so cosa scrivo; invece, se mi capitano anche solo due righe [scritte
da altri], per me & molto difficile recepirlo, noto proprio un affaticamento negli
occhi, inizio anche ad avere mal di testa. Mentre lo stampatello & molto pit
chiaro (Diana).

(10) Ho impiegato piti tempo per apprendere il corsivo, perché alcune lettere
risultavano simili, ad esempio la <a> e la <> hanno la stessa forma, per cui
per alcuni anni ho sempre utilizzato lo stampatello. Perd adesso finalmente so
scrivere anche in corsivo (Chiara).

(11) Ciho provato [a scrivere in corsivo], ma faccio tanta fatica a capire quello
che scrivo (Andrea).

In generale, Beatrice ha difficolta nello scrivere a penna, non solo in corsivo
cirillico, ma anche in caratteri latini:

(12) Ho difficolta a separare una parola dall’altra a livello di spazio, perché
in italiano io scrivo in stampatello. Ho imparato quando avevo 19 anni con
I’italiano.

Per quanto riguarda la scrittura con dispositivi digitali le informanti ipove-
dentiriportano alcune difficolta legate alla tastiera fisica (standard) del computer:

(13) Ho un problema con la tastiera [fisica], perché mi confonde avere le lettere
latine e cirilliche insieme (Chiara);

(14) Inizialmente utilizzavo gli adesivi. Perd era un po’ faticoso perché, se per
la tastiera italiana conosco la posizione delle lettere a memoria, per la tastiera
russa éun po’ pitt difficile. Avevo trovato unsito suinternet dove potevilavorare
con la tastiera [virtuale] [...], forse in alcuni aspetti andava un pochino meglio.
Oppure usol’iPad o anche il telefono dove puoi fare il cambio tastiera traitaliano
e russo [...]. In generale all’universita ho sempre scritto a mano in stampatello
maiuscolo. Magari mi tenevo il computer davanti per visualizzare gli esercizi e
poi scrivevo con calma sul foglio, perché altrimenti impiegavo troppo tempo a
scrivere con la tastiera (Diana).

Beatriceriferisce dipreferire 'uso della tastiera virtuale del proprio smartpho-
ne, in quanto riscontra difficolta nell'utilizzo della tastiera del computer, dato che
la sualimitata capacita motoria rende impegnativala scrittura digitale prolungata:

(15) Mi stanco [a usare la tastiera del computer] perché scrivo con un dito.
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Inoltre, Beatrice dichiara di utilizzare, in rari casi, anche la funzione di det-
tatura del suo smartphone, sebbene tenda a evitarla per privilegiare I’esercizio
attivo della scrittura.

Le informanti ipovedenti mostrano atteggiamenti differenti nei confronti
dell’'uso di materiali cartacei in aula. Per Diana tali materiali risultano accessibili a
condizione che rispettino specifici criteri di accessibilita (16); al contrario, Chia-
ra non li considera un’opzione praticabile (17), preferendo ricorrere a materiali
in formato digitale:

(16) Se vengono forniti materiali cartacei, solitamente chiedo 'ingrandimento
dei materiali [...], un foglio A4 con determinati requisiti: carattere ingrandito,
Verdana [di dimensione] 18 con una buona interlinea.

(17) Quando ero piti piccola utilizzavo dei testi ingranditiin forma cartacea. Era
abbastanza confusionario perché una persona che soffre diipovisione percepisce
lo spazio in modo diverso. [...] Il testo con caratteri molto grandi comporta
I'avvicinamento per osservare meglio, per cui era pittil tempo impiegato aleggere
piuttosto che quello che era risparmiato dalla risorsa.

In termini di studio individuale entrambe le informanti ipovedenti dichia-
rano di non ricorrere o — nel caso di Diana — di ricorrere raramente alla sintesi
vocale, optando per strategie di lettura tradizionali, basate sulla percezione vi-
siva. In particolare, Diana osserva:

(18) [Non uso lo screen reader] dato che ho ancora la possibilita di utilizzare i
miei occhi per leggere, per studiare... & importante soprattutto per 'aspetto di
memorizzazione dei concetti.

Sia Chiara che Diana consultano i materiali di teoria grammaticale prevalen-
temente in formato digitale. Diana, inoltre, ha I’abitudine di stampare i propri
appunti su supporto cartaceo e di studiarli disponendoli su un leggio, al fine di
ridurre l'affaticamento visivo derivante dall’uso prolungato del computer. Nel
completare gli esercizi pratici, le due informanti adottano modalita operative
differenti. Chiara svolge gli esercizi di completamento direttamente sul tablet,
scrivendo a mano con’apposita penna, mentre Diana preferisce lavorare in for-
mato digitale utilizzando il programma Word o in formato cartaceo. Nel caso
di composizioni scritte, entrambe scrivono a mano su carta.

Diversamente, Andrea e Beatrice preferiscono studiare su materiali car-
tacei:

(19) Faccio le fotocopie delle slide, cosi almeno a casa o anche in aula studio,
se c’¢ la mia tutor [...], magari mi aiuta... magari io mi evidenzio le cose
importanti, e poi le riporto su un altro foglio a fianco. [...] Mi faccio sempre gli
schemi (Andrea).

(20) Tutti i manualili compro cartacei [...]. Sono una molto vecchio stampo e
ho I'abitudine di sottolineare prima a matita, poi con I’evidenziatore, cerchiare
le cose fondamentali (Beatrice).

110



Mentre Andrea ha I'abitudine di svolgere gli esercizi scrivendo a mano, Beatri-
ce adotta strategie differenti. In caso di esercizi di completamento, tende a eseguirli
oralmente; per le produzioni scritte, invece, ricorre allo smartphone per digitare i testi.

In fase di studio individuale Andrea dichiara inoltre di avere sviluppato I'a-
bitudine di registrarsi e riascoltarsi ripetutamente, con il duplice obiettivo di
identificare i propri punti deboli e favorire il processo di memorizzazione:

(21) Mi registro, cosi poi mi riascolto, vedo che cosa ho sbagliato, mi riguardo
gli appunti o il libro e vedo come correggermi. Poi mi registro di nuovo [...].
Ho sempre fatto cosi sin dalle superiori, perché facilita la memorizzazione e mi
fa capire su che cosa devo concentrarmi di pit.

Tutti gli informanti dichiarano di essersi accostati allo studio del russo per
una fascinazione di natura culturale e di trarre o avere tratto in passato soddi-
sfazione nello studio di questa lingua. Per esempio, Chiara riporta:

(22) La trovo unalingua molto filosofica... poi [...] mi piace andare alla ricerca
dei termini intraducibili, perché, secondo me, sono quelli che pit rivelano
qualcosa della cultura in questione.

Andrea, Beatrice e Chiara dichiarano di apprezzarne particolarmente la
complessita morfologica.

(23) Mi ¢ piaciuta sin dall’inizio [ ... ] per tutti questi casi, per tutte le declinazioni

(Andrea).

(24) Adorolagrammatica [...]. Mi piace il fatto di poterla scomporre. E mi piace
ragionarci sopra (Beatrice).

Sollecitati a indicare eventuali difficolta incontrate nell’apprendimento del
russo e legate alla propria disabilita, tutti gli informanti hanno menzionato I’ac-
quisizione delle abilita di lettoscrittura:

(25) [Le difficolta hanno riguardato] la scrittura in generale, perché forse daun
lato visivo puo essere una delle difficolta principali, pitt della grammatica e dei
casi. Eun po’ pit difficile da leggere, da interpretare, perd con esercizio... E poi
all’inizio i primi impatti... quando ti trovi delle parole molto lunghe, associare
tutte le lettere e allo stesso tempo avere comunque una fluidita, una velocita nel
recepirle. Poi pronunciarle con la giusta pronuncia. Per me questa é statala parte
piu difficile, piti che la memorizzazione dei casi (Diana).

Inoltre, Andrea dichiara di avere avuto difficoltd, perlomeno in fase iniziale,
nell’acquisizione della morfologia flessiva (26) e nella memorizzazione del les-
sico (27):

(26) E stato difficile memorizzare le desinenze.

(27) I primi due anni, quando dovevamo imparare nuove parole facevo un po’
di fatica. Pero poi ho trovato il mio metodo, me le scrivevo, me le ripetevo, me
le riscrivevo tante volte e piano piano le imparavo.
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5.4 Laccessibilita del curriculum
5.4.1 Materiali e strategie didattiche

Tutti gli informanti dichiarano di avere preso contatti con i propri docenti
dirusso prima dei corsi per informarli della propria condizione e delle proprie
necessita.

Gli atenei di provenienza di tutti gli informanti utilizzano Moodle come
piattaforma LMS. Fatta eccezione per Beatrice, che dichiara di trovare Moodle
«poco flessibile», gli altri intervistati rilevano di non avere avuto difficolta
nell’utilizzo della piattaforma e di apprezzare la possibilita di fruire autonoma-
mente dei materiali didattici:

(28) E ottimale, perché su Moodle hai tutto quello che si fa alezione (Andrea).

Oltre a non avere incontrato difficolta con 'infrastruttura, Diana ha parti-
colarmente apprezzato le modalita di organizzazione della pagina Moodle da
parte della CEL, evidenziandone la struttura chiara e prevedibile, nonché il re-
golare caricamento dei materiali:

(29) Con Moodle mi sono trovatabene anche [per] come eraimpostato [...]. Non
sempre questo accade, certe volte troviun po’ di confusione, quindi ho apprezzato
molto questo aspetto. [...] La pagina prevedeva la presentazione generale degli
argomenti del corso, la spiegazione delle modalita [di strutturazione] del corso,
ma anche come sara I’esame. Quindi tutte le informazioni erano chiare nella
prima parte e poi la pagina era molto ordinata [...]. La docente caricava ogni
settimana gli esercizi da fare e eventualmente i contenuti che serviva imparare
per quella settimana.

In tuttii casi, la piattaforma é stata impiegata non solo come spazio per l’ar-
chiviazione dei materiali didattici, ma anche per la predisposizione di quiz as-
segnati per illavoro autonomo. Tali materiali sono stati ritenuti accessibili dagli
informanti; in particolare, Chiara osserva:

(30) Conl'opzione dell’ingrandimento [il quiz su Moodle] & piuttosto accessibile
come risorsa.

L'accessibilita dei libri di testo & stata valutata in modo eterogeno dagli infor-
manti. Le loro percezioni sono legate alle diverse abitudini di lavoro con il ma-
teriale cartaceo. Andrea e Beatrice trovano i manuali impiegati nei corsi di russo
accessibili nel formato cartaceo tradizionale, che invece é giudicato inaccessibile
da Chiara e Diana. Entrambe dichiarano di avere bisogno di procurarsi i libri di
testo in formato digitale, grazie anche al supporto dei Centri di Consulenza Ti-
flodidattica e della Biblioteca Italiana peri Ciechi “Regina Margherita” di Monza:

(31) Ci sono dei servizi apposta per quanto riguarda i materiali, come il Centro
Tiflodidattico di *** che ti fornisce tutti i libri in formato digitale, anche
attraverso la biblioteca di Monza. Tiforniscono il dischetto dellibro in digitale,
oppure un link per mezzo del quale mi scaricavo il mio manuale di russo sulla
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chiavetta e poi potevo trasportare il file su qualsiasi dispositivo elettronico. Sia
in formato PDF che Word [...]. Usavo il PDF [...] quando c’erano attivita pit
dilettura. Mentre usavo il Word per gli esercizi. Per0 se si trattava di esercizi di
selezione o che non mirichiedevano discrivere pit di tanto, usavo il PDF (Diana).

Chiara rileva, tuttavia, che la richiesta di digitalizzazione in formato acces-
sibile di un testo cartaceo talvolta puo richiedere mesi per essere esaudita; per
questo ha elaborato delle strategie individuali per poter fruire dei contenuti del
libro cartaceo in maniera autonoma:

(32) Sfortunatamente per ottenere alcunilibriin formato digitale sono necessari
lunghi mesi di tempo perché bisogna fare riferimento alla biblioteca di Monza
[...]. Purtroppo, loro non hanno tutti i libri legati all'ambito universitario [...].
Usoilibriditesto attraverso fotografie principalmente: fortunatamente, avendo
la penna con il tablet, posso fotografare I’esercizio e poi completarlo a mano...
Perché se avessi aspettato I’arrivo del testo in formato PDF avrei fatto I'intero
anno senza esercizi. Ho provato anche a contattare alcune case editrici con la
mediazione dell’Ufficio [preposto al supporto per studenti con disabilita e DSA],
perd [queste] non rispondevano oppure si rifiutavano di inviare il file.

Beatrice e Chiara hanno dichiarato di reputare accessibili le presentazioni
PowerPoint utilizzate dai propri docenti di russo, mentre Andrea segnala di ave-
re incontrato alcune difficolta riconducibili a un sovraccarico cognitivo, dovuto
all’eccessiva densita informativa di alcune slide:

(33) ...magari c’erano troppe informazioni in una slide e poi nell’altra zero. E
non capivo dove fosse il punto. A volte poi per certe lezioni... non trovavo le
presentazioni particolarmente utili e, finita la lezione, mi chiedevo: mi sono
servite quelle slide? Le vado a stampare? E a volte decidevo di non stamparle,
perché altrimenti mi facevano difficolta piti che aiutarmi a imparare.

In quanto studentessa non frequentante, Diana non si ¢ servita di presenta-
zioni PowerPoint nel suo percorso di apprendimento del russo, ma ha lavorato
con materiali preparati ad hoc dalla CEL nell’ambito del tutorato individuale;
questi consistevano essenzialmente in file Word condivisi su Zoom e preparati
secondo i requisiti di accessibilita indicati da Diana:

(34) La tutor mi preparava, per ogni incontro, l’argomento in Word con quello
che dovevo studiare. Quindi poi, alla fine dell’incontro, avevo i miei appunti in
Word di tutto quanto. E statauna cosa positiva, perché studiare dal libro non era
comodissimo, mentre cosi avevo tutto raggruppato, ingrandito e bene in ordine
con tutti i concetti chiave. [...] Avere qualcuno che ti prepara il materiale dove
devi studiare, gia bello in ordine, lezione per lezione, e tu devi solo studiare...
E la meta del lavoro. Poi la tutor era molto precisa e quindi ci trovavamo molto
bene perché anch’io... cio¢, mi piacciono le cose precise.

In termini di strategie didattiche adottate dai docenti di russo, va anzitutto
ricordato che, tra gli informanti, Diana ¢ I'unica ad avere seguito un tutorato
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individuale allestito dalla docente, modalita che ha ritenuto efficace, oltre che
accessibile. L'esperienza di Andrea, Beatrice e Chiara & diversa: tutti e tre gliin-
formanti hanno frequentato o frequentano regolarmente i corsi e riportano che
la modalita didattica pitt largamente utilizzata & lalezione frontale. In generale,
questo sottogruppo dichiara di essersi trovato a proprio agio con tale modalita:

(35) La lezione frontale & [...] efficace perché comunque si presentano le
informazioni (Andrea).

Beatrice riporta che il ritmo della lezione talvolta & troppo veloce per lei, so-
prattutto considerando che prende gli appunti con il telefono e che nella mag-
gior parte dei casi non & affiancata da tutor specializzati:

(36) Avolte [il ritmo dellalezione] & veloce, perd la professoressa si ferma senza
problemi.

Qualora le attivita allestite in aula prevedano lo svolgimento di esercizi di
composizione o di traduzione, che richiedono il coinvolgimento della scrittura
di testi medio-lunghi, Beatrice dichiara di considerarle inaccessibili:

(37) Con me la professoressa non ha ancora capito come adattare la lezione
nelle parti scritte [...] nel lavoro di traduzione, ma anche quando assegna delle
composizioni.

Andrea, Beatrice e Chiara riportano un limitato ricorso ad attivita di gruppo.
Beatrice e Chiara dichiarano di avere partecipato ad attivita su piattaforme di
game-based learning, in particolare di avere svolto quiz in Kahoot!. Tali attivita
sono state proposte dal docente in aula e richiedevano di essere svolte in piccoli
gruppi. In queste attivita gli studenti visualizzavano i quesiti proiettati sulla la-
vagna, negoziavano la risposta corretta e la inserivano attraverso lo smartphone
del capogruppo. Sebbene Beatrice e Chiara abbiano partecipato attivamente a
tali momenti, entrambe dichiarano di avere riscontrato alcune difficolta. Bea-
trice segnala criticita dovute al tempo limitato concesso per fornire la risposta
corretta (38) — Kahoot! & un quiz a tempo — mentre Chiara sottolinea la difficol-
ta nella decodifica visiva dei contenuti proiettati sulla lavagna (39):

(38) Avolte ho avuto difficolta con il quiz online [ Kahoot!] per questioni di tempo.

(39) Magari qualche volta c’era qualche piccolo quiz per vedere se avessimo
appreso le regole appena spiegate e li magari chiedevo a qualche compagno
gentilmente un aiuto oppure facevo la foto allo schermo e la ingrandivo.

Andrea, Beatrice e Chiara riferiscono di essersi generalmente trovati a pro-
prio agio durante le lezioni e di avere partecipato attivamente (40), grazie a un
ambiente aperto al confronto (41) e alla possibilita di esprimere liberamente
eventuali dubbi (42):

(40) ...anzinon stavo mai zitta, mi piaceva parlare, fare osservazioni, mi piaceva
analizzare. [...] Io di mio sono partecipativa, perché mi rendo conto che ho un
entusiasmo crescente e mi fa piacere che le persone lo notino (Beatrice).
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(41) Penso che anche I'ambiente in cui ci si trova faccia molto la differenza e
ho avuto la grande fortuna di incontrare persone molto sensibili che mi hanno
sempre supportata [...]. Mi trovo molto bene, poi sono stata anche fortunata
con i compagni di corso che ho (Chiara).

(42) Avolte magariil primo o secondo anno & capitato qualche volta che alzassi
la mano e chiedessi qualche delucidazione su qualcosa (Andrea).

5.4.2 Valutazione e modalita d’esame

Tutti gli informanti dichiarano di avere concordato misure di accomoda-
mento per lo svolgimento delle prove d’esame scritte dilingua russa. In ciascun
caso si tratta di interventi di natura formale, finalizzati a garantire condizioni di
equita nell’accesso e nella gestione di tali prove. Nessun adattamento si & reso
necessario per gli informanti coinvolti nell'ambito delle prove orali. La Tabella
1S fornisce una panoramica delle misure di cui gli informanti si sono avvalsi.

Tabella 15 — Misure di adattamento delle prove d’esame utilizzate dagli informanti

Misura di adattamento N di casi Informanti coinvolti
Tempo aggiuntivo 3 Andrea, Beatrice, Diana
Segmentazione della prova in parti 2 Andrea, Beatrice
Output alternativo 2 Beatrice, Chiara
Adattamento del formato grafico 1 Diana
Affiancamento del tutor 1 Beatrice

Uso di strumenti alternativi 1 Chiara

Andrea, Beatrice e Diana dichiarano di avere beneficiato di tempo supple-
mentare per svolgere le prove. Diversamente, Chiara non ha ritenuto necessa-
rio richiedere tale misura compensativa, avendo avuto 'opportunita di svolgere
alcune simulazioni durante il corso dirusso che le hanno consentito divalutare
in modo realistico il tempo effettivamente necessario per completare la prova:

(43) Non ho richiesto adattamenti in termini di tempo perché con il professore
abbiamo svolto dei facsimili durante il semestre. Per cui, visto che la struttura era
molto simile a quella dell’esame effettivo, ho potuto confrontare le tempistiche
che mi erano necessarie e quindi ho dedotto che avrei potuto evitare la richiesta
dell’adattamento [ ... ]. Se non avessi fatto queste simulazioni avrei assolutamente
richiesto il tempo aggiuntivo.

Anche Beatrice durante il semestre ha svolto simulazioni di esercizi che ri-
producevano il formato di quelli previsti nella prova scritta. A suo avviso, tali
simulazioni si sono rivelate utili sotto diversi aspetti: da un lato, hanno consen-
tito al docente diindividuare con maggiore precisione le aree su cui concentrare
illavoro in aula; dall’altro, hanno rappresentato perlei un’opportunita concreta
di autovalutazione, aiutandola a identificare gli argomenti che richiedevano un
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consolidamento. Inoltre, Beatrice sottolinea l'utilita di queste esercitazioni per
tenere sotto controllo I'ansia da prestazione in sede d’esame:

(44) Non ho fatto una simulazione complessiva della prova, perd ho fatto
simulazioni di singoli esercizi per volta [ ... ]. E stato molto utile perché il docente
cosi si rendeva realmente conto di quali fossero le cose su cui insistere. Ma anche
iodasola... diciamo che miha molto ajutato anche a capire cosa dovessi ripassare.
[...] e anche per tenere sotto controllo I'ansia, perché ho sempre avuto ansia.

Sia Beatrice che Andrea hanno usufruito della possibilita di suddividere
le prove scritte in piti sessioni, al fine di evitare un eccessivo carico cognitivo.

Beatrice ha svolto le prove in formato digitale, concordando con il docente
la possibilita di diversificare le modalita di produzione dell’output, alternando la
scrittura alla dettatura. Anche Chiara ha sostenuto le prove in formato digitale —
cosi come tutti i suoi compagni di corso — fattore che ha eliminato la necessita di
adattare il formato grafico, grazie alla possibilita di regolare autonomamente le
dimensioni dei quesiti sullo schermo. Tuttavia, a causa delle difficolta incontrate
nella gestione della tastiera del computer d’aula — caratterizzata dalla presenza si-
multanea di lettere latine e cirilliche — é stato necessario che Chiara completasse
la prova su un foglio cartaceo, scrivendo manualmente:

(45) L'esame di lingua russa ¢ stato svolto su Moodle. Ho utilizzato il
computer d’aula perché si poteva ingrandire, pero ho avuto un piccolo
problemino con la tastiera perché mi confonde avere le lettere latine e cirilliche
contemporaneamente, per cui ho preferito semplicemente fare la trascrizione
su foglio cartaceo delle risposte con riferimento al numero di esercizio.

Sebbene Diana sia solita sostenere le prove linguistiche scritte in forma-
to digitale, per 'esame di russo di livello B1 ha preferito utilizzare il supporto
cartaceo, al fine di evitare di scrivere con la tastiera cirillica, operazione che le
avrebbe richiesto pit tempo:

(46) Dinorma per quanto riguardale prove di competenza linguistica diinglese
e tedesco, usavo il mio computer, col tempo aggiuntivo. E magari richiedevo
I'affiancamento di un tutor che mi supportasse nella lettura [degli item di
comprensione scritta e dei relativi quesiti]. Perd per russo ho richiesto la stampa
con i caratteri ingranditi, perché per me era pitt comodo scrivere in cirillico su
cartaceo, pitl veloce. Questo € valso per tutte le prove scritte.

Beatrice dichiara di avere usufruito in passato del supporto di una tutor, con
competenze linguistiche in russo, per lo svolgimento delle prove di produzione
scritta previste presso il suo ateneo (dettato, traduzione e composizione). Per
quanto riguarda l’esame scritto del corso istituzionale ha invece svolto gli eser-
cizi in totale autonomia, aspetto che ha avuto un impatto molto positivo sulla
sua percezione di autoefficacia e sulla fiducia nelle proprie capacita:

(47) Per me & importante il fatto che milascino ragionare in autonomia, quello
sicuramente [...], senza intervenire troppo o starmi eccessivamente addosso
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perché per me & importante riuscire a lavorare in autonomia con il russo. Mi fa
sentire capace e mi aiuta molto a livello di autostima.

Un altro accorgimento che ¢é stato concordato con Chiara ha riguardato
la possibilita di consultare il dizionario in formato digitale, anziché cartaceo:

(48) Inoltre per utilizzare il dizionario la professoressa mi ha dato un CD cosi
che potessi consultarlo sul computer perché I'utilizzo dell’edizione cartacea mi
sarebbe difficile sia per la lettura — dato che le parole sono scritte molto piccole
- ma anche per la ricerca delle parole e mi prenderebbe molto tempo.

5.5 Relazione con i docenti e il gruppo dei pari

Come gia osservato, tutti gli intervistati hanno informato preventivamente
i propri docenti di russo circa la propria condizione e le relative necessita. Ta-
le presa di contatto, tuttavia, & avvenuta in modalita diverse per gli informanti.
Beatrice e Chiara riferiscono di avere avuto dei colloqui personali con i docen-
ti, mentre Andrea e Diana si sono avvalsi della mediazione del SSDD presso i
rispettivi atenei.

Durante I'intervista, Diana, giunta ormai alla fine del suo percorso di studi,
svolto pressoché interamente a distanza, riflette sull’importanza di intrattene-
re un colloquio personale con i docenti, piuttosto che limitarsi alla segnalazio-
ne inviata dall’Ufficio:

(49) Quando, attraverso 1’Ufficio [preposto al supporto per studenti con
disabilita e DSA], partivalarichiesta di didattica a distanza per un dato semestre,
idocenti erano avvisati che ci sarebbe stata unaragazza con una disabilita visiva.
Poj, se attivavo il tutorato [specializzato], mi preparavo agli esami in autonomia
col tutor; se poi effettivamente avessimo avuto dei dubbi avremmo potuto
scrivere una mail o chiedere unincontro al docente [...]. E poi magari partivala
richiesta di adattamento [della prova d’esame] qualche settimana prima. Perd,
con l’esperienza, adesso io direi comunque di fare sempre un incontro con il
docente per fargli sapere chi sei, [...] per far si che conosca un po’ la persona
con cui dovra interagire sia durante il semestre che poi il giorno dell’esame.
Secondo me ¢ importante.

Vanotato chela presa di contatto preliminare con il docente non rappresenta
una prassi sistematicamente adottata da tutti gli informanti per le diverse mate-
rie di studio. Se per Beatrice questo rappresenta un passaggio imprescindibile,
Chiara, invece, riferisce di attendere I’inizio dei corsi per comprendere quali sa-
ranno i materiali di studio, le modalita diinsegnamento e la struttura dell’esame,
prima di decidere se condividere eventuali necessita personali:

(50) Preferisco prima capire come i docenti organizzano le loro lezioni, che
tipo di materiali mettono a disposizione. Poi se lo trovo necessario intervengo,
altrimenti proseguo in modo lineare. Ad esempio, per gli esamiin cui & prevista
un’interrogazione non mi ¢ sembrato necessario tenere particolari colloqui
perché per I'esame orale non ho bisogno di particolari strumenti.
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Beatrice racconta di avere avuto esperienze generalmente positive con i do-
centi, sia nei corsi istituzionali sia nei corsi erogati dal Centro Linguistico. Tut-
tavia, nel caso diuna docente in particolare, precisa che la relazione non ¢é stata
immediatamente fluida, ma si & consolidata progressivamente nel tempo:

(51) [Nel corso istituzionale] mi sono sentita sicuramente a mio agio [...]. Sono
stata bene anche al CLA, pero non é stata una cosa immediata. C’¢ voluto del
tempo e adesso si, sicuramente sono a mio agio, non totalmente a volte, []
pero ho anche le mie soddisfazioni. La professoressa mi segue e da uno sguardo
oramai capisce quando le cose le so.

Beatrice, Chiara e Dianarilevano diavere avuto un buon rapporto conipro-
pri compagni di corso. In particolare, Beatrice attribuisce alla complessita della
lingua russa il potere di generare un senso di comunita:

(52) Ho trovato molta piti cooperazione rispetto ad altre lingue e molta piu
volonta di aiutarsi a vicenda. Perché, secondo me, sul russo ¢’¢ almeno in parte
una motivazione comune che spinge... Forse tutti sappiamo lo sforzo che ci
vuole e quindi siamo molto pit solidali.

Nel descrivere il rapporto con i compagni di corso, Diana e Chiara fanno
esplicito riferimento alla propria disabilita. Nel loro caso emerge come il sen-
tirsi a proprio agio ¢ correlato all’attitudine che i compagni manifestano anche
in relazione al loro essere ipovedenti:

(53) Immagino che i miei compagnissi siano accorti del fatto che ho delle modalita
particolari di stare in aula, per esempio richiedo sempre la luce, oppure metto
le mani a binocolo quando devo guardare alla lavagna e quindi immagino che
abbiano capito. [...] Mi sono sentita sempre a mio agio [...], sono stati tutti molto
gentili, molto collaborativi (Chiara).

Andrea riferisce, invece, di avere riscontrato difficolta nel rapportarsi con i
propri compagni di corso, soprattutto durante il primo anno di universita:

(54) Rispetto al gruppo della classe mi sono sentito cosi cosi; perché a volte mi
aiutavano, altre un po’ meno. A volte mi includevano, altre no, [...] nel senso
che a volte mi aiutavano, mi dicevano le cose pitt semplici, altre volte invece no.
Ma comungque sono riuscito a cavarmela.

5.6 Suggerimenti per migliorare la didattica del russo LS

Nel corso di ciascuna intervista gli informanti sono stati sollecitati a espri-
mere suggerimenti per migliorare il curriculum di russo in prospettiva inclu-
siva e accessibile. La Tabella 16 riassume i suggerimenti emersi, suddivisi per
area tematica e indica, per ciascuna, il numero totale di riferimenti e la percen-
tuale corrispondente sul totale. Si osserva che la maggior parte delle proposte
riguarda i materiali didattici (45,5%) e le pratiche didattiche (22,7%), mentre
altre categorie, seppure meno ricorrenti, contribuiscono a delineare un quadro
articolato delle priorita percepite dagli studenti.
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Tabella 16 — Suggerimenti per migliorare la didattica del russo LS in prospettiva inclusiva

Categoria tematica N.riferimenti Percentuale
Materiali 10 45,5 %
Pratiche didattiche S 22,7 %
Progettazione didattica 3 13,6 %
Attitudine del docente 2 9,1%
Esame 1 4,5 %
Organizzazione LMS 1 4,5 %
Totale 22 100 %

Lamaggior parte dei suggerimenti relativi all’accessibilita dei materiali pro-
viene dalle informanti con disabilita visiva, dimostrando come per loro questo
aspetto sia cruciale. In particolare, Diana raccomanda di includere nel sillabo
dirusso LS libri di testo che dispongano di un’edizione digitale:

(55) Sarebbe meglio adottare un libro che disponga gia di un formato Word
e PDF perché una persona ipovedente, finché riesce, finché non & stanca
abbastanza, lui o lei farad sempre affidamento alla sua lettura personale. E quindi
puo scegliere entrambi [i formati]. Mentre una persona che haunaresistenza di
lettura inferiore, perché il deficit visivo & pittimportante, in quel caso deve poter
disporre diunfile Word, o diun file PDF ben strutturato, senza troppe immagini,
in modo che con la sua sintesi vocale [...] possa studiare e essere autonomo.

Anche Chiararaccomanda diincorporare sistematicamente nel curriculum
materiali in formato digitale:

(56) Forse potremmo dire che puntare sul digitale ¢ fondamentale.

Secondo Diana, rimane importante offrire anche l'opportunita di lavorare, al
contempo, con materiali cartacei, a condizione che questi siano predisposti secondo
criteri di accessibilita personalizzati in base alle esigenze visive dei singoli studenti:

(57) ...epoiil cartaceo, almeno periragazziipovedenti... Avere i caratteri Arial
o Verdana, e poila dimensione, a seconda dell’ipovisione, e I’interlinea. Questi
sono i parametri, secondo me, per un’accessibilita migliore.

Diana si concentra inoltre anche sulle presentazioni PowerPoint che tradi-
zionalmente vengono impiegate dai docenti per condurre le lezioni frontali. A
suo avviso, pur risultando funzionale per I’esposizione in aula, questo formato
si presta poco allo studio individuale, specialmente per chi ha esigenze specifi-
che legate all’accessibilita:

(58) Durante le lezioni i docenti usano le presentazioni PowerPoint, perché
effettivamente ¢ il documento che si presta di pii alla spiegazione in aula.
Pero, alla fine, i PowerPoint io non li guardo mai, cioé... devo solo recuperare
il contenuto, metterlo in formato Word e studiarlo. Capisco che & brutto
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presentare una pagina Word durante la lezione in aula, perché magari per gli
altri studenti invoglia meno all’ascolto, perd presentare un Word accessibile
per me ¢ importante.

A tal fine Diana suggerisce di organizzare i contenuti in file Word da forni-
re agli studenti prima della lezione, in modo da permettere loro di seguire con
maggiore autonomia:

(59) Converrebbe condividere il file Word [...], cosi magari lo studente va
direttamente a lezione e segue sul suo computer o il suo iPad dove ha gia il file
Word. Nel caso si aggiunge qualcosa o si fal’esercizio a parte.

Anche Andrea propone dei suggerimenti per rendere i materiali didattici pit1
accessibili, con particolare riferimento alle presentazioni PowerPoint. Le sue os-
servazioni, oltre a concentrarsi su aspetti strumentali, riguardano anche I'orga-
nizzazione delle informazioni. Andrea sottolineal’importanza di una struttura
semplice e raccolta, e che riduca il carico cognitivo:

(60) [Suggerisco di] fare sempre tutto il materiale in un formato super semplice
dascaricare, non troppo pesante perché altrimenti il computer fa fatica; e poi...
non mettere troppilink per andare fuori, su altrisiti [...] Non troppe slide: poche
informazioni, ma dette bene. Perché il rischio ¢ quello di perdersi nel materiale,
quando si hanno tremila esempi si perde il focus sul punto.

(61) Le slide non devono essere troppo fitte: poche cose, ma essenziali. Quelle
che servono per capire quel caso o quellaregola, quell’aspetto del verbo, o quella
costruzione della frase.

Un’altraarea che gli informanti hanno individuato come migliorabile riguar-
dale strategie didattiche e le modalita di gestione dell’aula. In particolare, questi
aspetti sono stati approfonditi da Beatrice e Andrea. Nel riflettere sulle modali-
ta piu eflicaci per facilitare I'apprendimento, Beatrice sottolinea I'utilita di una
spiegazione verbale dei contenuti approfondita e accompagnata da esempi d’uso
concreti e dal ricorso a simboli visivi, che possano sostenere la comprensione:

(62) Ilmio suggerimento & spiegare tanto alivello discorsivo e fare tanti esempi
concreti. Oppure aiutare con I'uso di simboli, per esempio, «uguale>» o simili.

I suggerimenti di Andrea si concentrano, da un lato, su un maggiore ricor-
so all’apprendimento collaborativo, per incentivare I'uso attivo delle strutture
linguistiche (63); dall’altro, su una strutturazione modulare delle lezioni, che
includa momenti regolari di sintesi dei contenuti presentati (64):

(63) Fare piu attivita di gruppo, cosi da fare entrare gli studenti dentro alla
lingua per utilizzarla, sarebbe un pochino pit utile. Perché in questo modo gli
studenti capiscono che [una data struttura] non si usa cosi in quel contesto, ma
si usa cosi in quell’altro.

(64) ...sipotrebbero fare delle lezioni «a fasce: siparla diun argomento, poisi
faun riassunto; poi si passa aun altro argomento e [quindi a] un altro riassunto,
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e cosivia. Questo ¢ il mio metodo distudio [...]. Cosi gli studenti possono capire
meglio le cose e anche dove si staandando, che senso ha parlare di una certa cosa.

Un suggerimento riguarda anche l'organizzazione della pagina Moodle; tale
suggerimento proviene da Diana che, come abbiamo rilevato nelle sezioni prece-
denti, ha dichiarato di avere avuto un’ottima esperienza con questo strumento:

(65) Per prima cosa [suggerirei di] organizzare in modo chiaro, in ordine, la
pagina Moodle [...], che tutte le indicazioni siano chiare.

Beatrice (66) e Chiara (67) offrono suggerimenti che pertengono alla pro-
gettazione didattica e che richiamano esplicitamente i modelli dell’Universal
Design for Learning e, implicitamente, della Didattica Differenziata:

(66) 1 corsi di lingua russa potrebbero essere pitt inclusivi pensando ad un
modello come quello dell’Universal Design for Learning [...]. Lho studiato
[questo modello], secondo me & un pilastro della progettazione educativa se
fatto bene, perché dipende sempre dalla persona che ci sta dietro.

(67) Con i materiali didattici io consiglierei di avere delle alternative sempre
pronte, perché alcuni testi potrebbero avere delle particolarita che non sono
accessibili per determinatistudenti... Oppure delle schede per poter comunque
recuperare un determinato argomento in modo diverso. Negli anni passati ho
fatto uso di materiali alternativi proprio per questa problematica. E poisi [...],
ogni caso ha le sue particolarita.

5.7 Esperienza universitaria e inclusione

Con I’eccezione di Chiara?, durante le interviste tutti gli informanti hanno
fatto spontaneo riferimento al passaggio dal contesto scolastico a quello univer-
sitario, mettendo in luce’impatto di questo cambiamento. Sebbene le percezio-
ni varino — per Diana si ¢ trattato di un’esperienza positiva sotto molti profili,
mentre per Andrea e Beatrice il passaggio & stato problematico — emerge in tutti
i casi una netta discontinuita tra i due contesti di apprendimento.

Nel menzionare il suo passaggio dalla scuola all’'universita, Diana fa esplicito
riferimento alla sua esperienza insoddisfacente di studio del russo a scuola, le-
gata a un atteggiamento poco inclusivo da parte dell’insegnante che si traduce-
va in pratiche didattiche e valutative inadeguate alle sue esigenze. Il risultato &
stato un forte senso di frustrazione, come emerge chiaramente dal suo racconto:

* Inriferimento specificamente allo studio del russo, nel caso di Chiara si osserva un tratto di

continuita significativo tra il percorso scolastico e quello universitario, avviato da poco: la
docente di russo che I’ha seguita a scuola & anche una delle docenti con cui ha lavorato nel
suo primo anno di universitd. Questo dato lascia ipotizzare un passaggio pit lineare rispetto
agli altri casi. Tuttavia, tale aspetto non & stato esplorato nel corso dell’intervista, poiché,
a differenza di quanto avvenuto nei colloqui con gli altri informanti, non ha costituito un
tema di interesse esplicitamente sollevato dall’intervistata.
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(68) Alle superiori la docente non era sensibile all’argomento dell’inclusione,
dell’accessibilita. Lei era [ ... ] molto rigida nello spiegare, negli argomenti, nella
grammatica e soprattutto per gli aspetti di pronuncia. E diciamo anche che non
c’erano i requisiti per fare delle prove con dei buoni risultati, perché magari la
docente ci dava poco tempo per tuttala classe in generale. E quindi magari ti trovavi
un sacco di domande su modelli di Google Docs [ ... ]. Non erano solo crocette o
domande arisposta chiusa... e quindi tu dovevi anche scrivere. Io studiavo tanto
e poi magari non riuscivo a finire la prova, facevo errori e quindi, diciamo, non
c’era una ricompensa.

Dopo le difficolta incontrate a scuola, I'esperienza universitaria appare come
un contesto piti favorevole, in cui le esigenze vengono finalmente riconosciute e
I'impegno valorizzato. La qualita dell'insegnamento e la coerenza nella valutazio-
ne contribuiscono a restituirle motivazione e fiducia, come lei stessa sottolinea:

(69) Mi sono trovatamolto bene con!’insegnante [dirusso] all’'universita. Molto
preparata, sistematica. Secondo me ¢ una brava insegnante, pretende, perd poi
premia i risultati e 'impegno.

Un altro aspetto positivo del percorso universitario riguarda la possibilita di
frequentare le lezioni a distanza, aspetto che neutralizza alcune difficolta stru-
mentali che Diana incontrava a scuola:

(70) A scuola, per me & stata una difficolta, oltre alla scrittura, la visualizzazione
dellalavagna ela presa di appunti. All'universita non ho sentito questa difficolta
perché non ero in aula, mentre alle superiori si.

Infine, Diana sottolinea come I’ambiente universitario abbia avuto un im-
patto positivo anche sul suo benessere emotivo. La natura pitt ampia del conte-
sto, daunlato, e la possibilita di seguire le lezioni a distanza, dall’altro, le hanno
permesso di sentirsi pitl a proprio agio:

(71) [A scuola] soprattutto in aula io cercavo continuamente di essere come gli
altri, non guardata come diversa. Insomma, volevo fare le cose come tutti gli altri,
non volevo agevolazioni, ausili... Poimagari all'universita ... forse il fatto che avevo
meno il confronto con gli altri in classe mi ha un po’ rasserenato... ero un po’ pitt
serena a chiedere anche le cose, a parlare delle mie difficoltd, dei miei bisogni.

Diversamente per Andrea e Beatrice la transizione dalla scuola all'universi-
ta e stata difficile da gestire. Andrea riferisce di avere sperimentato un senso di
disorientamento e stress, dovuto alle difficolta nel comprendere chiaramente
cosa fosse richiesto nei vari materiali di studio (72), ma anche alla difficolta di
tenere traccia delle lezioni e di altre informazioni di carattere organizzativo (73):

(72) Magari io non capivo, non avevo capito veramente del tutto che cosa dovevo
guardare, in che file, in che ambito, in che cosa.

(73) ...l'orario delle lezioni... a volte ho avuto delle difficoltd perché magari
capitava che era arrivato quel messaggino la sulla mail, o c’era un avviso che io
magari non avevo visto sull’app, o sul sito... All’inizio era tutto un dramma.
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La conclusione del percorso scolastico ha segnato per Beatrice un momento
traumatico e diforte incertezza peril futuro, a causa del timore dinon poter bene-
ficiare del supporto che, pur con deilimiti, aveva trovato nel contesto scolastico:

(74) Non mi sono iscritta subito dopo il diploma in universita proprio perché
sapevo che sarebbe stato totalmente diverso da quello che avevo vissuto in
termini di inclusivita e non volevo affrontarlo [...]. Sicuramente la scuola, per
quanto non sia perfetta, & gia molto avanti.

Sollecitati a rilevare la presenza di barriere contestuali nel proprio percorso
universitario, gliinformanti condividono alcune osservazioni. Beatrice riferisce
che l'universita da lei frequentata presenta alcune barriere fisiche:

(75) Andrebbero sicuramente ripensate le porte di accesso a tutti i corridoi
ma anche le porte dell’entrata principale [che non hanno un sistema apertura
automatica]. C’¢ anche il fatto che nelle aule non ci siano dei banchi appositi
dove uno studente in carrozzina possa sedersi.

Sia Beatrice sia Diana sottolineano il valore del tutorato specializzato, ov-
vero svolto da tutor alla pari, competenti nelle loro specifiche materie di studio
(ad esempio, il russo), rispetto a forme di tutorato generiche. Inoltre, entrambe
rilevano criticita legate alla discontinuita dei tutor, dovuta alla loro rotazione.

(76) 11 tutorato generale... sono rari i casi in cui risulta efficace. [...] perché
magari mi ritrovavo a dover preparare un esame e il tutor di riferimento aveva
un livello linguistico inferiore al mio. Con il tutorato specializzato invece mi
sono trovata bene (Diana).

Diana e Chiara alludono a momenti di disagio, legati a barriere di tipo cul-
turale che hanno incontrato o che & possibile riscontrare, rispettivamente, in
contesto didattico (77) e amministrativo (78), mentre Beatrice propone una ri-
flessione pitt ampia e di principio, criticando la tendenza a raggruppare gli stu-
denti sotto etichette generalizzanti (79):

(77) ...per esempio, questo tempo aggiuntivo del S0% [per svolgere le prove
d’esame] & un diritto, anche se ogni tanto non tutti lo sanno. E quindi in quei
casi ti senti un po’ a disagio, cioé ti dispiace piti che altro.

(78) Per me & stato tutto molto agibile da un punto di vista burocratico. Forse, pero...
non la considererei come una possibilita universale... pero, se necessario, farei un
piccolo discorso di sensibilizzazione in quei contesti in cui ¢’é evidente distacco.

(79) ...non generalizzare, non raggruppare le persone sotto macrocategorie, ma
guardarle nella loro individualita... C’¢ un problema di base, perché se tu non
hai una progettazione educativa e didattica basata sulla persona, I'inclusione &
un discorso un po’ campato in aria.

L'inclusione viene declinata in diversi modi dagli intervistati. Di seguito ri-
portiamo le definizioni offerte, in ordine, da Andrea (80), Beatrice (81), Chiara
(82) e Diana (83):
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(80) L'inclusione ¢ aiutare, & venire incontro, & proporsi con la mano aperta.
Dire allo studente, vieni, ti aiuto, ti do una mano, facciamo insieme gli schemi,
ripetiamo insieme le cose, guardiamo bene tutti gli appunti che hai preso. Quindi
essere aperti, pronti a dare un supporto.

(81) «Inclusione» & una parola molto bella, ma molto spesso abusata. In questa
societa si usa molto, se ne scrivono di ogni... «Inclusione» per me non vuol
dire facilitare le cose, avere uno sguardo pietistico... Per me vuol dire sapere
che ognuno, nella propria diversitd umana, come ha le sue potenzialita, ha
anche delle difficolta, che sono normali. Ma che bisogna saper valorizzare o
che comunque bisogna saper fare uscire come un punto di forza e non come un
qualcosa che ti rende una persona pitt debole, una persona che puo meno e che
se la deve vedere da sola.

(82) Secondo me I’inclusione pitt che essere legata ai materiali & legata
all’ambiente perché, quando una persona si sente a proprio agio, ¢ comunque
motivata a risolvere le difficolta. Se invece c’¢ astio in partenza ¢ un problema
che perdura.

(83) Per me significa dare a tutti gli strumenti, magari gli ausili, i supporti di cui
hanno bisogno per poter essere autonomi, indipendenti e comunque avere un
una qualita di vita migliore... che venga garantita la propria liberta d’azione, la
possibilita diavere un giudizio e di poterlo esprimere. E sentirsi anche valorizzati
nella propria disabilita.

5.8 Discussione

Malgrado il campione intervistato risulti limitato e non consenta di avanzare
generalizzazioni, presenta una certa varieta di profili che comprendono diverse
disabilita. Vainoltre precisato che esso non pud essere considerato privo dirap-
presentativita, dato che il target di riferimento — studenti universitari di russo
LS con disabilita — ¢ di per sé esiguo.

Come abbiamo osservato, la condizione di disabilita incide in maniera di-
versa sulle abitudini di lavoro individuali — impattando sia le modalita di par-
tecipazione alle lezioni, sia quelle di studio autonomo - e sugli accomodamenti
richiestiin sede d’esame. Emblematico ¢ il caso delle due informantiipovedenti,
le cui abitudini divergono in termini di frequenza delle lezioni, ricorso ai ma-
teriali cartacei e adattamenti nelle modalita di valutazione. Tale eterogeneita,
oltre a confermare I’assenza dirisposte univoche o soluzioni universalmente va-
lide — nemmeno all’interno della medesima categoria di disabilita — conferma
I’esigenza di un approccio didattico flessibile e orientato alla differenziazione.

Tra le criticita riscontrate dagli informanti, in relazione alle specificita del
russo, viene menzionato da tutti lo sviluppo della competenza ortografica in
corsivo — per un’informante tale competenza, che richiede I’esecuzione di mo-
vimenti fini in successione, & resa impossibile dalla propria disabilita — nonché
la decodifica della scrittura in corsivo. Tali difficolta sono primariamente ricon-
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ducibili al fatto che il corsivo richiede la produzione dilegature traigrafemi che
rendono le parole visivamente pitl compatte e quindi pitt complesse da segmen-
tare; alcune lettere assumono forme simili in corsivo (si pensi, ad esempio, ai
grafemi <a>, <M>, <1j>, <I>, <i1), ostacolando cosi il loro riconoscimento in fase
di decodifica. Queste considerazioni suggeriscono la necessita di prevedere nel
curriculum di russo LS modalita alternative alla scrittura in corsivo in termini
tanto di output quanto di input.

Le esperienze condivise dagli informantirestituiscono un quadro delle stra-
tegie e delle risorse didattiche impiegate dai docenti dirusso LS che, complessi-
vamente, ¢ in linea conirisultati del questionario rivolto ai docenti e presentato
nel capitolo quarto (cfr., in particolare, § 4.4). Nello specifico, gli intervistati
confermano la preponderanza della lezione frontale come principale modalita
di conduzione delle attivita in aula. Pur considerando tale modalita potenzial-
mente accessibile, gli informanti segnalano in concreto alcune criticita, tra cui
I’assenza di una struttura modulare della lezione, la mancanza di momenti di
sintesi, un ritmo talvolta eccessivamente sostenuto e la scarsa opportunita di
esercitare le strutture linguistiche a livello pratico e interattivo. Varilevato che
tali criticita non risultano riconducibili limitatamente alla condizione di disa-
bilita degliinformanti, configurandosi piuttosto come elementi potenzialmente
problematici per I’intera popolazione studentesca che frequenta i corsi di russo
LS (cfr. Madriaga et al. 2010). Un intervento progettuale volto a migliorare tali
aspetti potrebbe quindi avere ricadute positive sulla qualita della didattica tra-
sversalmente per tutti gli apprendenti.

Inlinea con quanto emerso nel capitolo precedente, gli intervistati conferma-
no I’impiego nei corsi dirusso LS di modalita didattiche blended, conil ricorso a
piattaforme e-learning. In particolare, si evince che la piattaforma Moodle non &
utilizzata esclusivamente come strumento diarchiviazione dei materiali, ma an-
che come ambiente interattivo, all’interno del quale gli studenti sono invitati a
svolgere attivita dilavoro autonomo. In un caso la piattaforma é stata impiegata
anche per I’erogazione della prova d’esame, una strategia che, come evidenzia-
to nella letteratura dedicata al testing linguistico accessibile, ¢ particolarmen-
te raccomandata per la sua flessibilita (cfr. Cardinaletti 2018). Particolarmente
apprezzata da parte dell’informante non frequentante ¢ la struttura prevedibile
della pagina Moodle, nonché la presenza di informazioni organizzative utili alla
gestione del percorso formativo. Nel caso di questa stessa informante emerge
altresiuna valutazione positiva del tutorato individuale, ritenuto particolarmen-
te efficace, in quanto ha consentito una piena personalizzazione del percorso di
apprendimento. Questo dato & coerente con le percezioni dei docenti di russo
LS che reputano tale strumento particolarmente efficace in ottica inclusiva. In
controtendenza rispetto alle percezioni dei docenti, tuttavia, si colloca il da-
to relativo al peer tutoring: tre informanti su quattro dichiarano di avere tratto
beneficio da tale servizio, soprattutto quando condotto da tutor dotati di una
preparazione nell’ambito della lingua russa. Questo elemento suggerisce ['op-
portunita, per i docenti, di riconsiderare il potenziale didattico di tale strategia,
come forma efficace di supporto.
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Dal punto di vista dei materiali didattici, emerge con evidenza I’esigenza di
adottare una differenziazione a piti livelli: nei formati (cartaceo e digitale), nella
tipologia dei supporti (PowerPoint, file Word) e nelle modalita di presentazione
dei contenuti; alcuni studenti necessitano di spiegazioni verbali approfondite,
corredate da numerosi esempi d’uso, mentre altri prediligono contenuti espo-
sti in forma piti schematica e sintetica. E interessante notare come due infor-
manti, sollecitate a offrire suggerimenti per il miglioramento della didattica del
russo LS, abbiano formulato proposte riconducibili alla sfera della progettazio-
ne didattica, richiamando i principi della Didattica Differenziata e del modello
dell’'UDL, quest’ultimo menzionato esplicitamente.

Un aspettorilevato da tre degliinformanti riguardal’utilita di poter accedere
ai materiali didatticiin anticipo, al fine di ottimizzare la partecipazione allalezio-
ne, sia dal punto di vista organizzativo, sia sul piano dei contenuti. Un altro ele-
mento interessante riguarda l'opportunita di svolgere simulazioni degli esercizi
che compongono le prove d’esame. Come emerge dairacconti di due delle infor-
manti, si tratta di una buona pratica adottata da alcuni docenti che, attenendoci
alle testimonianze degli informanti, & in grado di generare molteplici benefici,
in linea con quanto rilevato in letteratura (cfr. Maslova 2023). In primo luogo,
i risultati delle simulazioni possono orientare la progettazione, consentendo al
docente di monitorare le aree di maggiore criticita e ricalibrare la propria azione
didattica. In secondo luogo, I'apprendente ha la possibilita di riflettere sulla pro-
pria autoeflicacia, avviare processi di autoregolazione e acquisire una maggiore
consapevolezza circa il proprio percorso diapprendimento. Inoltre, le simulazioni
consentono di valutare in modo piu consapevole I’eventuale necessita di misure
diaccomodamento in sede d’esame. Tali misure, tendenzialmente assunte come
necessarie a priori, potrebbero rivelarsi superflue qualoral’accessibilita della prova
eitempi disvolgimento siano stati efficacemente testati preliminarmente. Infine,
familiarizzare con il formato della prova puo contribuire a ridurre lo stress lega-
to alla valutazione, con effetti positivi sul benessere emotivo degli apprendenti.

Nel complesso, gli intervistati riportano un’esperienza positiva nello studio
della lingua russa all’'universita, sia per I'attenzione riservata ai temi dell’in-
clusione, sia per la qualita delle relazioni con il gruppo dei pari e con i docen-
ti. E plausibile ipotizzare che I'esperienza positiva riferita dagli informanti sia
riconducibile non solo a un’attitudine favorevole da parte dei docenti di russo
nei confronti dell’inclusione, ma anche - insieme ad altri fattori che & difficile
ricostruire — alla loro conoscenza delle specifiche condizioni degli apprenden-
ti. Tutti gli intervistati dichiarano, infatti, che i propri docenti di russo erano
a conoscenza della loro condizione di disabilita, informati dai centri SDDA o
direttamente dagli studenti stessi. In generale, possiamo ipotizzare che l’esi-
gua numerosita dei corsi di russo rappresenti un fattore strutturale facilitante
nell’'ottica della didattica inclusiva, in quanto consente una comunicazione pitt
immediata e una relazione tra docente e studente piu diretta, condizioni che fa-
voriscono una maggiore attenzione alle esigenze individuali.

Particolarmente significativo ¢ il bilancio offerto da un’informante, che evi-
denzial’importanza diun dialogo preliminare diretto tra docente e studente quale
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strumento essenziale peridentificare le esigenze specifiche e progettare modalita
dilavoro adeguate. Come abbiamo visto a piti riprese nel corso del volume (cfr.,
in particolare, §§ 2.2.1 e 3.1), stabilire (e mantenere aperto) un canale di dialo-
go con gli apprendenti rappresenta un aspetto cardine di una didattica centrata
sullo studente; questo risulta ancora piti rilevante nel caso degli apprendenti con
disabilita e, a maggior ragione, durante il primo anno del percorso accademico.
Come dichiarato da due degliinformanti — e come peraltro documentato ampia-
mente in letteratura (cfr., tra gli altri, Fordyce et al. 2013; Wessel et al. 2015) - 1a
transizione dal contesto scolastico a quello universitario ¢ un momento molto
delicato e a rischio di compromissione: se il passaggio non ¢ adeguatamente so-
stenuto, rischia di condurre all’abbandono degli studi universitari.

Nelle prospettive degli intervistati emerge inoltre con chiarezza il ruolo cen-
trale attribuito all’attitudine del docente e all’adesione a una cultura inclusiva.In
particolare, un’informante, nel formulare una propria definizione diinclusione,
richiamal’attenzione sull impatto dei contesti di apprendimento e sulla necessi-
ta di una postura didattica aperta. Un’altra intervistata evidenzia l’'importanza
di adottare una visione centrata sulla soggettivita dell’individuo, evitando I'u-
so di etichette che tendono a irrigidire le identita degli apprendenti all’interno
di categorie predefinite.

Infine, dalle interviste emerge in modo evidente, in linea con la letteratu-
ra di riferimento (cfr. Yssel, Pak, e Beilke 2016), un forte desiderio di autode-
terminazione da parte degli informanti. Gli studenti con disabilita intervistati
rivendicano il riconoscimento del proprio ruolo di soggetti competenti, chie-
dendo di essere messi nelle condizioni di affrontare il percorso universitario in
autonomia, mediante I’accesso a strumenti e supporti adeguati. In particolare,
negli informanti che si trovano in una fase piti avanzata del proprio percorso
accademico si osserva una solida consapevolezza, sia rispetto alle difficolta im-
poste dalla propria disabilita, sia rispetto alle condizioni ambientali necessarie
per partecipare in modo pieno e autonomo al percorso di studio.
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CAPITOLO 6
La sperimentazione pilota

Questo capitolo presenta il primo di due studi empirici dedicati alla didatti-
cainclusiva e accessibile del russo LS e, per quanto ci & noto (cfr. § 3.3), si con-
figura come il primo tentativo di applicare un approccio sperimentale in seno
a questo ambito di ricerca. L'indagine & stata condotta nell’anno accademico
2019-2020, come parte di un progetto pilota dal titolo «Per una didattica ac-
cessibile e inclusiva della lingua russa. Uno studio sperimentale>.

L'obiettivo che ci si & posti ¢ stato quello di elaborare un modello di corso
inclusivo di russo LS, accessibile anche ad apprendenti con disabilita visive, e
diverificarne l'efficacia rispetto a un corso tradizionale in termini di variazione
del grado di apprendimento di tuttiipartecipanti (vedenti, ipovedenti e ciechi).
Perrispondere a tale obiettivo diricerca ¢ stata realizzata una sperimentazione
didattica che ha coinvolto apprendenti di russo LS principianti assoluti.

Il progetto ha visto la collaborazione interuniversitaria di ricercatori e do-
centi dilingua russa, letteratura russa e linguistica' e il coinvolgimento dell’U-
nione Italiana Ciechi e Ipovedenti (UICI - sezione provinciale di Verona). A
partire dai risultati ottenuti in questa prima sperimentazione, & stato successi-
vamente sviluppato il progetto GIAM «Verso una Glottodidattica Inclusiva e
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Accessibile: un Modello diinsegnamento efficace e applicabile>, che verra pre-
sentato nel capitolo successivo. Entrambi i progetti sono stati realizzati come
parte diun progetto pitt ampio intitolato «Le Digital Humanities applicate alle
lingue e letterature straniere (2018-2022)>, realizzato presso il Dipartimento
di Lingue e Letterature Straniere.

Nei paragrafi che seguono vengono anzitutto presentate la metodologia
della ricerca e i partecipanti; ci si concentra poi sul design dell’intervento di-
dattico, ponendo particolare attenzione agli aspetti di accessibilita’; seguira
poi la descrizione dei test implementati ad hoc ai fini della sperimentazione,
accompagnata dall’analisi qualitativa dei risultati. Un’ultima sezione & de-
dicata all’analisi quantitativa dei feedback forniti dagli apprendenti in rela-
zione all’accessibilita del curriculum didattico inclusivo implementato nella
sperimentazione.

6.1 Metodologia e partecipanti
6.1.1 Obiettivi generali e design sperimentale

La ricerca é stata sviluppata adottando un metodo misto, che combina ap-
procci qualitativi e quantitativi. La sperimentazione didattica ¢ stata condotta
secondo un impianto quasi-sperimentale, che ha previsto la suddivisione de-
gli apprendenti in un Gruppo Sperimentale (GS) e in un Gruppo di Controllo
(GC), al fine di confrontare I'efficacia dell’intervento in un contesto control-
lato ma realistico. Ai due gruppi ¢ stato somministrato un intervento didatti-
co sotto forma di corso intensivo di russo LS di livello principiante. Il GC ha
seguito un percorso basato su modalita didattiche convenzionali, senza I'inte-
grazione di misure strategicamente orientate all’accessibilita. Diversamente, il
GS ha ricevuto un trattamento progettato secondo i principi dell’accessibilita,
che hanno interessato la predisposizione dei materiali e le strategie didattiche
impiegate durante I'erogazione del corso. La progettazione di questo secondo
trattamento ¢é stata guidata da un approccio integrato, che ha coniugato in mo-
do complementare i principi dell’ Universal Design for Learning e della Didattica
Differenziata (cfr. § 2.2.3).

Il GS aveva una composizione mista e includeva apprendenti vedenti e ap-
prendenti con disabilita visive (ciechi e ipovedenti); diversamente, il GC com-
prendeva esclusivamente apprendenti vedenti (vedi Tabella 17). Lasimmetria
nella composizione dei due gruppi, in termini di distribuzione dei soggetti con
disabilita visiva, harisposto a un vincolo di natura etica: la somministrazione di
un trattamento didattico progettato senza considerare i principi di accessibilita
avrebbe determinato una condizione di svantaggio e discriminazione verso gli
apprendenti con disabilita visive.

2 11§ 6.2 ¢ apparso in una versione preliminare pubblicata in Pomarolli (2021), i cui contenuti

sono stati qui rielaborati e ampliati.
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La domanda diricerca che ha guidato il design sperimentale ¢ statala seguente:

Esiste una differenza di efficacia, in termini di acquisizione delle competenze
di base della lingua russa, tra un corso accessibile e uno tradizionale? Se si, in
quali aspetti si manifesta?

La sperimentazione & stata condotta tra ottobre e novembre 2022 presso1’U-
niversita di Verona, dopo avere ricevuto I'approvazione da parte del Comitato
Etico dell’Ateneo. I due corsisi sono svolti nell’arco di sei settimane per un tota-
le di 36 ore di trattamento didattico ciascuno, e condividevano lo stesso sillabo
lessico-grammaticale (cfr. § 6.2). L'obiettivo, comune a entrambi i gruppi, eralo
sviluppo delle competenze di base della lingua russa, in linea con i descrittori
del livello Al del QCER, unitamente all’acquisizione di conoscenze culturali
essenziali. Entrambi gli interventi sono stati condotti dall’Autrice. Inizialmente,
i trattamenti erano stati progettati per essere erogati in modalita blended, com-
binando lezioni in presenza fisica e attivita asincrone (sotto forma di brevi vi-
deo registrati dalla docente e compiti da svolgere in formato digitale). Tuttavia,
acausa dell’emergenza pandemicalegata al Covid-19, le attivita previste nell’aula
fisica sono state trasferite in un’aula virtuale, mediate da una piattaforma di vi-
deoconferenza (Zoom). La transizione alla modalita online, intervenuta in una
fase gia avviata della progettazione, ha reso necessario interrogarsi sulla soste-
nibilita del modello in un ambiente digitale, portando alla formulazione di una
seconda domanda di ricerca:

Qual ¢é ]a percezione di efficacia sul piano dell’accessibilita didattica, da parte
degli apprendenti, in particolare con disabilita visive, in relazione al corso
allestito online per lo sviluppo delle competenze di base in russo?

Alfine diverificare il grado di acquisizione — e rispondere quindi alla prima
domanda diricerca - & stato sviluppato e somministrato un testin tre fasi diverse
della sperimentazione, ovvero (a) un pre-test prima dell’inizio del trattamento,
(b) un post-testimmediatamente dopo la fine delle lezioni e (c) un delayed post-
test cinque settimane dopo la conclusione delle attivita didattiche (cfr. § 6.3).

Per rispondere alla seconda domanda di ricerca, ¢ stato predisposto un
questionario distribuito ai partecipanti del GS al termine del trattamento, con
l'obiettivo di rilevare le loro percezioni in relazione al corso, con particolare at-
tenzione agli aspetti di accessibilita (cfr. § 6.5).

6.1.2 | partecipanti

Per reclutare i partecipanti & stata creata un’informativa — nel formato diun
file Word accessibile — diffusa attraverso i canali comunicativi ufficiali dell’U-
niversita di Verona e dell’UICI. Oltre a presentare il corso e 'esperimento di-
dattico, I'informativa conteneva un link a un modulo di preiscrizione, tramite
il quale & stato possibile monitorare lo status delle iscrizioni e raccogliere i con-
tatti e-mail dei futuri partecipanti.
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Nella fase preparatoria alla sperimentazione, ciascun partecipante ha pre-
so parte a un colloquio individuale online, tramite piattaforma Zoom, con gli
organizzatori®. In particolare, nel corso di ciascun colloquio sono state acqui-
site le seguenti informazioni: (a) verifica delle disponibilita tecniche e cono-
scenze informatiche del partecipante (possibilita di disporre di un device con
tastiera fisica e di una connessione internet stabile; sistema operativo utiliz-
zato; familiarita nell’uso delle piattaforme Zoom e Moodle); (b) background
linguistico (L1, LS conosciute, familiarita con lingue slave); (c) motivazione
nello studio del russo. In questa fase & stato somministrato il pre-test. I collo-
qui condotti con i partecipanti con disabilita visiva comprendevano, inoltre,
quesiti relativi alle modalita abituali di lavoro in relazione alle TIC e agli au-
sili assistivi. Tali quesiti sono stati elaborati a partire da Hamilton (2008) e
riadattati alle specificita del corso e alle caratteristiche della lingua russa. In
particolare, i quesiti sono stati i seguenti:

1. Come haiimparato aleggere e scrivere?

Sai scrivere al computer con la tastiera QWERTY?

Conosci la posizione delle lettere a memoria?

Hai mai frequentato corsi di lingua (extra-scolastici/universitari)?

Quali aspetti hai percepito come maggiormente favorevoli o critici durante
il percorso di apprendimento delle lingue straniere?

Hai mai frequentato corsi online?

Ci sono dei supporti tecnici o dei programmi informatici che utilizzi
quotidianamente?

Bl o

N o

Il campione selezionato ha compreso sia studenti universitari sia adulti
esterni al contesto accademico. A seguito del processo di selezione, sono stati
individuati n = 37 partecipanti (n = 25 di genere femminile e n = 12 di genere
maschile), di etd compresa trai 19 e i 65 anni. Nel complesso la popolazione
era estremamente variegata per profili professionali e di studio. Tuttii parteci-
panti, di L1 italiana (ad eccezione di due apprendenti bilingui italiano-arabo),
hanno dichiarato di conoscere, con diversi gradi di competenza, almeno una
lingua straniera moderna (tra cui: inglese, tedesco, francese, spagnolo), appre-
sa a scuola e/o in contesto universitario o extra-universitario. Nessun parteci-
pante ha dichiarato diavere familiarita conle lingue slave; tutti gli apprendenti
erano principianti assoluti in lingua russa.

Al GS sono stati assegnati n = 9 partecipanti vedenti e n = 11 partecipanti
con disabilita visiva (n = 4 ipovedenti e n = 7 ciechi). La Tabella 17 riassume la
composizione del campione per condizione (ipovedenti, ciechi e nessuna con-
dizione) e per gruppo.

* A ciascun incontro erano presenti I’Autrice, in qualita di docente del corso, e Daniele Artoni, in

qualita di somministratore del test.
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Tabella 17 - Distribuzione del campione per condizione visiva e gruppo

Condizione GC GS
Ipovedenti -

Ciechi -

NC 17 9
Totale 17 20

Dalle informazioni raccolte durante il colloquio preliminare & emerso il se-
guente profilo del sottogruppo di apprendenti con disabilita visive. Tra i parte-
cipanti ciechi (n = 7), cinque hanno dichiarato di conoscere il Braille e due di
utilizzare regolarmente la barra Braille collegata al proprio computer per fruire
dei contenuti testuali digitali. Tutti gli studenti ciechi hanno riportato di avva-
lersi di uno screen reader installato sui propri dispositivi informatici (computer,
tablet, smartphone). Tra i partecipanti ipovedenti (n = 4), due conoscevano il
Braille, sebbene lo usassero sporadicamente. Per leggere testi in formato carta-
ceo i partecipanti hanno dichiarato di utilizzare occhiali ingrandenti, mentre
per leggere testi in formato digitale tre utilizzavano uno screen reader, sebbene
non regolarmente. Tutti i partecipanti ipovedenti utilizzavano una lente d’in-
grandimento attiva sul proprio dispositivo e avevano impostato la modalita di
inversione dei colori, che trasforma il testo nero su sfondo bianco in testo bian-
co su sfondo nero, riducendo cosi I’affaticamento visivo.

Prima dell’inizio della sperimentazione ¢ stato acquisito il consenso informato
da parte di ciascun partecipante alla sperimentazione. E stato inoltre garantito I'a-
nonimato dei dati personali e il loro trattamento esclusivamente per fini di ricerca.

6.2 Il design dell'intervento didattico

I due trattamenti erano equivalenti per durata, modalita di erogazione e or-
ganizzazione, approccio didattico, obiettivi di apprendimento e strutture target
insegnate. In termini di obiettivi, ci si attendeva che alla fine del percorso gli ap-
prendenti di entrambi i gruppi acquisissero le competenze di base della lingua
russa, e fossero pertanto in grado di:

1. comprendere e utilizzare espressioni di uso quotidiano e frasi molto sempli-
ci, orientate alla soddisfazione di bisogni concreti;

2. presentare se stessi e gli altri;

3. formulare e comprendere domande relative a particolari personali, come il
luogo diresidenza, le persone conosciute, gli oggetti posseduti, le attivita del
tempo libero, cosa si & fatto ieri;

4. interagireinmodo semplice, a condizione chel’interlocutore parlilentamen-
te, chiaramente e sia disposto a collaborare.

La Tabella 18 illustra il sillabo-lessico grammaticale che & stato sviluppato
con scansione settimanale.
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Tabella 18 - Sillabo lessico-grammaticale sviluppato nella sperimentazione pilota

N Lessico Grammatica Abilita

1  KaxTebs 30ByT? MeHs « Pronomi interrogativi Leggere parole semplici.
30BYT... «KTO>» / «4TO>» Salutare; presentare persone
Kaxk pena? Xopomo / ITaoxo  « Pronome soggetto «aro» e oggetti; fare e rispondere a
/ Cynep / HopmaabHo « Prasi esistenziali al presente semplici domande (si/no).
Ao6psiit perb! / Ao « Risposte affermative e
cBUAaHMA! negative
Ko aro? / Yro aTo? « Pronomi personali al
3T0 MaMa, MaIa, CTYACHT, nominativo
CTYAEHTKA, )XyPHAAKCT, « Pronomi di 1* e 2* persona
UHXeHep, AOKTOP ... singolare all’accusativo
OTO KOMIIBIOTEP, KYPHAA,
YHUBEpCHTET, a3eTa,
¢$ororpadus, AamIra, BOAKA ...
Jro...2 Aa/ Her.

2 ToerurtasbsHel / utasbsiHka? o Genere dei sostantivi Leggere parole e frasi
(Omn) axrép, aBrobyc, « Aggettivi e pronomi posses- semplici.
CHOPT... sivi (Mo#t, MOsI; TBOIA, TBOS; Digitare parole e frasi sem-
(Oma) axtpuca, Mysbika, ero, eé); plici utilizzando la tastiera
Mall{Ha... fonetica.
(Ono) BUHO, MeTPO, KUHO... Chiedere come si dice una
- Kak nmo-pyccku...? — I e parola in russo; dire che non
3HAIO0. sisa.
Mos mama, cectpa,
6abymka...
Moit mana, 6par, AeAymka ...

3  VYrebsects...? Aa, y MeHs « Costruzione per esprimere  Dire che cosa si possiede; do-

€cTb...
[6anan, AuMoH, 6user,
[aCIIOPT, TUTApa, KHAUIA,
BOAQA... |

S uraspsuen, 5 xuBy B
HWraaun. S xxusy B Bepone.
[no meaegory] — Arno! Tpe
ThI? — S AoOMa / 3aech / B
yHUBEpCHTETE ...

Mecsypt u 8pemena 200a:
AeKabpb, ssHBapb, peBpaAb
(snMa) , MapT, alipeAb, Mak

(BecHa), MIOHB, HIOAD, aBrycr

(aero), centsbps, OKTA6PD,
HOs6pb (OceHp)

Koraa 51 popuacs /
poauaace? B asrycre / ... /
3umoit / ...

B Utaauu aeToM Temno. / B
Poccun 3umoint xoropHo. B
Mockse / B ITetep6ypre...
Tae Tb1 6b1A / 6bIAQ AeTOM?

possesso

« Pronomi interrogativi
«KOTAQ>», <TAE>

« Caso prepositivo per espri-
mere complementi di luogo
(con paesi, citta)

« Complementi di luogo (con
avverbi o caso prepositivo)

« Plurale dei sostantivi

« Passato di «6bTe>»

ve si abita; dove si & stati ieri.
Descrivere il tempo in diversi
paesi/citta.
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N Lessico

Grammatica

Abilita

4 3aBrpak, obep, y)KUH
Yacmu cymiu: yTpo, ACHb,
Beuep (yTPOM, AHEM,
BeyepoM
IIpodyxmut u 6aroda: — Iro
THI AFOGHIIb €CTb Ha 3aBTPaK
/ ... 2 = S A106A10 ecTB
$pyKThI, KpyaccaH, ...

Ha y>xuH 51 AT06AI0 eCTb pHC,
MaKapOHB, ..., ULy, psI6y
— Y10 THI AFOOUIID IUTH HA
3aBTpaK?

—Yro y Tebst ecTh B
XOAOAMABHUKE?

Xo66u u c60600H0e 8pems:

— Yro ThI AOGHLIb AEAATD

B cBOOoAHOe Bpemsi? — 51
ATO6AIO YUTATD (KHUTH)

/ emotperd (puabmbI) /
XOAUTb B TEatp / ...

« Verbo «ar06utp> all’infini-
to e alla 1° persona singola-
re + infinito

« Infinito dei verbi «ectp»,
«IHUTb>»>, <KYUTATb>>,
< OTABIXaTb> ...

Parlare di cosa piace mangia-
re; descrivere i propri hobby.

S —IAe MOXXHO YMTATh KHUTH?
Yucaa (1-100)
— Koropsrit gac cefiqac? —
Ceityacyac / 2 9aca / S 9acoB
— Ckoabko Tebe aeT? — Mue

— Yro ThI AeAaeIIb yTPOM? —
S paboraro / ...

—Yt0 06BI9HO A€AAET MaMa
yrpom? — OHa 06BIYHO ...

— YT0 A€AQIOT MaMa | Mara
/ Apy3bs ... Bedepom?

« Predicativo «MoxHO>»

« Tempo presente dei ver-
bi (1* coniugazione:
«<YUTATb>, «TYAATb>,
«paboTaTh>, «CAyIIaTh>,
«06eAaTb», «Urparh B /
Ha» ... )

Coniugazione al tempo pre-
sente di «mucarp>
Tempo presente dei

verbi (2° coniuga-

zione: «TOBOPHTD>,

Parlare di cosa si fa durante
il giorno.

Interagire per chiedere infor-
mazioni semplici.

-~ Omu... «CMOTPETb>, «AIOOUTD>,
«TOTOBHTb> ...)
6  —Yro ThI peran Buepa? — « Tempo passato dei verbi Parlare di cosa si € fatto ieri.
Buepa st cmotpea ¢pyr6oa/  « Verbi di moto unidirezio-
BCTpeyaA Apyseit / ... nali: «uATH> / «exaTp> al
- Kyaa Tb1 npé1b/ epemn? — presente

B marasuH / B yHuBepcHTeT
/ Ha CTapAMOH... / B
616ANOTEKY / Ha IIOYTY

— Kyaa Tb1 X0AMA/ €3A1A
Byepa?l

« Accusativo per esprime-
re complemento di moto a
luogo (con <<B>>/<<Ha>>)

« Verbi di moto pluridi-
rezionali: «xoAuTb> /
«e3AuTh> al passato

Il trattamento didattico riservato al GC non prevedeva misure specifiche
orientate all’accessibilita, né attraverso la differenziazione dei materiali didatti-
ci, né tramite 'adozione di strategie didattiche inclusive.
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Il principio metodologico che ha guidato lo sviluppo e 'implementazione
del trattamento destinato al GS si ¢ basato, invece, sull’integrazione dei mo-
delli del’'UDL e della DD; in particolare, cisi é postil’obiettivo di strutturare
fin dall’inizio un percorso di apprendimento accessibile, riducendo al mini-
mo la necessita diinterventi successivi. Al tempo stesso, inlinea conI’approc-
cio della DD, sono state adottate strategie di differenziazione in itinere, per
rispondere alle esigenze espresse dagli apprendenti o emerse attraverso i mo-
menti di valutazione formativa durante il corso. La conoscenza preliminare
della motivazione e delle abitudini di lavoro degli apprendenti (soprattutto,
per questo secondo aspetto, in riferimento agli studenti con disabilita visiva)
ha permesso di orientare strategicamente il design dell’intervento didattico
secondo i tre principi fondamentali del’'UDL, ovvero: diversificare le moda-
lita di rappresentazione, offrire molteplici modalita di espressione, e variare
le modalita di coinvolgimento. Tali principi sono stati assunti come cornice
teorico-operativa per assicurare 1’accessibilita e la piena fruibilita dei conte-
nuti di apprendimento.

Di seguito viene fornita una descrizione delle piattaforme, dei materiali e
delle strategie didattiche impiegati, con particolare attenzione agli aspetti di
accessibilita che hanno caratterizzato il trattamento somministrato al GS. Una
sezione specifica ¢ dedicata alle sfide legate alla lettoscrittura digitale che sono
state affrontate nell’ambito di entrambi i corsi.

6.2.1 Le piattaforme

Entrambi i trattamenti sono stati erogati in modalita blended, integrando
sessioni sincrone su Zoom con attivita asincrone; queste ultime prevedevano la
fruizione settimanale da parte dei partecipanti di brevi videolezioni e lo svolgi-
mento di attivita di consolidamento in modalita e-learning. La piattaforma LMS
adottata per la gestione del corso ¢ stata Moodle*. Le tre piattaforme utilizzate
(Zoom, Panopto e Moodle) erano gia in uso presso 1'Universita di Verona, che
al momento della sperimentazione disponeva della relativa licenza istituzionale,
condizione che ha garantito I’accesso a tutte le funzionalita disponibili.

In termini diaccessibilita, tutte e tre le piattaforme sono conformi allo stan-
dard WCAG 2.1 (Web Content Accessibility Guidelines) che rappresentano lo
standard di riferimento globale per 'accessibilita dei siti web e delle applica-
zioni online®. Tale standard consiste in una serie di raccomandazioni tecnico-
operative finalizzate a guidare la progettazione dei contenuti digitali, affinché
risultino fruibili a persone con disabilita sensoriali, motorie e cognitive e di-

Nello specifico, & stata utilizzata la versione Moodle External per consentire ’accesso anche
a partecipanti non iscritti presso ’'Universita di Verona.

Lo standard WCAG ¢ stato elaborato da una rete internazionale di gruppi di lavoro e di in-
teresse («Web Accessibility Initiative»), costituitasi nel 1999 nell’ambito del World Wide
Web Consortium. Tale standard nel tempo ha conosciuto diversi aggiornamenti; attual-
mente sono in corso i lavori attorno allo sviluppo della versione WCAG 3.0.
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sturbi del linguaggio e dell’apprendimento. Le linee guida enucleano quattro
principi fondamentali, ovvero (1) percepibilita: i contenuti dell’interfaccia
devono essere presentati agli utenti in modo che possano essere recepiti attra-
verso diversi canali sensoriali (ad esempio, fornendo alternative testuali per le
immagini); (2) utilizzabilita: i contenuti devono essere progettati in modo da
consentire agli utenti di interagire con I'interfaccia tramite input diversificati
(ad esempio, mouse e tastiera); (3) comprensibilita: le informazioni e la strut-
tura stessa dell’interfaccia devono essere facili da comprendere (ad esempio,
adottando una strutturalogica, e quindi prevedibile, di organizzazione delle in-
formazioni); (4) robustezza: i contenuti devono poter essere interpretabili per
mezzo di diversi supporti e tecnologie assistive (ad esempio, offrendo la pos-
sibilita di navigare nell’interfaccia mediante screen reader; cfr. WCAG 2025).

Nell’ambito dei due trattamenti sperimentali, la didattica sincrona é stata
erogata tramite Zoom (versione PRO), software di videoconferenza installabi-
le su qualsiasi tipo di dispositivo. Zoom & conforme allo standard WCAG 2.1
(livello AA)® e soddisfa i principi fondamentali di accessibilita. In particolare,
I'interfaccia é progettata per garantire l'usabilita, oftrendo diverse modalita di
input: tutte le funzioni principali — attivazione/disattivazione del video, silen-
ziamento/riattivazione del microfono, e gestione delle richieste di intervento
— possono essere eseguite sia tramite mouse sia tramite scorciatoie da tastiera,
le quali variano in base al sistema operativo utilizzato. Inoltre, Zoom supporta
I’interazione con screen reader come JAWS, NVDA e VoiceOver, assicurando la
conformita al requisito di robustezza. Dal punto di vista didattico, Zoom rap-
presenta uno strumento efficace, in grado direplicare il contesto dell’aula tradi-
zionale e favorire l’interazione sia tra docente e studenti, sia tra pari. Un aspetto
particolarmente utile & la possibilita di visualizzare i nomi dei partecipanti sullo
schermo, elemento che consente al docente di instaurare fin da subito un’inte-
razione piu diretta, a differenza di quanto avviene in presenza, dove il ricono-
scimento reciproco richiede tempi pit lunghi. Durante le sessioni sincrone &
stata regolarmente utilizzata la funzione «Condividi schermox, per consentire
la presentazione di materiali visivi, audio e audiovisivi. Sono state regolarmente
allestite attivita collaborative, suddividendo gli studenti in stanze virtuali. In-
fine, Zoom ¢ stato impiegato anche per organizzare incontri individuali con gli
studenti, nella forma di un ricevimento tradizionale.

La componente asincrona del corso ha previsto attivita destinate al lavoro
individuale, tra cuila fruizione di brevi videolezioni della durata variabile (dai
S ai 1S minuti), per un totale di circa 30 minuti settimanali, registrate dalla do-
cente e visionate in autonomia dagli apprendenti. A tal fine & stato utilizzato
il software Panopto, una piattaforma per la registrazione, 'editing e la condivi-
sione di contenuti video, che consente di acquisire simultaneamente il volto

¢ Lelinee guida WCAG articolano 'accessibilita in una serie di checkpoint tecnici, accompa-

gnati da criteri che permettono di testare il grado di accessibilita dei contenuti web secondo
un sistema di conformita che prevede tre livelli, A (minimo), AA, AAA (massimo).
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del docente e una presentazione PowerPoint, facilitando cosi una comunica-
zione multimodale. A differenza di Zoom, Panopto non richiede I’installa-
zione di software lato utente: i video possono essere incorporati direttamente
all’interno della pagina Moodle — tramite il blocco dedicato, un’etichetta o un
link (URL) - oppure distribuiti mediante il collegamento ipertestuale gene-
rato automaticamente dal sistema. La piattaforma & progettata in conformita
allo standard WCAG 2.1 (livello AA), e supporta l'accessibilita attraverso I'u-
so di input alternativi (mouse e tastiera) e la piena compatibilita con gli screen
reader. Dal punto di vista didattico, i video avevano obiettivi diversificati: sin-
tesi e sistematizzazione di contenuti affrontati in sincrono, approfondimento di
strutture introdotte in aula, oppure anticipazione di nuovi argomenti, secondo
il modello della classe capovolta. Panopto rappresenta uno strumento efficace
perla costruzione di un ambiente di apprendimento inclusivo: i video possono
essere messi in pausa, riavvolti, rivisti piti volte e fruiti in qualsiasi momento,
garantendo a ciascuno studente la possibilita di gestire il proprio ritmo di ap-
prendimento in modo flessibile e personalizzato.

Per ciascun gruppo di apprendenti & stata creata una pagina Moodle de-
dicata che & stata impiegata non solo per 'archiviazione e la distribuzione dei
materiali didattici, ma anche per la progettazione e la gestione di attivita fina-
lizzate all’apprendimento autonomo e collaborativo, attraverso moduli dedicati
(in particolare, sono stati attivamente utilizzati i moduli «Quiz», «Compito>
e «Sondaggio»). Queste attivitd hanno consentito, da un lato, di monitorare
I'andamento del percorso diapprendimento e, dall’altro, diraccogliere feedback
sulle percezioni degli studenti in merito ai due corsi. Oltre ai contenuti didat-
tici e alle attivita di apprendimento, la pagina Moodle includeva: il link diret-
to agli incontri sincroni su Zoom; il collegamento alle videolezioni caricate su
Panopto; un dizionario elettronico russo-italiano-russo; e, nel caso della pagi-
na del GS, un collegamento a uno strumento online per la conversione di file
testuali in vari formati accessibili, tra cui file audio (text-to-speech)’. La piat-
taforma Moodle ¢ progettata secondo le linee guida per 'accessibilita WCAG
2.1 (livello AA); tuttavia, il rispetto di tale standard non ¢ di per sé sufficien-
te a garantirne la piena fruizione. La piattaforma, infatti, svolge una funzione
di contenitore all’interno del quale i contenuti devono essere strutturati e or-
ganizzati in modo tale da risultare percepibili, comprensibili e robusti. Come
sottolinea Franceschini (2018), la predisposizione di un ambiente di appren-
dimento online accessibile richiede valutazioni specifiche: & essenziale che la
pagina si presenti con un’interfaccia semplice, funzionale e logicamente orga-
nizzata, in grado di supportare efficacemente ['orientamento e la fruizione da
parte di tutti gli utenti.

RoboBraille.org ¢ un servizio online gratuito, pensato per supportare persone con disabi-
lita visive o disturbi specifici dell’apprendimento, che consente di convertire documenti in
formati accessibili, come Braille, audio (MP3), e-book (EPUB, DAISY) e PDF leggibili da
screen reader (cfr. RoboBraille 2025).
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La pagina di entrambi i corsi & stata configurata in modo che venisse visua-
lizzata una singola sezione per volta, con ciascuna sezione corrispondente a
una lezione. Questa impostazione ha migliorato I'accessibilita per gli utenti di
screen reader, riducendo il carico informativo per la navigazione e consentendo
un accesso diretto e rapido ai contenuti di interesse. La pagina Moodle del GS,
prevedeva che all’interno di ciascuna sezione (lezione) i contenuti fossero orga-
nizzati secondo una strutturaricorrente e prevedibile, in linea con il principio di
comprensibilita dell’interfaccia, che richiede una disposizione coerente e facil-
mente interpretabile delle risorse (vedi Figura 13). Ogni lezione era articolata
in quattro sottosezioni funzionali, in particolare: (1) la sezione «Che cosa ab-
biamo fatto in aula?>» raccoglieva i materiali utilizzati durante ciascun incontro
sincrono, archiviatiin cartelle scaricabili tramite I'apposito pulsante. Ogni car-
tella includeva: le presentazioni PowerPoint utilizzate nella sessione sincrona,
un file audio (.m4a) conla narrazione della presentazione da parte della docente,
e un file Word («Per i tuoi appunti>») contenente le strutture lessicali e morfo-
sintattiche presentate nelle slide; (2) la sezione «Facciamo il punto!» ospitava
ilink alle videolezioni caricate su Panopto, integrati nella piattaforma tramite
larisorsa <URL>; (3) la sezione «Attivita per il lavoro autonomo» proponeva
esercizi individuali di produzione orale e/o scritta, allestiti in formato «Quiz»
o «Compito». Per ogni quiz, era disponibile anche una versione analoga in
Word con le chiavi, per consentire agli studenti di scegliere il formato preferito.
Le attivita di tipo «Compito» prevedevano la possibilita di caricare elaborati
testuali o audio e ricevere feedback individuali dalla docente. Tuttavia, alcuni
studenti ciechi hanno segnalato difficolta nell’interazione con questo modulo
tramite screen reader, in particolare nell’'operazione di restituzione del compito.
Per ovviare a tale problematica, é stata prevista la possibilita di inviare i compiti
via e-mail; (4) la sezione «Pillole di cultura russa» raccoglieva materiali di ap-
profondimento culturale, volti a sviluppare la competenza interculturale degli
apprendenti. Tale sezione prevedevala pubblicazione settimanale dibrevivideo
che hanno affrontato tematiche di ambito letterario, musicale, sociolinguistico,
nonché aspetti legati alla diversita etnico-culturale della Federazione Russia,
con un contributo dedicato ai popoli minoritari®.

L'intera pagina Moodle & stata redatta in lingua italiana, al fine di assicurare
una piena compatibilita con gli screen reader, che potrebbero incontrare difficol-
ta nella gestione di contenuti multilingue.

Non va trascurato di considerare che il grado di accessibilita della piattafor-
ma & determinato anche dalle competenze informatiche degli studenti, le quali
possono variare da una maggiore familiarita con gli strumenti digitali alla ne-
cessita diun supporto piti strutturato. Al fine di garantire un utilizzo agevole ed
efficace delle piattaforme digitali da parte di tutti i partecipanti, prima dell’ini-

¢ Le «Pillole di cultura russa>» sono state realizzate da membri del gruppo diricerca e da col-

leghi slavisti. Si ringraziano in particolare Stefano Aloe, Daniele Artoni, Manuel Boschiero,
Anna Giust, Luisa Ruvoletto e Rimma Urkhanova.
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zio del trattamento & stato predisposto e distribuito un documento informati-
vo creato ad hoc, contenente una guida operativa all’'uso di Moodle e Zoom. In
particolare, le istruzioni relative a Zoom includevano anche le principali com-
binazioni di tasti utili per I'interazione mediante tastiera, qualil’attivazione/di-
sattivazione del microfono, 'apertura/chiusura della chat e la funzione «Alza
la mano>. Inoltre, sono state fornite indicazioni dettagliate per I’installazione
della tastiera fonetica russa sul proprio computer, differenziate a seconda del si-
stema operativo utilizzato (Windows o macOS; cfr. § 6.2.4).

& & 4lezione 6
& Corso di russo (G1) .
Lezione 7

U Badge

Che cosa abbiamo fatto in aula?
& Competenze

*® Lezione 7: i materiali
B8 Vvalutazioni
1 Ppt_il tempo atmosferico.pptx

O Lezione 1 i 2 Audio_ll tempo atmosferico.mda
™ 3PPl Giustoo sbagliato.pptx
B Lezione 2 2
4 4 Audio_Giusto o sbagliato.mda
O Lezione 3 ® s Ppt_Cosa ami fare.pptx
“ 6 Audio_Cosa ami fare.m4a
O Lezione 4 .
® 7 Testo_Per i tuoi appunti.docx
O3 Lezione 5
Scarica cartella
[ Lezione 6
Facciamo il punto!
3 Lezione 7
@ | Quando? (con le stagioni)
O Lezions @) 1l presente dei verbi (I coniugazione)
O Lezione 9 Attivita per il lavoro autonomo
3 Lezione 10 V‘ | mesi e le stagioni
¥ Imesiele stagioni - quiz in formato Word
O Lezione 1
& Coniughiamo il verbo "rabotat™"
i ‘,
O Lezione 12 . Coniughiamo il verbo rabotat’ - quiz in formate Word
& Coniuga il verbo
Pillole di cultura russa (se ti va)
@ Dashboard Il rock sovietico

(durata video: 15 minuti)
# Home del sito

Figura 13 - Esempio di organizzazione di una lezione in Moodle (GS)

6.2.2 | materiali

Per entrambi i corsi si & optato per non adottare un manuale di lingua rus-
sa. Tale scelta & stata dettata dalla necessita di modellare i contenuti in modo
flessibile, in funzione degli specifici obiettivi di apprendimento, ma anche degli
aspetti di accessibilita. Data la presenza nel GS di studenti che per leggere uti-
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lizzavano uno screen reader, ’adozione di un libro di testo avrebbe reso il corso
inaccessibile a tale popolazione’. Considerata I’erogazione interamente online
dell’intervento, tuttiimateriali didattici sono stati sviluppatiin formato digitale.
I materiali impiegati nel trattamento somministrato al GS sono stati progettati
secondo il principio della multimodalita, intesa come I'impiego coordinato di
diversi canali comunicativi attraverso cui gli apprendenti entrano in contatto
coni contenutinellalingua target (Walters 2010). In particolare, i contenuti te-
stuali sono stati sistematicamente accompagnati da risorse audio, in modo da
attivare anche il canale uditivo e garantire un accesso pieno e senza perdita di
informazioni anche agli apprendenti con disabilita visive. Inoltre, in linea con
i principi dell’'UDL, i materiali sono stati realizzati prevedendo una differen-
ziazione a piu livelli: nei formati, al fine di garantirne la compatibilita con gli
screen reader, ma anche nella modalita di presentazione dei contenuti. Ad esem-
pio, come menzionato nella sezione precedente, i contenuti delle presentazio-
ni PowerPoint utilizzate durante le sessioni sincrone sono stati resi disponibili
per lo studio autonomo in formati alternativi. Oltre al formato PowerPoint, su
Moodle sono stati sistematicamente caricati file audio in formato m4a, che of-
frivano una narrazione orale della presentazione; ma anche documenti in for-
mato Word, ciascuno dei quali forniva una riorganizzazione schematica delle
strutture linguistiche introdotte alezione in sequenza progressiva, per facilitare
la visualizzazione e I’elaborazione dei contenuti essenziali.

Le presentazioni PowerPoint sono state predisposte in formato contenu-
to (10-15 slide) e organizzate in unita separate, in luogo di un’unica presenta-
zione estesa. Questa strategia progettuale offre molteplici vantaggi in termini
di accessibilita: riduce il carico cognitivo, rendendo pit agevole I’elaborazione
delle informazioni; facilita la revisione mirata e autonoma dei contenuti; con-
sente agli utenti di screen reader di accedere piti rapidamente alle informazioni
d’interesse. Tutte le presentazioni PowerPoint, sia quelle impiegate durante le
lezioni sincrone e successivamente rese disponibili su Moodle, sia quelle inte-
grate nei video per la didattica asincrona, sono state progettate in conformita
alle linee guida per I'accessibilita dei contenuti digitali (cfr. Microsoft 2025b).
In particolare, ciascuna presentazione € stata strutturata secondo criteri di al-
ta leggibilita: sfondo monocolore nero con testo bianco ad alto contrasto, uti-
lizzo del font senza grazie (sans serif) Verdana, con dimensione mai inferiore
a 38 punti, interlinea multipla sempre superiore a 0,9, e allineamento del testo
a sinistra. Questa impostazione grafica é risultata particolarmente funzionale
anche per gli studenti ipovedenti, facilitando la percezione visiva e riducendo
l'affaticamento nella lettura.

° Attualmente continuano a non essere disponibili manuali di russo LS, perlomeno per

un pubblico italofono, che siano fruibili attraverso screen reader. Si segnala che presso la
Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” - ONLUS sono disponibili manuali
per i livelli iniziali in formato digitale (PDF), sebbene non siano progettati per interagire
con gli screen reader.
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Nelle slide e nei file Word le vocali accentate venivano evidenziate mediante
'uso del grassetto, cosi daindicare in modo chiaro la posizione dell’accento senza
ricorrere a segni grafici di marcatura (ad esempio: <0x0A0>, anziché <6xon0>).
Tale opzione ¢ stata adottata per due motivi principali: da un lato, per richia-
mare lattenzione sull’accento, che — come discusso nel § 3.4 — in russo ¢ libero
e produce fenomeni di neutralizzazione vocalica, che & fondamentale conosce-
re per un corretto sviluppo delle abilita di lettoscrittura; dall’altro, per evitare
possibili interferenze con la compatibilita dei lettori di schermo, che non gesti-
scono correttamente i segni di marcatura dell’accento (cfr. Kapperman, Kelly,
e LaRette-Kauffman 2021).

Per mettere in risalto grafemi, morfemi o lessemi chiave, sono stati invece
utilizzati colori pastello chiari. Eventuali elementi grafici, come immagini o dia-
grammi, sono stati corredati da descrizioni testuali alternative oppure contras-
segnati come «decorativi», nel rispetto delle buone pratiche dell’accessibilita.

Datala composizione della classe, formata da studenti principianti assoluti,
alcune presentazioni PowerPoint sono state redatte in modalita bilingue, con
I'impiego simultaneo del russo (per la presentazione delle strutture target) e
dell’italiano (per le spiegazioni metalinguistiche). Sebbene tale impostazione
fosse funzionale all’apprendimento, essa hareso le presentazioni potenzialmente
problematiche per I’interazione con gli screen reader, i quali possono incontra-
re difficolta nell’elaborazione coerente e continua di contenuti plurilingue (cfr.
§ 6.5). Per ovviare a tale criticita, poiché non & stato possibile videoregistrare
le sessioni sincrone e fornire agli studenti tale supporto'®, ogni presentazione
caricata su Moodle ¢ stata accompagnata, come gia osservato, da un file audio,
in cui la docente narrava i contenuti della presentazione e, quando necessario,
fornivalo spelling delle unita lessicali nuove. Questa soluzione ha permesso an-
che agli utenti di screen reader diripercorrere i contenuti delle presentazioni e di
ricostruire in autonomia l'ortografia delle parole.

Tutti i documenti in formato Word - inclusi i file «Per i tuoi appunti», le
versioni alternative dei quiz e gli esercizi di comprensione scritta — sono stati
redatti conformemente alle linee guida per'accessibilita digitale (cfr. Microsoft
2025a). In particolare, per ciascun file sono stati utilizzati stili e intestazioni pre-
definiti, il font Verdana di dimensione 18, interlinea 1,5 e allineamento del testo
a sinistra. L'uso del corsivo tipografico & stato evitato, poiché molte lettere pre-
sentano in tale variante forme grafiche che si discostano sensibilmente da quelle
dello stampatello (si vedano, ad esempio, i grafemi: <r> <2, <p> <0>, <T> <m>) e
che in alcuni casi possono generare ambiguita percettive tra lettere diverse (<6>
/ <0>; <m> / <n>), creando cosi potenziale confusione per i lettori principianti.

Le attivita destinate al lavoro autonomo, generalmente proposte attraver-
so imoduli «Quiz>» e «Compito>» di Moodle, erano progettate per sviluppare

' Le sessioni sincrone non sono state videoregistrate, in quanto il protocollo approvato dal
Comitato Etico imponeva restrizioni sulla raccolta e diffusione di materiali audiovisivi, a
tutela dei partecipanti coinvolti nella sperimentazione.
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progressivamente diverse abilita ricettive e produttive, sia orali che scritte. Tut-
tii quiz sono stati resi disponibili anche mediante file Word, cosi da offrire agli
apprendenti la possibilita di scegliere il formato pit adatto per il completamen-
to.I quiz includevano esercizi strutturali, costruiti secondo diverse tipologie di
quesiti (scelta multipla, vero/falso, completamento) e miravano principalmente
allo sviluppo delle competenze lessicale e morfosintattica'’. Il modulo «Com-
pito> & stato impiegato per la progettazione di attivita orientate allo sviluppo e
alla valutazione delle abilita di produzione scritta e orale. Per quanto riguarda
la produzione orale, le consegne richiedevano la registrazione di brevi monolo-
ghi o dialoghi in coppia, finalizzati all’esercizio delle strutture target (ad esem-
pio, «Descrivi che cosa hai mangiato ieri»). Le attivita di produzione scritta
richiedevano la redazione di testi brevi, come la descrizione di routine quoti-
diane (ad esempio, «Descrivi che cosa fai di mattina»). A integrazione di tali
esercizi, sono stati inoltre proposti dettati, registrati dalla docente, con 'obiet-
tivo di supportare gli apprendenti nell'uso della tastiera fonetica russa. Inun’ot-
tica di differenziazione dell’output, agli studenti & stata offerta la possibilita di
consegnare i compiti tramite I’apposito modulo su Moodle o, in alternativa, via
e-mail, ricevendo in entrambi i casi un feedback individualizzato da parte della
docente. Per i compiti di produzione orale, il feedback veniva a sua volta fornito
tramite file audio. In tal modo, le attivita hanno anche assolto una funzione di
valutazione formativa, fornendo indicazioni puntuali sullo stato e sui progressi
degli apprendenti.

6.2.3 Procedure e strategie didattiche

L'approccio metodologico che si é scelto di adottare per entrambi i tratta-
menti ha previsto'integrazione di procedure didattiche di tipo pit tradizionale
con pratiche riconducibili all’approccio comunicativo e al modello della classe
capovolta. 'impostazione ha seguito principalmente la sequenza Presentation-
Practice-Production (PPP), che prevede ’articolazione della lezione in tre fasi:
(1) presentazione esplicita delle strutture lessico-grammaticali con un’attenzio-
ne alle caratteristiche formali e d’uso; (2) pratica controllata attraverso esercizi
strutturali finalizzati a fissare le strutture; in questa fase il focus ¢ sull’accura-
tezza nell'uso delle costruzioni; (c) infine, produzione libera in cui gli studenti
utilizzano le strutture target in attivitd comunicative meno guidate (cfr. Harmer
1996; Hedge 2000, 164-7; Daloiso 2023).

La fase di presentazione prevedeva generalmente la condivisione di slide
PowerPoint, in cui venivano illustrate le strutture lessico-grammaticali, orga-
nizzate per argomento (es. il plurale dei sostantivi, espressioni per parlare del
tempo, il caso prepositivo). La fase di pratica consisteva in esercizi strutturali e
di manipolazione da svolgere collettivamente o in gruppi (completamento, so-
stituzione, abbinamento, riformulazione, correzione di errori). La fase di pro-

' Alcuni esempi di item utilizzati nei quiz sono presentati in Pomarolli (2021).
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duzione comprendeva attivita comunicative in piccoli gruppi durante le sessioni
sincrone, utilizzando le stanze virtuali di Zoom, al fine di promuovere il lavoro
collaborativo e I’interazione tra pari. Nel GS la composizione dei gruppi é stata
sempre gestita dalla docente, che ha garantito la presenza, in ciascun gruppo, di
almeno un partecipante vedente incaricato di supportare il lavoro, facilitando
lalettura delle istruzioni e 'accesso agli input linguistici.

Un'ulteriore strategia didattica adottata ¢ stata quella della classe capovolta.
Come illustrato nel § 3.1, tale modello prevede che gli studenti completino, in
modalita asincrona e prima della lezione, attivita preparatorie finalizzate all’ac-
quisizione preliminare dei contenuti grammaticali. Cid consente di dedicare
il tempo in aula ad attivita comunicative, approfondimenti e sessioni di lavoro
collaborativo. Nel corso dell’intervento il lavoro asincrono & consistito princi-
palmente nella fruizione divideo preregistrati, realizzati dalla docente, che intro-
ducevano nuove strutture lessico-grammaticali (ad esempio, i pronomi personali,
il tempo passato del verbo, lessico legato al campo semantico delle professioni).
L'impiego di questo modello ¢ stato moderato: la visione di materiali contenenti
strutture linguistiche mai incontrate prima richiede un’elevata concentrazione
nonché unimpegno significativo al di fuori dell’orario delle lezioni'*. Per questi
motivi, 'uso di questa strategia & stato calibrato con attenzione.

Nella prospettiva della multimodalita, non si é rinunciato all’'uso di sup-
porti visivi, come immagini, fotografie ecc. qualora fossero ritenuti funzionali
a orientare l'attivita o a illustrare nozioni chiave. Per garantirne 'accessibilita
anche agli studenti con disabilita visiva, la docente forniva descrizioni verbali
accurate dei materiali visivi. Inoltre, durante I’introduzione di nuove struttu-
re lessicali o morfo-sintattiche, ne veniva sempre proposto lo spelling, al fine di
permettere agli studenti ciechi e ipovedenti di familiarizzare con l'ortografia
delle parole e prenderne nota.

Nelle fasi iniziali dei trattamenti particolare attenzione ¢é stata riservata ai
cosiddetti cognate, ovvero parole simili nella forma e nel significato nelle due
lingue (ad esempio, Mmysbika muzyka ‘musica’, aooxtop doktor ‘dottore’), impie-
gati per favorire 'accesso al nuovo lessico.

6.2.4 Lo sviluppo delle abilita di lettoscrittura digitale

Unnodo cruciale affrontato in fase di progettazione ha riguardato le modali-
ta di sviluppo della lettoscrittura in un contesto di didattica a distanza'. ana-

Tale problematica, come abbiamo rilevato nel capitolo terzo (§ 3.1), & stata riscontrata an-
che in studi recenti sull’applicazione del modello della classe capovolta all’insegnamento
del russo LS (cfr. Nesset, Bjorklund, e Jacobsen 2022; Sokolova et al. 2023).

Il termine «lettoscrittura digitale» verra utilizzato in questo volume per indicare il proces-
so di acquisizione delle competenze di decodifica e codifica del testo sul piano fonologico
e grafemico, quando tale processo avviene in un ambiente digitale. Va precisato che questa
terminologia non & consolidata nella letteratura scientifica e compare in modo sporadico
(cfr., ad esempio, Scenini 2010-11). Nella didattica del russo, l’acquisizione delle competen-
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lisi della letteratura scientifica non ¢ stata in grado di restituire indicazioni utili
in relazione alle strategie di insegnamento e acquisizione in particolare delle
abilita di scrittura in alfabeto cirillico in ambienti di apprendimento online'*.

L'obiettivo che ci si & posti nell’ambito di entrambi i trattamenti é stato quel-
lo di supportare gli apprendenti nello sviluppo dell’abilita di scrittura in lingua
russa, guidandoli all’utilizzo della tastiera fonetica russa installata sul proprio
computer. Sebbene I'utilizzo di dispositivi touch avrebbe senz’altro potuto miti-
gare alcune difficolta iniziali, grazie alla visualizzazione a schermo dei caratteri
sulla tastiera virtuale, si & optato per privilegiare ['uso di dispositivi dotati di ta-
stiera fisica. Tale scelta & stata in grado dirispondere a due esigenze principali:
in primo luogo, garantire agli apprendenti la possibilita di produrre output dal
proprio computer per sfruttare appieno le funzionalita della piattaforma Mo-
odle, la cui interfaccia puo presentare limitazioni o difficolta di navigazione se
fruita a partire da dispositivi mobili; in secondo luogo, I'impiego di una tastie-
ra fisica é condizione necessaria per garantire 'accessibilita alle interfacce e ai
contenuti in generale a studenti che si avvalgono del riconoscimento tattile dei
tasti per interagire con le risorse.

Com’¢ noto, la tastiera fonetica adotta un layout di digitazione che associa
ciascun carattere cirillico alla lettera latina (o combinazione di lettere) foneti-
camente corrispondente della tastiera QWERTY. Questo sistema consente agli
utenti che gia padroneggiano il layout QWERTYY di digitare in cirillico senza do-
ver apprendere la disposizione convenzionale dei caratteri del layout russo stan-
dard, risultando cosi una soluzione piu accessibile che puo significativamente
ridurre i tempi di acquisizione di questa abilita esecutiva. Ciononostante, per-
sistono alcune criticita. Digitare in cirillico mediante tastiera comporta infatti
una duplice sfida sul piano cognitivo: non solo & necessario acquisire familiarita
con un nuovo alfabeto, ma anche memorizzare le corrispondenze previste dal
layout fonetico nei casi in cui la digitazione richiede combinazioni sequenziali
di tasti, come avviene, ad esempio, per i grafemi <u>, <> o <s1>. Tali difficolta
incidono direttamente sia sull’accuratezza ortografica sia sulla fluidita della pro-
duzione scritta. In un contesto di apprendimento online, I’accesso limitato aun
feedback immediato puo favorire la cristallizzazione di erroriricorrenti. Inoltre,
la scarsa familiarita con la tastiera fonetica puo rallentare la digitazione, iniben-
dol’espressione del contenuto, con conseguente riduzione della motivazione. A
cio si aggiungono possibili ostacoli di natura tecnica, riconducibili alla configu-
razione della tastiera sul dispositivo in uso da parte dell’apprendente.

Tutte queste criticita si amplificano in presenza di una disabilita visiva, in
particolare nel caso di apprendenti ciechi che si avvalgono di screen reader per

ze alfabetiche viene di prassi trattata in termini di «alfabetizzazione». Tuttavia, si & preferi-
to evitare diricorrere a tele termine, poiché I'uso dell’espressione «alfabetizzazione digita-
le>» potrebbe generare ambiguita, dato che nella maggior parte dei contesti essa si riferisce
alla competenza nell’uso delle tecnologie digitali.
* A quanto cirisulta, lo sviluppo della lettoscrittura digitale rimane ad oggi un aspetto ancora
sorprendentemente trascurato nella ricerca sulla didattica del russo LS.
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leggere un testo. In assenza del canale visivo, la memorizzazione della forma
ortografica delle parole risulta particolarmente impegnativa, soprattutto in
presenza di casi di opacita nelle corrispondenze fonema-grafema (cfr. § 3.4)
che puo interferire in modo significativo sulla costruzione di una rappresen-
tazione ortografica stabile e accurata. Inoltre, la verifica dell’output digitato
richiede 'ascolto lineare del testo tramite sintesi vocale, rendendo piu diffi-
coltosa I’autocorrezione e aumentando la probabilita che errori (ortografici o
dibattitura) non vengano rilevati. Tali fattori rallentano sensibilmente il pro-
cesso di scrittura e possono incidere negativamente sull’autoefficacia perce-
pita e sulla motivazione.

Per lo sviluppo dell’abilita di scrittura digitale, in entrambi i gruppi ¢ stato
adottato un approccio graduale. Prima dell’avvio del corso, agli studenti ¢ stato
fornito un documento guida contenente istruzioni dettagliate per1’installazione
della tastiera fonetica su computer con sistema operativo Windows e macOS,
predisposto in due versioni distinte tenendo conto delle differenze neilayout.

L'introduzione dell’alfabeto cirillico russo non é avvenuta immediatamen-
te, ma & stata posticipata alla seconda lezione, al fine di favorire un primo con-
tatto con la lingua tramite input uditivo. Tale scelta metodologica ha avuto lo
scopo di ridurre I'impatto cognitivo derivante dalla distanza tra il sistema ci-
rillico e quello latino, privilegiando inizialmente una modalita percettiva me-
no ostacolata dall’interferenza grafica. Durante la lezione sincrona, I’alfabeto
é stato presentato dapprima secondo 'ordine convenzionale, per poi essere ri-
organizzato in sottogruppi funzionali, al fine di attivare strategie di memoriz-
zazione: (a) lettere coincidenti con quelle dell’alfabeto latino (ad esempio, <a>,
<k>, <M>); (b) lettere visivamente simili ma corrispondenti a fonemi divergenti
(ad esempio, <u>, <p>, <c>); (c) lettere con analogie visive particolari (ad esem-
pio, <3> che assomiglia al numero «3>, <i> che assomiglia al simbolo del «pi
greco»); (c) lettere del tutto «inedite» (ad esempio, <65, <r>, <p>). Al termine
della fase espositiva, gli studenti sono stati guidati in un’attivita di digitazione
sincrona tramite la chat di Zoom, con parole semplici come «Mama» mama e
«MeTpo> metro. A supporto del consolidamento, ¢ stata resa disponibile una
videolezione riepilogativa asincrona, in cuile lettere dell’alfabeto cirillico sono
state classificate secondo una classificazione tipologica convenzionale, suddi-
vise, ciog, in vocali, consonanti e segni grafici. Successivamente, ¢ stato pro-
posto un dettato, nel formato di un file audio accessibile tramite Moodle, che
guidava gli apprendenti nella localizzazione e digitazione dei caratteri cirillici
sulla propria tastiera. Oltre ad allenare il riconoscimento delle corrispondenze
grafema-fonema, tale attivitd mirava a favorire la familiarizzazione con il lay-
out di tastiera. Anche il dettato & stato differenziato in due versioni, specifica-
mente progettate per utenti Windows e macOS, data la diversa collocazione di
alcuni caratteri nei rispettivi layout di tastiera. Durante la prima fase dei trat-
tamenti, sono stati regolarmente integrati momenti di verifica delle abilita di
scrittura nelle sessioni sincrone, attraverso mini-dettati svolti mediante la chat
di Zoom allo scopo di fornire un feedback correttivo e monitorare lo sviluppo
di tale abilita esecutiva.
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6.3 Il test

Per verificare I’efficacia dei due trattamenti in ottica contrastiva, al fine di
rispondere alla prima domanda di ricerca, é stato adottato un design sperimen-
tale a misure ripetute articolato in tre momenti diversi di raccolta dati: una fase
di pre-test, condotta tra agosto e settembre 2020; una fase di post-test, svolta-
si a novembre 2020, immediatamente dopo la fine del trattamento; e una fase
di post-test differito (delayed post-test), realizzata a dicembre 2020, a un mese
di distanza dalla fine del trattamento. La somministrazione ¢ avvenuta intera-
mente a distanza, tramite sessioni individuali via Zoom, in modo da garantire
flessibilita e, al contempo, controllo del setting.

Il test & stato elaborato a partire dal test impiegato nel progetto «VILLA.
Varieties of Initial Learners in Language Acquisition>, volto a indagare le pri-
me fasi dell’acquisizione di unalingua straniera in condizioni di input control-
lato (Dimroth et al. 2013). Per rispondere alle specifiche esigenze dello studio,
il test del progetto «VILLA» & stato adattato attraverso una selezione dei task
da somministrare, al fine di non sovraccaricare i partecipanti; sono state inol-
tre introdotte modifiche di natura formale per consentirne la somministrazio-
ne a distanza e garantirne, al contempo, I’accessibilita alla popolazione con
disabilita visive; in quest’ottica, tutti gli elementi visuali sono stati convertiti
in stimoli sonori.

Il test copriva differenti domini linguistici, nello specifico la fonologia, il
lessico e la morfosintassi, e si componeva di tre task: il task di discriminazione
fonemica, il task di riconoscimento lessicale e il task di ripetizione (sentence imi-
tation); in questa sede verranno presentati il design e i risultati relativi ai primi
due task'®. Nel complesso, questi strumenti sono stati ritenuti particolarmente
adeguati al target di principianti assoluti, in quanto consentono di raccogliere
dati gia prima dell’avvio del trattamento didattico (fase di pre-test). Cio permette
di confrontare i risultati registrati al punto zero con i dati raccolti nelle fasi suc-
cessive (post- e delayed post-test). Tuttavia, come discuteremo nel § 6.6, il test
presenta il limite di misurare competenze specifiche e non ¢, pertanto, in grado
di restituire una valutazione complessiva delle abilita linguistiche.

6.3.1 Il task di discriminazione fonemica

Il task di discriminazione fonemica (phoneme discrimination) mirava a valu-
tare la capacita degli apprendenti di percepire e distinguere coppie di segmenti
fonemici del russo che si differenziano per sonorita o palatalizzazione, in linea
con contrasti parzialmente analoghi presenti in italiano. Questo tipo di task si
fonda sull’assunto che I'acquisizione di una lingua straniera comporti I’adat-
tamento alle opposizioni fonemiche rilevanti della LS e che i suoni simili ma

15 L'analisi del terzo task, il task di ripetizione (sentence imitation), sara presentata in una
pubblicazione attualmente in preparazione a cura dell’Autrice insieme a Daniele Artoni e
Jacopo Saturno.
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distintivi siano spesso fonte di difficolta percettive (Best 1995; Flege1995). 11
task prevedeva ’ascolto di una coppia di stimoli monosillabici identici o dif-
ferenti per un solo tratto (es. /ba/ /pa/); immediatamente dopo avere sentito
ciascuna coppia di stimoli, I'apprendente doveva indicare se gli stimoli fosse-
ro identici o diversi.

Il test del progetto «VILLA> (Dimroth etal. 2013) prevedevala distinzione
trale fricative alveolari, alveopalatali e retroflesse — sorde e sonore — in polacco.
Dato che il test era gia costruito su input esclusivamente sonori, si ¢ semplice-
mente adattato alla lingua russa, con le seguenti strutture target e coppie di sti-
moli e distrattori (vedi Tabella 19).

Tabella 19 - Il task di discriminazione fonemica

N Strutture target Stimoli / Distrattori

1 Sonorita 6ama/ 6aba

2 Palatalizzazione simile a ITA (1/1) AsAa/ AaAa

3 Palatalizzazione non simile a ITA (t/t’) TaTa/ TATA

4 Fricative palatali (3/5¢) ma ma / ma ma

S Vocale centrale (i/i) 61 651 / 611 651

6 Spostamento di accento 'MaMa Ma'Ma / 'Mama 'Mama

9ro Mama (MK-1) Oto Mama (UK-1) /

7. Contorno intonativo 3to Mamra (MK-1) 9to Mamra (MK-3)

8 Fonemi identici ma foni diversi tra russo e italiano 6y 60/ 60 60

Gli stimoli sonori sono stati registrati da una parlante di L1 russo e succes-
sivamente elaborati mediante il software Audacity, al fine di standardizzare la
resa acustica, minimizzare il rumore di fondo e assicurare la comparabilita per-
cettiva tra gli stimoli'S.

16 Le operazioni di post-produzione hanno incluso: (a) impostazione del project rate a 44.1
kHz; (b) applicazione di noise reduction per ridurre il rumore di fondo; (c) utilizzo della
funzione click removal (threshold: 200; max spike width: 20) per eliminare artefatti sono-
ri; (d) normalizzazione del volume tramite la funzione loudness normalization, impostata a
-23.0 LUFS; (e) per la coppia 7), & stato necessario intervenire sul pitch (con una variazione
< 4.5%) e sul volume (-4.0 dB) del primo stimolo, al fine di bilanciare la curva intonativa tra
i due elementi, che tendevano a differire per prominenza accentuale (rispettivamente IK-3
e IK-1); (f) & stato inserito un intervallo di silenzio di 250 ms tra i due stimoli della stessa
coppia; (g) infine, trauna coppia e l’altra, & stato inserito un intervallo di silenzio di S00 ms,
per garantire una separazione netta tra i trial.
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6.3.2 Il task di riconoscimento lessicale

Diversi studi mostrano che gli apprendenti di una LS sono in grado di
riconoscere elementi lessicali noti dopo pochi minuti di esposizione all’in-
put, soprattutto in base alla frequenza e alla trasparenza lessicale (formale e
semantica) rispetto alla L1 (Shoemaker, e Rast 2013). L'obiettivo del task di
riconoscimento lessicale (word recognition) aveva lo scopo di verificare lo svi-
luppo delle competenze lessicali, misurando la capacita diidentificare parole
in insiemi di stimoli uditivi. Il formato originario del test <VILLA > prevede-
va che i partecipanti sentissero una frase seguita da una parola isolata. Il loro
compito era stabilire se la parola fosse contenuta nella frase premendo 1 o0 2
sulla tastiera. Per garantire I’accessibilita del task a partecipanti con disabilita
visiva, & stato richiesto difornire la risposta oralmente, attraverso un feedback
verbale binario (si/no).

Gli stimoli del task comprendevano 14 item lessicali, selezionati in base a
due variabili: la trasparenza rispetto all’italiano (HT = alta trasparenza, LT =
bassa trasparenza), come, ad esempio, plastik (HT) vs jazyk (LT); e la frequen-
za di esposizione durante il corso (HF = alta frequenza, LF = bassa frequenza),
come, ad esempio, rabotat’ (HF) vs litovec (LF). Le parole target (n = 8) sono
state bilanciate per distribuire equamente le combinazioni tra le due variabili
(HT-HF, LT-HF, HT-LF, LT-LF) e presentate insieme a n = 6 distrattori per
un totale di n = 14 stimoli. Ogni stimolo consisteva in una frase contenente
20-25 sillabe, all’interno della quale la parola target compariva in posizione
intermedia, al fine di minimizzare effetti di salienza iniziale o finale. Nel caso
di forme flesse, al partecipante veniva richiesto diriconoscere la parola target
nella medesima forma flessa con cui compariva nella frase. La Tabella 20 ri-
porta le strutture target e gli stimoli che componevano il task.

Tabella 20 — Strutture target e stimoli del task di riconoscimento lessicale

N Struttura target  Trasparenza Frequenza  Stimolo

Ilepsriit pas s BCTpeTHAQ 3TOTO CTYACH-

1 Cryaenr H H

Ta, KOTAQ OH 3allUTHA AUIIAOM. [CTyAeHTa ]

ABOIOpPOAHDIN 6par mepeexas B UTa-
2 HraapsHCKUI H H ABSIHCKHMI FOPOAOK Ha Gepery mops.

[MTaAbsHCKMIA]

Kro-T0 MHe roBOpHA, YTO OH Ceityac pa-
3 Paborars L H OoTaer B KPYIIHOM CTPaxOBOM KOMIIAHHUH.

[pabotaer]

©TH Ha4aAU 3a0bIBaTh POAHOM SI3BIK U ITe-

4 sk L H A ,P

PEXOAUTD Ha HeMeLKHil. [ s3bik]

OCTaHOBHACA y ABEPH M3 JKEATOBATOIO
S Tlaacrux H L ¥ ABEP

TIAACTHKA C TUPPOIt «IATh>. [IAACTHKA]
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N Struttura target  Trasparenza Frequenza  Stimolo

OH AeHCTBUTEABHO IIpeKpaceH, Kak CBe-
6 Amnanac H L KM aHaHAC Ha GOHE HECBEXero MOMHAO-
pa. [ananac]

S He 3HAA, AQTBIII OH MAU AUTOBEILl, HO aK-

7 AwuroBern L L ~
LIEHT y Hero 6bIA CHABHbIIL [ AHTOBeIL ]

Ha penerunusax B 11 yacoB roaoca nesIios

8 Ilesum L L
He BCEraa 3ByYar. [IeBIoB]

Durante i trattamenti, le strutture classificate come ad alta frequenza (HF)
sono state impiegate con una ricorrenza di 20 volte, mentre quelle a bassa fre-
quenza (LF) sono state introdotte e utilizzate in modo sporadico.

I distrattori sono stati costruiti secondo principi analoghi a quelli seguiti per
le strutture target (variazione in termini di frequenza e trasparenza), pur senza
riprodurre sistematicamente tutte le combinazioni possibili (vedi Tabella 21).

Tabella 21 — Distrattori del task di riconoscimento lessicale

N Distrattore Trasparenza Frequenza  Stimolo

B Marasune 6a6ymka moxymasa MaHAa-
1 DBanaun H H v Y

PHHBI, AMMOHBI K A0PUKOCHI.

B cenTsa6pe onnocTynua B MockoBcKui
2 Ilucaa L H 3 8 Y

TOCYAQPCTBEHHBIH YHUBEPCHUTET.

Ho ITpoxopos u coToBapuiu Bce BpeMs
3 XOAOAMABHUK L H poxop P P

MBICASIT CBOUMH OM3HEC-KATErOPHUSIMH.

TToMHUTE, HAC YYMAM: ECAYM BPAT HE CAA-
4 CauBa L L . ’ y P

&TCsl, ero YyHHYTOXKAIOT.

JKypHaauct 6pas MHTEPBBIO y MHOTUX
S UWspanue L L HM3BeCTHBIX 00IMeCTBeHHBIX AesATeAel

Poccumn.

B ocHOBHOM KaApHI drAbMa COMMPOBOXK-
6 Hewmer L L pot P

AAAUCh HHCTPYMEHTAABHOM MY3BIKOM.

6.4 Analisi dei dati

Tutti gli apprendenti reclutati nei gruppi GC e GS hanno seguito il corso e
preso parte ai test. I test, previo consenso esplicito dei partecipanti, sono stati
registrati e trascritti. Trattandosi di task con risposte binarie, a ogni dato rac-
colto & stato attribuito un valore pari a 1 (risposta corretta) o 0 (risposta non
corretta). I valori numerici assegnati alle risposte hanno quindi consentito di
condurre un’analisi statistica descrittiva di base, volta a osservare 'andamento
dei risultati nelle diverse fasi (pre-test, post-test e delayed post-test) e nei due
gruppi (sperimentale e di controllo).
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LA SPERIMENTAZIONE PILOTA

Di seguito si presentano i risultati ottenuti dal GC e dal GS nei task di discri-
minazione fonemica e riconoscimento lessicale. I dati sono organizzati secondo
le tre fasi previste dalla sperimentazione (pre-test, post-test e delayed post-test)
al fine di evidenziare ’evoluzione delle performance nel tempo.

6.4.1 Risultati del task di discriminazione fonemica
Pre-test

Tabella 22 — Pre-test: media e deviazione standard

Gruppo M DS
GC 0,90 0,07
GS 0,87 0,18
1,00
1,00 94 1,00 aéi
020 R 53 -
0,80 0,81
«0,75
0,70
0,60
%056
0,50
0.40
0,30
*0,25
0.20
0,10
0,00
GS GC

Figura 14 — TO — Pre-test

La Tabella 22 e la Figura 14 presentano i risultati del pre-test del task di di-
scriminazione fonemica. Entrambi i gruppi mostrano valori medi elevati (GC:
M =0,90; GS: M =0,87), aindicare una buona capacita di distinguere i segmen-
ti fonemici target anche prima del trattamento. Tuttavia, la deviazione standard
pittalta nel GS (DS = 0,18) suggerisce una maggiore variabilita interna al grup-
po, dovuta in particolare a due partecipanti con punteggi significativamente in-
feriori (0,25 e 0,56). Anche nel GC si rileva un outlier con prestazione distante
dalla media.

L'analisi degli stimoli evidenzia che le difficolta maggiori si concentrano su
specifici contrasti fonemici, in particolare: le differenze di contorno intonativo,
conunamediadiaccuratezza paria 0,63, ela distinzione tra consonanti bilabiali
sorda e sonora (/pa/ vs /ba/), con una media di 0,66.
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DIDATTICA INCLUSIVA E ACCESSIBILE DEL RUSSO LS

Post-test

Tabella 23 — Post-test: media e deviazione standard

Gruppo M DS
GC 0,93 0,06
GS 0,93 0,07

1,00
89 34
0,90 88 88
0,81 ,81

0,80 s

0,70
0,60
0,50
0,40
0,30
0,20
0,10

0,00
GS GC

Figura 15 - T1 — Post-test

Come mostrano la Tabella 23 e la Figura 15, nel post-test del task di discri-
minazione fonemica, sia il GC sia il GS mostrano valori medi elevati (GC: M =
0,93; GS: M =0,93), con una DS contenuta e nessun partecipante al disotto della
soglia di 0,81. Cio suggerisce una buona performance complessiva in entrambi i
gruppi. Tuttavia, permane una criticita nella discriminazione dei contorni into-
nativi, che continuano a risultare lo stimolo piu difficile da elaborare (M = 0,60).
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LA SPERIMENTAZIONE PILOTA

Delayed post-test

Tabella 24 — Delayed post-test: media e deviazione standard

Gruppo M DS
GC 0,91 0,06
GS 0,89 0,07

1,00 1,00 1,00
94 94

.88 o .88

0,80 81
0,75 0,75

0,90

0,70
0,60
0,50
0,40
0,30
0,20
0,10

0,00
GS GC

Figura 16 — T2 — Delayed post-test

Nel post-test differito, i risultati (vedi Tabella 24 e Figura 16) si manten-
gono elevati e stabili per entrambi i gruppi (GC: M = 0,91; GS: M = 0,89), con
DS contenute che indicano una bassa variabilita interna. Cid suggerisce una
buona ritenzione delle competenze di discriminazione fonemica nel tempo
per entrambi i gruppi. L'unico stimolo che continua a rappresentare una dif-
ficolta trasversale ¢ quello relativo ai contorni intonativi, la cui media resta la
pitt bassa (M = 0,57).
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DIDATTICA INCLUSIVA E ACCESSIBILE DEL RUSSO LS

Confronto longitudinale

La Tabella 25 mostra la media dei risultati del GC e del GS nel task di discri-
minazione fonemica nelle diverse fasi di somministrazione del test; la Figura 17
offre una rappresentazione grafica di tali dati.

Tabella 25 — Media pre-test, post-test e delayed post-test

Gruppo Pre-test Post-test Delayed post-test
GC 0,90 0,93 0,91
GS 0,87 0,93 0,89

0,94

0,92

0,90

0.88

0.86

0,84

0,82

Pre-test Post-test Delayed post-test

e GC = G5
Figura 17 — Variazione della media T0-T1-T2

L'osservazione longitudinale della performance degli apprendenti nei due
gruppi (vedi Figura 18) indica una tendenza a un miglioramento dei risultati
nell’immediato, come suggerito dai punteggi leggermente piu elevati subito
dopo il trattamento. Tale andamento appare in parte confermato anche nel de-
layed post-test, con un mantenimento sostanziale, seppur modesto, dei risultati.

M Pre-test [l Post-test [l Delayed post-test

1,00pminiz0.95 T 1,00
.94
Rais 5 o088

—-0,81
0,75 0,75

0.80

0,70
0.60
0,50
0.40

0,30

0.10

0.00
GS GC

Figura 18 - Evoluzione nel tempo di GS e GC: visione d’insieme
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LA SPERIMENTAZIONE PILOTA

6.4.2 Risultati del task di riconoscimento lessicale
Pre-test

Tabella 26 — Pre-test: media e deviazione standard

Gruppo M DS
GC 0,71 0,12
GS 0,78 0,09
1,00
[
0,90 Lk
.86 0,86
0,80 .79 .79
0,70 71 ,71
0,64 64
0.00 0,57
0,50
0,40 0,43
0,30
0,20
0,10
0,00
GS GC

Figura 19 — TO — Pre-test

La Tabella 26 e la Figura 19 illustrano i risultati del pre-test del task di rico-
noscimento lessicale. Come si puo osservare, entrambi i gruppi presentano in
media valori piuttosto elevati. In particolare, il GS riconosce in media un nu-
mero di parole leggermente superiore rispetto al GC (GS: M = 0,78; GC: M =
0,71). All’interno del GC un partecipante ha riconosciuto meno della meta degli
stimoli (0,43), discostandosi nettamente dalla media del gruppo.

In linea con le aspettative, gli stimoli piti problematici sono risultati quel-
li contenenti le strutture che presentano bassa trasparenza (LT), ovvero: jazyk
(HF,LT; M =0.31) e litovec (LF, LT; M =0,49). Datal’esposizione nulla alla lin-
guarussa, la scarsa trasparenza di tali stimoli comporta difficolta nella segmen-
tazione e nel riconoscimento da parte di un parlante L1 italiano.
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DIDATTICA INCLUSIVA E ACCESSIBILE DEL RUSSO LS

Post-test

Tabella 27 — Post-test: media e deviazione standard

Gruppo M DS
GC 0,88 0,09
GS 0,88 0,06
1,00 1,00 1,00
0,90 3 ;33
.86
0,80 0,79 .80
0,70
0,64
0,60
0,50
0.40
0,30
0,20
0,10
0,00
GS GC

Figura 20 — T1 — Post-test

Come mostrano la Tabella 27 e la Figura 20, i valori in entrambi i gruppi ri-
sultano decisamente piu elevati rispetto al pre-test (M = 0,88 sia per GC sia per
GS). Due partecipanti del GC e due del GS riconoscono correttamente tutte le
parole (M = 1).

Tra gli stimoli che continuano a risultare piu difficili da riconoscere com-
paiono quelli contenenti parole a bassa trasparenza, come litovec (LF, LT; M =
0,57), suggerendo come il grado di trasparenza incida maggiormente sul rico-
noscimento rispetto alla frequenza della parola.
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LA SPERIMENTAZIONE PILOTA

Delayed post-test

Tabella 28 — Delayed post-test: media e deviazione standard

Gruppo M DS
GC 0,88 0,11
GS 0,87 0,09

1,00 1,00 1,00

0,90 32 2

0,80 79 " 80

0,70 71

281 0,57

0,50 ’

0.40

0,30

0.20

0,10

0,00

Gs GC

Figura 21 — T2 — Delayed post-test

Come mostrano la Tabella 28 e la Figura 21, i valori si mantengono elevati
in entrambi i gruppi (GC: M = 0,88; GS: M = 0,87), con ben n = 6 partecipanti
(n=3nel GC e n =3 nel GS) che riconoscono correttamente tutte le parole (M
= 1). Si rileva un solo caso nel GC in cui un partecipante presenta una media
sensibilmente inferiore rispetto al resto del gruppo (M = 0,57).

Anche in questa terza fase del test si conferma che gli stimoli che continuano
a creare maggiori difficolta sono quelli contenenti parole a bassa trasparenza, ad
esempio: litovec (LF, LT; M = 0,69).
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Confronto longitudinale

La Tabella 29 mostra la media dei risultati del GC e del GS nel task di rico-
noscimento lessicale nelle diverse fasi di somministrazione del test; la Figura
22 offre una rappresentazione grafica di tali dati.

Tabella 29 — Media pre-test, post-test e delayed post-test

Gruppo Pre-test Post-test Delayed post-test
GC 0,71 0,88 0,88
GS 0,78 0,88 0,87
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Figura 22 - Variazione della media TO-T1-T2

L'osservazione longitudinale delle performance degli apprendenti nei due
gruppi (vedi Figura 23) suggerisce un miglioramento immediato a seguito
del trattamento, con un andamento che sembra mantenersi anche nel delayed
post-test.

M Pre-test M Post-test [l Delayed post-test
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0,90
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0,00
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Figura 23 — Evoluzione nel tempo di GS e GC: visione d’insieme
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6.5 Il questionario di valutazione

Al termine dei trattamenti, agli studenti & stato richiesto di compilare un
questionario finalizzato a raccogliere dati sulla percezione dei due corsi. Il que-
stionario, somministrato in forma anonima tramite Microsoft Forms — piatta-
forma conforme allo standard WCAG 2.1 (livello AA) — era articolato in sei
macro-sezioni. Le prime cinque sezioni, rivolte a tutti i partecipanti del GC e
del GS, miravano a rilevare le percezioni in merito alla struttura e all’organiz-
zazione del corso, alla modalita di erogazione, all’efficacia degli strumenti e dei
materiali didattici, all’esperienza d’uso della tastiera fonetica russa e al grado
generale di soddisfazione. La sesta sezione era riservata agli studenti con disa-
bilita visive (ipovedenti e ciechi) e aveva l'obiettivo di raccogliere dati specifici
sull’accessibilita delle piattaforme, degli strumenti e dei materiali utilizzati. Il
questionario offriva inoltre ai rispondenti la possibilita di inserire commenti li-
beri a margine di ciascuna sezione.

Di seguito vengono presentatiirisultatirilevanti per rispondere alla seconda
domanda di ricerca, definita in fase di design sperimentale, ovvero:

Qual & la percezione di efficacia sul piano dell’accessibilita didattica, da parte
degli apprendenti, in particolare con disabilita visive, in relazione al corso
allestito online per lo sviluppo delle competenze di base in russo?

Al fine di valutare gli aspetti di accessibilita dell’intervento didattico, i dati
presentati siriferiscono alle risposte fornite dagli apprendenti del gruppo speri-
mentale (GS); tra questi, hanno partecipato al questionario n = 16 apprendenti,
di cui n = 8 con disabilita visiva (n = 4 ipovedenti; n = 4 ciechi).

Nel complesso, il campione ha espresso un elevato livello di soddisfazione
rispetto al corso nella sua globalita. Su una scala da 1 a 10, il punteggio medio
relativo al gradimento complessivo & pari a 9,44 (DS = 0,89). Anche la modali-
ta blended é risultata apprezzata dai partecipanti (M = 9,13; DS = 1,17). In par-
ticolare, gli apprendenti con disabilita visiva hanno evidenziato, tra i principali
vantaggi, la buona qualita dell’audio durante le sessioni sincrone e la possibilita
di partecipare al corso senza incontrare ostacoli legati alla mobilita. Accanto a
questi riscontri positivi, alcuni apprendenti hanno tuttavia segnalato ’esigenza
di un maggior numero di incontri sincroni, auspicando una riduzione propor-
zionale del carico dilavoro individuale.

Le valutazioni espresse dagli apprendenti sull’efficacia degli strumenti di-
dattici nel complesso, raccolte tramite scala Likert (1 = per niente efficace; 5
= molto efficace), evidenziano una tendenza generalmente positiva (vedi Fi-
gura 24).

Tra le piattaforme utilizzate, Zoom ha ottenuto riscontri particolarmente
favorevoli, con1’88% dei partecipanti chel’ha giudicata molto efficace. Anchela
pagina Moodle ha ricevuto valori positivi (molto efficace: 56%; efficace: 38%),
con solo n = 1 partecipante che ha espresso una posizione neutra.

Per quanto riguarda i materiali didattici, oltre alla possibilita di esprimere
un giudizio tramite la scala Likert, era disponibile anche 'opzione «Non uti-
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lizzato>, da selezionare nel caso in cui una determinata risorsa non fosse sta-
ta fruita. Alcuni materiali non sono stati utilizzati da tutti gli apprendenti, tra
cui: le presentazioni PowerPoint (non utilizzate da n = 2 apprendenti; 13%), i
file audio con la narrazione dei contenuti delle presentazioni (n = 3; 19%), i fi-
le Word che offrivano una rappresentazione schematica delle strutture target
presentate nei PowerPoint (n = 5; 31%) e i quiz in formato Word (1 = 11; 69%).
La presenza di materiali alternativi con contenuti equivalenti ha fatto si che gli
apprendenti scegliessero quali strumenti utilizzare in base alle proprie prefe-
renze individuali.

Zoom

Pagina Moodle (nel complesso)

Presentazioni PowerPoint

File audio in cu1 la docente narra le presentazioni
PowerPoint

File Word per gli appunti
Videolezioni
Quiz in Moodle

Quiz in Word

Dettati

Compiti scritty

Compiti orali

Sondaggi [

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Perniente wPoco wNonsaprei mAbbastanza mMolto

Figura 24 — Percezione dell’efficacia delle piattaforme e dei materiali

Tra coloro che hanno dichiarato di avere utilizzato i file audio contenenti la
narrazione delle presentazioni PowerPoint e i quiz in formato Word, il grado di
efficacia percepito risulta estremamente elevato. Anche le valutazioni relative ad
altri materiali didattici si mantengono sulivelli molto positivi. I dettati, ad esem-
pio, sono stati considerati abbastanza o molto efficaci dall’88% dei rispondenti,
percentuale che si conferma anche per i compiti di produzione scritta. Ancora
pitt alto ¢ il dato relativo ai compiti di produzione orale, valutati abbastanza o
molto efficaci dal 94% degli apprendenti.

Particolarmente apprezzate sono risultate le videolezioni registrate, impie-
gate per sistematizzare e consolidare i contenuti presentati a lezione o per in-
trodurre nuove strutture linguistiche. Queste sono state utilizzate dalla totalita
deirispondenti e valutate in modo molto positivo, con1’88% che le ha giudicate
molto efficaci.
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Come anticipato, alcune domande del questionario erano finalizzate a in-
dagare la percezione degli studenti con disabilita visiva rispetto all’accessibi-
lita delle tecnologie e dei materiali didattici utilizzati, chiedendo di valutare
ciascuna risorsa tramite una scala Likert a S punti (1 = per niente accessibile; 5
= completamente accessibile).

Le risposte sono state disaggregate per analizzare eventuali differenze nella
percezione tra chi ha utilizzato uno screen reader per interagire con le risorse e
chi ha invece fatto un uso prevalente della vista.

La Figura 25 fornisce unarappresentazione grafica delle valutazioni espresse
dagli apprendenti che hanno utilizzato screen reader (n = 4).

Zoom

Pagina Moodle (nel complesso)

Presentazioni Power Point caricate in Moodle ¢ lette dallo
screen reader

File audio 1n cui la docente legge le presentazion Power Point
File Word per gli appunti

Videolezioni

Quz in Moodle

Quiz in formato Word

Dettati

Compili scritti

Compiti orali

.

Sondaggi
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mPerniente wPoco wNonsaprei mAbbastanza mCompletamente

Figura 25 — Accessibilita delle piattaforme e dei materiali: utenti di screen reader

Le piattaforme impiegate durante il corso sono state, in generale, ritenu-
te accessibili. In particolare, Zoom ha ottenuto un giudizio molto positivo per
quanto riguarda I’interazione con gli screen reader, come evidenziato anche da
un commento libero fornito da un partecipante. Anche la piattaforma Moodle
¢ stata valutata come accessibile, sebbene un informante abbia espresso una po-
sizione neutrale. Piti problematico € risultato I'uso delle presentazioni Power-
Point caricate su Moodle: due partecipanti su quattro dichiarano di non averle
utilizzate, presupponiamo a causa della difficile interazione con lo screen reader.
Un partecipante che ne ha fatto uso, infatti, ha indicato le presentazioni Power-
Point come per niente accessibili. Al contrario, i file audio con la narrazione dei
contenuti delle presentazioni sono stati utilizzati da tuttii partecipanti ciechi e
valutati come completamente accessibili, cosi come le videolezioni registrate,
che hanno ricevuto gli stessi livelli di apprezzamento.
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I quiz in formato Word, invece, sono stati utilizzati da un solo partecipante.
Infine, un informante ha segnalato come poco accessibili i dettati e i compiti di
produzione scritta; si ipotizza che cio6 sia determinato da difficolta legate alla
digitazione in cirillico.

La Figura 26 fornisce una rappresentazione grafica delle valutazioni espresse
dagli apprendenti ipovedenti (1 = 4). Nel complesso, i giudizi sull’accessibilita
delle piattaforme e dei materiali risultano piu positivi rispetto a quelli espressi
dai partecipanti che hanno utilizzato uno screen reader. Tutte le risorse sono sta-
te valutate in modo favorevole; in particolare, le presentazioni PowerPoint sono
state ritenute molto accessibili da tre rispondenti su quattro.

Le risorse didattiche sono state utilizzate in modo trasversale da questo sot-
togruppo, con I'eccezione dei quiz in formato Word, che sono stati fruiti solo
da un rispondente.

Zoom
Pagina Moodle (nel complesso)

Presentazioni Power Point caricate in Moodle

File audio in cui la docente legge le presentazioni Power
Point

File Word per gli appunti
Videolezioni

Quiz in Moodle

Quiz in formato Word
Dettati

Compiti seritti

Compiti orali

Sondaggi
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Figura 26 — Accessibilita delle piattaforme e dei materiali: partecipanti ipovedenti

La Figura 27 riporta i risultati della domanda, rivolta all’intero campione
(n=16), circala capacita acquisita di scrivere in cirillico utilizzando la tastiera
fonetica. La maggioranza degli apprendenti ha fornito una risposta positiva: il
63% del campione (n = 10) ha dichiarato di avere acquisito tale abilita, mentre il
31% (n=>5) hariferito che cid & avvenuto solo parzialmente. Un solo partecipante
(6%) ha indicato diriscontrare ancora numerose difficolta. E interessare rilevare
che quest’ultimo non presenta una disabilita visiva. All’interno del sottogruppo
di apprendenti con disabilita visiva, I’acquisizione parziale di tale abilita viene
riportata da n = 3 apprendenti (n = 1 cieco; n = 2 ipovedenti).
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mSi
HSi, ma non completamente

mUn pochino, ma ho ancora
molte incertezze

Figura 27 — Autovalutazione dell’abilita di scrittura digitale in cirillico

Nel complesso, i dati evidenziano un buon livello di acquisizione dell’abi-
lita di scrittura digitale. Tra i suggerimenti forniti dagli apprendenti per il po-
tenziamento di tale abilita, viene evidenziata la necessita di dedicare un tempo
maggiore all’addestramento, nonché diincrementare il numero di esercitazioni
basate su dettati. Inoltre, un informante sottolineaI'importanza di un interven-
to mirato sull’uso dei segni di interpunzione.

6.6 Discussione

L'analisi dei risultati dei test non mette in luce differenze rilevanti tra i due
gruppiin termini dimiglioramento medio, suggerendo un effetto tendenzialmen-
te uniforme del trattamento. Nel task di discriminazione fonemica, gli appren-
denti mostrano gia unlivello di competenza elevato fin dal pre-test, andamento
che si conferma anche nei test successivi. Lunico elemento che rimane proble-
matico riguardail riconoscimento delle differenze di contorno intonativo, peril
quale si osservano risultati meno omogenei e mediamente inferiori rispetto agli
altri tratti. Questo dato, oltre a sottolineare la maggiore complessita percettiva
degli elementi prosodici per apprendenti principianti, indica 'opportunita di
un’esposizione pili mirata e sistematica a tali tratti nel percorso diapprendimento.

Gli stimoli costituiti da parole a bassa trasparenza si confermano piu diffici-
li da riconoscere, soprattutto quando associate a una bassa frequenza d’uso du-
rante il trattamento; si veda, ad esempio, il caso di litovec (LT, LF). Al contrario,
parole caratterizzate da bassa frequenza ma alta trasparenza, come, ad esempio,
plastik (HT, LF) sembrano meno penalizzate, suggerendo cosi che il grado di
trasparenza possa compensare in parte la scarsa esposizione. Questo conferma,
inlinea con quanto ampiamente discusso in letteratura (cfr., ad esempio, Otwi-
nowska 2015), chel'utilizzo mirato dei cognate puo facilitare sia il riconoscimen-
to sia la memorizzazione del lessico LS.
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L'uniformita deirisultati conseguiti dai due gruppi consente di osservare un
andamento simile nell’acquisizione delle abilita testate. Le differenze riscontra-
te tra pre- e post-test, seppur contenute, sembrano indicare che entrambii corsi
abbiano favorito I’accesso alle strutture target in misura comparabile. In questa
prospettiva, il trattamento che ha adottato un approccio inclusivo appare esse-
re stato in grado di garantire condizioni di accesso equo ai contenuti e una par-
tecipazione piena alle attivita da parte degli apprendenti con disabilita visiva.

E necessario osservare che i risultati mettono in evidenza alcuni limiti del
test utilizzato: innanzitutto, i task sviluppati non sono stati in grado di restitu-
ire un quadro globale delle competenze linguistiche effettivamente sviluppate
dagli apprendenti; inoltre, la forte concentrazione dei punteggi di entrambi i
gruppinella fascia piti alta suggerisce il verificarsi di un effetto soffitto, che com-
promette la capacita dello strumento di cogliere differenze pit sottili tra i due
trattamenti. Un ulteriore aspetto di criticita riguarda la componente emotiva:
diversi partecipanti hanno percepito la prova come fonte di stress, riportando
un’esperienza poco positiva. Queste osservazioni indicano la necessita di una
revisione dello strumento di valutazione, che ¢ stata tenuta in considerazione
per sviluppare il testimplementato nella sperimentazione successiva (cfr. § 7.3).

I dati raccolti per mezzo del questionario e finalizzati a verificare I'accessi-
bilita degli strumenti e dei materiali impiegati restituiscono un quadro com-
plessivamente positivo. L'impostazione blended e la disponibilita di risorse
multimodali hanno rappresentato elementi chiave per garantire un’esperienza
di apprendimento inclusiva, come emerge sia dalle valutazioni generali sia dai
commenti aperti.

Tuttavia, I’accessibilita non ha interessato in modo uniforme i diversi sotto-
gruppi. Gli apprendenti ipovedenti, che hanno potuto fare affidamento (anche)
sul canale visivo per interagire con le risorse, hanno espresso una percezione piti
favorevole, segnalando una buona, se non completa fruibilita della totalita delle
risorse. Al contrario, tra coloro che si sono avvalsi di screen reader, emergono al-
cune criticita legate alla compatibilita di specifici formati con le tecnologie assi-
stive. In particolare, le presentazioni PowerPoint si sono rivelate problematiche
per gli utenti di screen reader, tanto che due partecipanti su quattro hanno scel-
to di non utilizzarle. Questo dato ci invita a formulare una considerazione im-
portante: il fatto che i materiali siano progettati secondo le linee guida tecniche
per l'accessibilita dei documenti digitali non ¢ di per sé sufficiente a garantire
una fruizione piena e agevole per chi si avvale di tecnologie assistive. Tale dato
mette in luce i limiti delle pratiche di progettazione accessibile, suggerendo che
il rispetto formale delle linee guida non sempre si traduce in un’esperienza re-
almente inclusiva per tutti i profili. Proprio per questo, la differenziazione delle
modalita di presentazione dei contenuti assume un ruolo cruciale. I file audio,
che offrivano una narrazione delle presentazioni PowerPoint, e i file Word pre-
disposti per gli appunti hanno rappresentato valide alternative sia in termini di
formato, sia di modalita di accesso ai contenuti. In effetti, entrambe le risorse
hanno ricevuto valutazioni molto positive sul piano dell’accessibilita, il che con-
ferma l'efficacia di tali strategie di differenziazione nel rispondere alle esigenze
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degli apprendenti con disabilita visiva. Basandoci sui dati relativi all’efficacia
percepita dall’intero campione in relazione agli strumenti utilizzati nel tratta-
mento, ¢ possibile inoltre ricavare che tali risorse sono state adottate anche da
apprendenti vedenti. Questo elemento suggerisce, in linea con I’'impostazione
progettuale dell'UDL, chela diversificazione delle modalita di rappresentazione
dei contenuti risulta una pratica vantaggiosa per Iintera popolazione studente-
sca, indipendentemente dalla condizione visiva.

Inlinea generale, i risultati relativi all’acquisizione dell’abilita di scrittura in
cirillico tramite tastiera fonetica offrono un quadro positivo. La maggior parte
degli apprendenti ha autodichiarato di avere raggiunto un buon livello di pa-
dronanza, mentre solo una minoranza riferisce di avere acquisito questa abilita
strumentale in modo parziale. E interessante osservare che le difficolta nella pie-
na acquisizione dell’abilita di scrittura digitale non si concentrano in un unico
sottogruppo, marisultano trasversali ai diversi profili, suggerendo che le criticita
emerse siano da attribuire piti alla complessita del compito e al limitato grado di
addestramento all’'uso della tastiera, che a fattori legati alla presenza o meno di
una disabilita visiva. Va da sé che queste conclusioni si fondano unicamente sulla
percezione di autoefficacia dichiarata dagliinformanti. Un test di tipo produtti-
vo, volto a misurare direttamente I’abilita di scrittura digitale degli apprendenti,
avrebbe permesso una valutazione oggettiva del reale sviluppo di tale abilita.

In ultimo & opportuno segnalare una criticita inerente alla progettazione in-
clusiva: la predisposizione di un ambiente didattico accessibile, in grado di ri-
spondere al requisito della multimodalit, richiede un rilevante investimento di
tempo erisorse da parte del docente, che potrebbero inibirne I'implementazione.

Nel complesso, i risultati confermano 'efficacia di un approccio che inte-
gra strategie di differenziazione didattica con il modello dell’UDL per la rea-
lizzazione diun corso dirusso LS all’interno di un ambiente di apprendimento
interamente digitale. Le pratiche multimodali, I'attenzione ai diversi canali di
apprendimento e la disponibilita di materiali in formati alternativi, sia dal punto
di vista tecnico (PowerPoint vs file audio) sia dal punto di vista contenutistico
(materiali che presentano i contenuti in forma lineare vs materiali che ne pro-
pongono una sintesi schematica), hanno contribuito a costruire un ambiente in-
clusivo e accessibile, percepito come tale non solo dagli studenti con disabilita
visiva, ma dall’intera classe. I risultati di questa prima sperimentazione hanno
orientato la progettazione del design sperimentale e dell’intervento didattico del
progetto GIAM, come sara illustrato nel prossimo capitolo.
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CAPITOLO 7
La sperimentazione GIAM

In questo capitolo viene presentato il secondo studio sperimentale condot-
to presso I'Universita di Verona. L'indagine & stata realizzata nell’ambito del
programma di ricerca «Verso una Glottodidattica Inclusiva e Accessibile: Un
Modello diinsegnamento efficace e applicabile (GIAM)>, il quale haavuto una
portata piti ampia rispetto al progetto pilota, poiché ha coinvolto studiosi con
background scientifici variegati e afferenti a diversi settori scientifico-disciplinari,
in particolare Slavistica, Didattica delle lingue moderne e Lingua e traduzione
inglese'. Anche in questo caso il progetto ha visto la collaborazione con 'UICI
(sezione provinciale di Verona).

IImacro-obiettivo del progetto era quello di implementare un modello di di-
dattica inclusiva e accessibile delle lingue straniere, con un’attenzione specifica
all’insegnamento del russo LS (alivello introduttivo) e dell’inglese LS (alivello
intermedio) in ambito universitario.

La componente del progetto dedicata al russo LS si e sviluppata a partire
dall’esperienza e dai risultati conseguiti nel progetto pilota, con lo scopo di
verificare in che misura i principi della progettazione inclusiva possano essere
combinati con diversi approcci metodologici e con quale grado di efficacia. In
particolare, ci si & proposti di comparare le potenzialita di un approccio tradi-
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zionale d’impianto focus-on-forms (Presentation-Practice-Production; cfr.§ 6.2.3)
conun approccio maggiormente orientato all’azione, ovvero il Task-Based Lan-
guage Teaching, la cui applicazione nella didattica del russo LS risulta ancora li-
mitata (cfr. § 3.1).

Nei paragrafi che seguono vengono descritti la metodologia sperimentale
e i partecipanti, il design dell’intervento didattico e il test elaborato ad hoc per
verificare I'efficacia dei trattamenti in termini di abilita ricettive e produttive.
Vengono poi presentatiirisultati dell’analisi statistica condotta sui dati ricavati
dal test?. Il capitolo si chiude con I'analisi qualitativa degli Exit Tickets sommi-
nistrati nel corso degli interventi, al fine di monitorare le percezioni dei parte-
cipanti rispetto ai trattamenti didattici ricevuti.

7.1 Metodologia e partecipanti
7.1.1 Obiettivi generali e design sperimentale

Per rispondere agli obiettivi di ricerca del progetto nello specifico ambito
della didattica del russo LS, ¢ stato adottato un metodo misto, che combina
approcci quantitativi e qualitativi. E stata dunque condotta una sperimenta-
zione didattica attraverso un design quasi-sperimentale, che ha previsto I’as-
segnazione degli apprendenti a un Gruppo Sperimentale (GS) e a un Gruppo
di Controllo (GC). Entrambi i gruppi includevano studenti con bisogni edu-
cativi speciali.

Ai due gruppi di apprendenti é stato proposto un trattamento didattico
strutturato come un corso intensivo di russo LS di livello principiante. Ai par-
tecipanti del GS é stato somministrato un corso progettato secondo i princi-
pi del Task-Based Language Teaching (TBLT), mentre gli apprendenti del GC
sono stati esposti a un approccio pitl tradizionale basato sul modello Presen-
tation-Practice-Production (PPP). Indipendentemente dall’approccio didatti-
co adottato, entrambi i corsi sono stati sviluppati secondo i principi del’'UDL
combinati a strategie di Differenziazione Didattica, sulla base dell’esperienza
derivata dal progetto pilota.

In particolare, il focus centrale & consistito nel confronto tra i due approcci
nel quadro dell’educazione linguistica inclusiva, al fine di verificare se uno di
essirisultasse piti efficace per I’acquisizione delle competenze di base del russo
LS (riconducibili, in linea generale, al livello A1 del QCER). Le domande di ri-
cerca che hanno guidato la sperimentazione sono state le seguenti:

1. Ilmodello TBLT risulta piti efficace perl’acquisizione delle abilita dilettura,
scrittura, ascolto e produzione orale in russo alivello principiante, rispetto a
un approccio pitt tradizionale focalizzato sulla forma (focus-on-forms), come
il PPP?

> 1§§7.1,7.2,7.3 e 7.4 sono stati rielaborati e ampliati ai fini del presente volume a partire da

Pomarolli et al. (2023).
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2. Visono differenze — e se si, di quale entita — tra i due approcciin termini di
acquisizione delle strutture target?

La sperimentazione & stata condotta tra ottobre e novembre 2022 presso
I’Universita di Verona, dopo avere ricevuto I'approvazione da parte del Co-
mitato Etico dell’Ateneo. Entrambi i corsi paralleli condividevano il mede-
simo sillabo lessico-grammaticale e hanno avuto una durata complessiva di
otto settimane (per un totale di 36 ore di trattamento didattico ciascuno).
Tutti e due i corsi sono stati erogati, come nell’ambito della sperimentazione
condotta nel progetto pilota, in modalita blended; in questa seconda esperien-
za sperimentale, pero, gli incontri su Zoom e le attivita asincrone sono state
combinate con lezioni in presenza fisica. In entrambi i gruppi 'intervento &
stato condotto dall’Autrice.

Per rispondere alle due domande diricerca, al termine della sperimentazio-
ne é stato somministrato un post-test agli apprendenti di entrambii gruppi. Alla
luce dei limiti rilevati nel test elaborato nel quadro del progetto pilota e discus-
sinel § 6.6, in questo secondo studio € stato predisposto un nuovo strumento
di verifica, concepito per valutare le competenze linguistiche ad ampio spettro
(cfr. §§ 7.3 e 7.4). La natura del test, tuttavia, presupponeva un livello minimo
di padronanza linguistica, che gli apprendenti, principianti assoluti, non pos-
sedevano; di conseguenza, la sua somministrazione antecedentemente al trat-
tamento ¢ stata esclusa. In sede di analisi, il loro livello & stato imputato con un
valore iniziale pari a zero, cosi da rendere esplicita la condizione di assenza di
competenze linguistiche rilevabili.

7.1.2 | Partecipanti

I partecipanti sono stati reclutati attraverso i canali ufficiali di comunica-
zione dell’Universita di Verona, con il supporto dell’'UICI, e hanno compre-
so sia studenti universitari sia adulti non iscritti a percorsi accademici. Prima
dell’inizio della sperimentazione ¢ stato richiesto e ottenuto il consenso infor-
mato da ciascun partecipante. E stata garantita la riservatezza dei dati raccolti,
il trattamento in forma anonima, e I'utilizzo esclusivo a fini di ricerca scienti-
fica. Prima dell’avvio della sperimentazione ¢ stato organizzato un incontro
individuale online con ciascun partecipante, al fine di raccogliere informazio-
ni di base in relazione alla motivazione nello studio del russo, al background
formativo e alla competenza linguistica in altre LS; nel corso dei colloqui &
stata inoltre verificata la totale assenza di conoscenze pregresse nell’ambito
dellalingua russa. Agli studenti con BES sono state rivolte domande aggiun-
tive, finalizzate a sondare le abitudini dilavoro e identificare eventuali esigen-
ze specifiche, secondo una procedura analoga a quella adottata nel progetto
pilota (cfr. § 6.1.2).

A seguito del processo di selezione, sono stati individuati n = 38 partecipan-
ti (n = 28 di genere femminile e n = 10 di genere maschile), di etd compresa tra
120 ei62 anni (M = 28,29; DS = 10,54), principianti assoluti in lingua russa.
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Tuttii partecipanti erano di L1 italiana, ad eccezione diuna partecipante bilin-
gue italo-portoghese.

Il sottogruppo di apprendenti con bisogni educativi speciali comprendeva
n =4 soggetti con disabilita visiva (di cui tre ciechi e uno ipovedente) e n = 4 sog-
getti con DSA. Tale popolazione ¢ stata equamente distribuita tra i due gruppi
dilavoro (due soggetti con disabilita visiva e due con DSA nel GS, e altrettanti
nel GC). La Tabella 30 riassume la composizione del campione per condizione
(ipovedenti, ciechi, DSA e nessuna condizione) e per gruppo.

Tabella 30 - Distribuzione del campione per condizione e gruppo

Condizione GC GS
Ipovedenti 1

Ciechi 1 2
DSA 2 2
NC 15 15
Totale 19 19

Tutti i partecipanti hanno dichiarato di conoscere almeno una lingua stra-
niera (tra cui inglese, francese, tedesco, spagnolo e cinese), con livelli di com-
petenzalinguistica variabili. Nessuno presentava familiarita conle lingue slave.

7.2 |l design dell’intervento didattico

Come per la sperimentazione condotta nell’ambito del progetto pilota, i
due trattamenti erano equivalenti per durata, modalita di erogazione, obiettivi
di apprendimento e strutture target insegnate. Gli obiettivi di apprendimento
erano gli stessi del progetto pilota (cfr. § 6.2). Il sillabo-lessico grammaticale &
stato invece oggetto di una revisione, resa necessaria da una serie di modifiche
strutturali e metodologiche intervenute in questa seconda sperimentazione. In
primo luogo, si & deciso dirivedere la struttura interna dei due corsi, riducendo
le ore dedicate al lavoro autonomo e aumentando gli incontri sincroni — in li-
nea con i feedback raccolti dai partecipanti al progetto pilota. In secondo luogo,
I'introduzione di incontri in presenza fisica, durante i quali é stato scelto di im-
piegare materiali multisensoriali, ha comportato un adeguamento del sillabo in
funzione di tali attivita. In particolare, si & deciso di investire maggiormente sul
lessico relativo a campi semantici funzionali all’'uso di stimoli multisensoriali,
come quelli legati alla cucina o all’ambito dei viaggi.

Un altro elemento di novita era costituito dall'impianto metodologico che ha
caratterizzato il trattamento rivolto al GS. L'approccio TBLT prevede I'integrazione
sistematica di compiti di realta, sicché & stato necessario rivedere il sillabo coeren-
temente con la natura situata delle attivita. Tale revisione si ¢ estesa al trattamento
somministrato al GC, per garantire la simmetria degli interventi. La Tabella 31 illu-
strail sillabo-lessico grammaticale che & stato sviluppato con scansione settimanale.
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Tabella 31 - Sillabo lessico-grammaticale sviluppato nella sperimentazione GIAM

N Lessico Grammatica Abilita
1 -Kaxrebs 30ByT? - MeHs « Pronomi interrogativi Leggere parole semplici.
30BYT... «KTO» / «4TO>» Salutare; presentare persone

- Kro aro? / - Yto a10?

- 91O MaMa, I1ara, CTYAEHT,
CTYAEHTKA, KOT, AOKTOP....

- DTO AOM, TOPT, Kacca, AU-
MOH, METPO...

-9710...2- Aa/ Her.

- Kax peaa? - Xopomo / TTao-
x0 / Cynep / HopmaasHO
Ao6psiit perb! / Ao

CBUAaHMA!

« Pronome soggetto «aro>»

« Frasi esistenziali al
presente

« Risposte affermative e
negative

« Pronomi personali al
nominativo

« Pronomi di 1* e 2° persona
singolare all’accusativo

e oggetti; fare e rispondere a
semplici domande (si/no).

2 Kakno-pyccku...?2
51 He 3Haro0.
Cemvs: Mama, mama, 6par, ce-
crpa, 6abymika, AeAylIKa,
TETS, ASIAS
IIpodeccuu: cryaent — cry-
AEHTKA, Xy PHAAKCT — Xyp-
HAAWMCTKA, aKTEP — aKTPHCa,
CIIOPTCMEH — CIIOPTCMEHKA,
IeHCHOHEep — IIeHCHOHEpPKa...
Hayuonaivtocmo: UTaAbS-
HeIl — UTaAbSHKA; PyCCKHI
- pycckas
2Kusommuuwie: KoT, cobaxka,
3e6pa, IMHIBYH, A€B
30anus u mecma: AOM, yHU-
BEpPCHTET, IIKOAQ, Kade, KHHO,
ropoa,
TMuwja: 6aHaH, AMMOH, MaHTO,
abpuKoc, $pyKThL, ImIOpe

« Genere dei sostantivi

Leggere parole e frasi
semplici.

Digitare parole e frasi sem-
plici utilizzando la tastiera
fonetica.

Chiedere come si dice una
parola in russo; dire che non
sisa.

3 Mos arobumas cTpana /
MUIA...
Mot Aro6umslit aBTOp /
CIIOpT...
Moé aro6umoe 6a1070 /
MecTo...
Budvt cnopma: yr604, BoAeit-
604, TEHHHC, XOKKeli, fiora
H3viku: pycckuit, NTaAbSIH-
CKUM, aHTAUNCKU ...
Mebeav u 6vimosas mexuuxa:
CTOA, CTYA, TeAe$OH
IIpodykmor numanus u Ha-
NUMKU: YeCHOK, AYK, MOPKOBb,
KapTOoeAb, CBEKAQ, pO3MAPUH,
MaKapOHBI, PHC, OPEeXH, Caxap,
COAB, KOde, BUHO, BOAR. ...

« Pronomi possessivi

« 1? persona del verbo
<AOOUTH»

« Frase negativa («s e sHatwo
/ paborato / Ar06at0...>)

Leggere una lista di
ingredienti.

Scrivere un post su un social
network per presentare qual-
cosa che si possiede (un cane
/ un telefono...).

Dire cio che piace; parlare di
sé (la citta in cui si vive, il la-
voro, lalingua madre...).
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N Lessico

Grammatica

Abilita

Beuyep, HOUb; yTPOM, AHEM,
BeYepOM, HOYbIO

Bpemena 200a: BecHOM, Ae-
TOM, OCEHbI0, 3UMOM
MysvikarvHole UHCHPYMEH-
moL: TUTapa, paeita, opre-
nuaHo, 6araranka

Yucaa (0-100)

bi (1° coniugazione:
«YHUTATDH>», KTYAATH>,
«paboTaTb>, «CAYIIATDb>,
«06epaTp>...)

« «Hrparp B / Ha»

« Tempo presente di
<IIUCATb>»>

o «Arburp» + infinito

4  Bpemenazoda: BecHa, AeTO, « Pronome interrogativo Parlare del tempo metereolo-
OCeHb, 3UMa «KOTAQ> gico nella propria citta in un
Mecsyuvt: suBaps, peBpaab... o Caso prepositivo per espri- dato mese; descrivere cosa si
Kaumam: xoropHO, xapxo, mere complementi di tem- ha nel frigorifero
TEeIAO po (con i mesi) e di luogo
Kyxns u cynepmapxem: xyx-  (con paesi, citta)

Hsl, XOAOAHABHHK, cymep-  « Costruzione per esprimere
MapKeT, KOP3HHa, IaKeT possesso

ITpodykmet numanus: msico, « Pronomi personali al
priba, rpub — rpubsl, opexa —  genitivo

opexu, MaHAApHUH — MaHAa-  « Plurale dei sostantivi
PHHBI, I6AOKO — 16AOKH...

S Taernixuséms? S xupy... o Pronome interrogativo Ascoltare previsioni meteo
Tae To1 paboTaems? 51 «rpe» (brevi e semplici).
paboraso... « Tempo presente di Leggere una prenotazione
ITozo0da: coasie, BeTep, «KHUTb>» d’albergo.

AOXAB, TPaj, cHer, 06sako  « Caso prepositivo per espri- Scrivere un messaggio a un
- obaaka... mere complementi diluogo amico per descrivere il tem-
Bpems: ceituac, ceropHs, (con edifici...) po nella propria citta oggi.
BYepa, 3aBTpa Descrivere i servizi diun
30anus u mecma: MOpe, yAU- albergo.
114, LeHTp, bubanoTeka,
anTeKa, TeaTp, IMKOAA, Mara-
3UH, UPMa, PeCTOPaH, My-
3ei, TOCTUHHUIIA...
Odexcda: mopThI, KypTKa,
IIAIKa, AXXMHCOBAS KYPTKa,
[epYaTKH, KeIKa, KyMaAb-
HUK, AXXHHCHI, CBUTep, GyT-
60AKa, KAPAUTAH, IIAATDE,
HOCKH
T'ocmunuya: maTEpHET,
TpaHcep, IapKoOBKa, 6ap,
pecTopaH, KOHpepeHII-3aA,
KPOBaTh, AaMIIa, TEAEBU30D,
30HTHK, AV, peH, TyaseT-
Has Gymara
Tpancnopmui: METpPO, aBTO-
Oyc, MalInuHa, TPaMBali, Tak-
cu, aBTOOYC
6  Yacmu cymku: yTpo, AeHp,  « Tempo presente dei ver- Parlare di cosa sifa durante

il giorno; descrivere i propri

hobby.
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N Lessico

Grammatica

Abilita

7  -4ro TH AIOGUIIb A€AATH B
cBo6opHOe BpeMs? - S Aro-
610 ynTaTh (KHUTH) / CMO-
Tpeth (GuabMBL)...
Amuxem: Aobpoe yrpo!
Ao6psrit Beuep! 3ppas-
crByii(te)! CiokoitHoOM HO-
yu! [Toka! Ypauu! Bcero
Aobporo!

« Tempo presente dei
verbi (2 coniuga-

zione: «rOBOPUTH>,
«CMOTPETb>», «AIOOUTD>,
«TOTOBHTD> ... )
Predicativo «MoxHO>
Avverbio interrogativo
<<1<yAa>>

Verbi di moto unidirezio-
nali («upTH>», «exaTb»)
Accusativo dei sostantivi

Parlare dei propri hobby.
Scrivere un post per descri-
vere cosa si puo fare nella
propria citta.

8 - Ckoabko Tebe aeT? —
MHe... rop / Toaa / aeT
Temnepamypa: —/+ 1 rpaayc,
—/+2-4 rpapyca, —/+ 5-20
IpaAycoB
O6pasosanue: cemecTp, 9K-
3aMeH, paKyAbTET, AeKLIUS

Tempo passato dei verbi;
1° e 2° persona dei verbi
«<U3YYaTh>, <YIHTHCS>,
«YUUTb>, <3AHAMATbCS>»

Scrivere un messaggio a un
amico per spiegare perché
non ci si & presentati aun
appuntamento.

Parlare di cosa si é fatto ieri.
Descrivere la temperatura
nella propria citta.

Entrambi i trattamenti didattici sono stati progettati integrando i principi
dell’Universal Design for Learning con'approccio della Differenziazione Didattica,
sulla base del modello sperimentato nel progetto pilota, e informati dai riscontri
forniti dagli apprendenti del Gruppo Sperimentale coinvolti in tale sperimenta-
zione (cfr. § 6.5). In particolare, l'accessibilita tecnologica dei contenuti ¢ stata
garantita replicando le modalita di organizzazione della pagina Moodle e di reda-
zione dei documenti digitali (presentazioni PowerPoint e file Word). Sono state
inoltre implementate le medesime strategie di differenziazione, sia nelle forme
della rappresentazione dei contenuti — che prevedevano, ad esempio, esplica-
zioni dettagliate nelle presentazioni PowerPoint affiancate da visualizzazioni pit
schematiche nei file Word «Per i tuoi appunti» — sia nei formati (PowerPoint vs
file audio; quiz in Moodle vs in Word), garantendo, al contempo, agli studenti la
possibilita di interagire con i materiali attraverso diverse modalita, ad esempio
prevedendo la consegna dei compiti assegnati per il lavoro autonomo sia tramite
la piattaforma Moodle, sia mediante canali alternativi (via e-mail o WhatsApp)°.

Per entrambi i trattamenti & stata adottata una modalita blended, con ses-
sioni sincrone svolte sia a distanza sia in presenza. Per lo sviluppo delle abilita
di lettoscrittura digitale sono state riproposte le strategie gia sperimentate nel
corso del progetto pilota, prevedendo tuttavia un incremento del numero di
mini-dettati durante le sessioni sincrone (mediante la chat di Zoom) e un po-
tenziamento delle attivita di produzione scritta, allestite sia in Zoom, sia come

*  Per una discussione approfondita sulle modalita di combinazione tra il modello dell’'UDL

e I'approccio TBLT, con riferimento al trattamento somministrato al GS, si rimanda a
Pomarolli (in stampa).
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compiti individuali da svolgere in autonomia. Questo potenziamento mirava a
offrire un addestramento alla scrittura digitale in cirillico piti sistematico e re-
golare rispetto a quanto previsto nella sperimentazione pilota.

La programmazione di sessioni in presenza ha reso possibile I'inserimento diin-
put multisensoriali, conl’'obiettivo di coinvolgere canali percettivi ulteriori rispetto
a quellivisivo e uditivo. Ad esempio, I'introduzione dell’alfabeto cirillico & avvenuta
attraverso un’attivita multisensoriale che sfruttava il tatto: agli apprendenti, bendati,
é stato richiesto di manipolare lettere tridimensionali, al fine di associarne la forma
ai fonemi corrispondenti. In un’altra attivita, sempre bendati, gli studenti doveva-
no riconoscere gli ingredienti di un piatto tradizionale russo attraverso l'olfatto, il
tatto e il gusto, esercitando cosi la memoria lessicale in modo esperienziale. L'im-
piego di oggetti fisici (realia) ha avuto un ruolo centrale anche in attivita linguisti-
che pitt complesse. Un’attivita prevedeva, ad esempio, che gli studenti simulassero
la preparazione di un viaggio in una citta russa, scegliendo abiti appropriati da una
valigia, in funzione della destinazione e della stagione selezionata®.

Oltre alle piattaforme utilizzate nel progetto pilota (Zoom, Panopto, Moodle),
é stato integrato 'uso di Padlet, una piattaforma digitale che consente la creazio-
ne di bacheche virtuali collaborative perla raccolta e la condivisione di contenuti
multimediali. Questo strumento ha permesso di progettare attivita didattiche fi-
nalizzate alla simulazione di contesti comunicativi autentici (ad esempio, messag-
gi di testo da inviare a un amico o post su social network) ed ¢ stato utilizzato sia
nelle sessioni sincrone online, sia nelle sessioni asincrone. Tuttavia, Padlet non &
ancora pienamente conforme alle WCAG 2.1 (livello AA) e presenta alcune criti-
cita nell’interazione con le tecnologie assistive, in particolare con gli screen reader.
Per garantire la partecipazione alle attivita degli apprendenti che facevano uso di
tali ausili, durante le sessioni sincrone Padlet ¢ stato utilizzato tramite la mediazio-
ne dei pari nei lavori di gruppo. Per le attivita asincrone, ¢ stata invece prevista la
possibilita di restituire i compiti (ad esempio, la pubblicazione di post) attraverso
modalita alternative, come I'invio via e-mail o tramite WhatsApp, con successiva
pubblicazione a cura della docente sulla bacheca virtuale.

Lutilizzo di Padlet nelle sessioni sincrone ha favorito lo sviluppo delle abilita
linguistiche e supportato!’interazione tra pari. La Figura 28 riporta un esempio
diattivita in cui gli apprendenti, suddivisi in gruppi, simulano la permanenza in
diverse citta della Federazione Russa. A ciascun gruppo ¢ richiesto dirisponde-
reaun SMS, fornendo informazioni sulle previsioni meteorologiche aggiornate
relative alla cittd assegnata, sulla base di dati reperiti da un sito russo. Lattivita
combina ricerca online autonoma e cooperazione tra pari, attivando una plu-
ralita di abilita linguistiche: la comprensione scritta, necessaria per estrarre le
informazioni dal sito in lingua russa; la produzione scritta, sia nella fase diricer-
ca della citta attraverso il motore interno del sito, sia nella redazione dell’SMS;

*  Per un approfondimento sulla strutturazione di un esempio di attivita multisensoriale, in

considerazione delle differenze degli approcci PPP e TBLT, adottati, rispettivamente, nel
GC e nel GS, si rimanda a Pomarolli et al. (2023, 189).
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LA SPERIMENTAZIONE GIAM

e I'interazione orale, implicata nella negoziazione collaborativa del contenuto
del messaggio. Inoltre, tale tipo di attivita consente 'opportunita di fornire un
feedback correttivo immediato sull’ortografia (vedi Figura 29).
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Figura 28 — Esempio di attivita creata in Padlet per una lezione sincrona su Zoom (GS)
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Figura 29 — Esempio di output dell’attivita creata in Padlet con feedback correttivo
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Come nel progetto pilota, anche in questo caso si & scelto di non adottare
alcun manuale dilingua russa: tutti i materiali didattici utilizzati nei due tratta-
menti (GC e GS) sono stati creati ad hoc. Questa decisione ha corrisposto auna
duplice esigenza: da un lato, ha permesso di replicare le modalita di differen-
ziazione dei materiali gia sperimentate e validate nel progetto pilota; dall’altro,
ha consentito di sopperire all’assenza di risorse compatibili con'impostazione
metodologica adottata. In particolare, 'applicazione delmodello TBLT — che ha
guidato la progettazione del trattamento somministrato al GS - con un target
di principianti assoluti risulta ancora pressoché inesplorata nella didattica del
russo LS%; inoltre, nessuno dei materiali reperibili presentava un’impostazione
multisensoriale, elemento ritenuto centrale nella progettazione didattica adot-
tata in questa sperimentazione.

Nel corso dell’intero intervento sono stati previsti momenti regolari di va-
lutazione formativa con I'obiettivo di monitorare i progressi degli apprendenti
e identificare eventuali aree critiche, al fine di informare la progettazione di-
dattica; tali momenti erano funzionali anche a promuovere 'autovalutazione
degli studenti. Le tecniche di valutazione formativa utilizzate hanno compre-
o0 quiz e mini-test, compiti assegnati per il lavoro autonomo, relazioni orali e
presentazioni, momenti di feedback informali durante le sessioni, nonché Exit
Tickets (cfr. § 7.5).

Come osservato, la variabile oggetto della sperimentazione era rappresenta-
ta dall’approccio didattico adottato nei due trattamenti: il corso somministrato
al GC ha seguito un approccio tradizionale di tipo PPP, mentre quello proposto
al GS si & basato sul modello Task-Based Language Teaching.

Nella progettazione e realizzazione del corso TBLT per il GS, si é fatto rife-
rimento alla definizione di task proposta da Ellis (2003; 2009; 2020). Secondo
tale quadro teorico, un task, per essere tale, deve soddisfare quattro requisiti
fondamentali: (1) implicare un focus primario sul significato, anziché sull’accu-
ratezza grammaticale; (2) presentare un certo tipo di gap, sia esso informativo
(information gap) o di opinione (opinion gap); (3) richiedere agli studenti di fare
affidamento sulle proprie risorse linguistiche (ed extralinguistiche); (4) essere
orientato a un obiettivo, ovvero prevedere un esito chiaramente definito di tipo
extra-linguistico. Poiché i partecipanti erano principiantiassoluti, i task proposti
si basavano principalmente su gap informativi. In fase iniziale i task avevano un
carattere ricettivo, ovvero erano orientati alla comprensione scritta e orale, per
evolvere, nel corso del trattamento, verso task di tipo produttivo®. La struttura
generale delle lezioni o delle unita didattiche, organizzata secondo il modello
TBLT, si articolava in tre fasi: pre-task, in cui veniva introdotto I'argomento e

A quanto ci risulta, I'unico studio specificamente dedicato all’applicazione del TBLT con
apprendenti principianti assoluti di russo LS & quello di Kositsky (2022). In generale, I’espe-
rienza applicativa del modello TBLT nella didattica del russo LS per i livelli di competenza
iniziali & ancora limitata. Per una ricognizione pitt ampia sull’impiego del TBLT negli stadi
iniziali dell’apprendimento del russo LS, si rimanda a Pomarolli et al. (2023).

Per una panoramica sui concetti di task ricettivo e task produttivo si veda Ellis (2009; 2020).

176



fornito il lessico necessario per svolgere il compito; il task vero e proprio; post-
task, dedicato alla revisione delle forme linguistiche emerse, attraverso un focus
esplicito sulle strutture grammaticali. Per la pianificazione delle attivita & sta-
ta adottata la scala di complessita proposta da Duran, e Ramaut (2006, 52-3),
secondo cui un task destinato ad apprendenti principianti deve prevedere de-
scrizioni concrete, un alto livello di ridondanza, una bassa densita informativa,
reazioni non verbali (o minime verbalizzazioni), parole ad alta frequenza, non-
ché frasi brevi e semplici’.

Nel corso dell’interazione spontanea durante una delle sessioni sincrone
conil GS, gli apprendenti hanno manifestato la necessita di prevedere momenti
specificamente dedicati a un focus piu sistematico sulle strutture grammaticali.
A cio si affiancava la richiesta di un maggior numero di esercizi strutturali, da
svolgere anche durante le sessioni sincrone, per consentire il consolidamento
delle strutture e risolvere alcune incertezze. A tal fine si & deciso di organizzare
una lezione sincrona interamente dedicata al richiamo analitico delle principa-
li strutture morfosintattiche indicate come problematiche dagli apprendenti.

7.3 Il test

Per rispondere alle domande di ricerca, & stato sviluppato un post-test som-
ministrato a entrambi i gruppi nella settimana immediatamente successiva al-
la fine del trattamento. Considerati i risultati e i limiti emersi dal test utilizzato
nel progetto pilota (cfr. §§ 6.4 e 6.6), si & ritenuto necessario elaborare un nuovo
strumento di valutazione. Poiché i trattamenti previsti in entrambi i progetti si
basavano sussillabilessico-grammaticali simili, condividendo gli stessi obiettivi di
apprendimento, era prevedibile che i task di discriminazione fonemica e ricono-
scimento lessicale avrebbero prodotto esiti sovrapponibili a quelli gia rilevati nel
progetto pilota. Inoltre, tali task si erano rivelati insufficienti a fornire indicazioni
sull’efficacia dei trattamentiin termini di sviluppo delle competenze linguistiche
complessive. Il nuovo test & stato dunque progettato con un duplice obiettivo: da
un lato, misurare una gamma pitt ampia di abilita linguistiche, includendo com-
ponenti sia ricettive sia produttive; dall’altro, costruire uno strumento flessibi-
le, potenzialmente esportabile e riutilizzabile anche in altri contesti didattici, in
particolare all’interno di corsi dilingua russa rivolti ad apprendenti principianti.

Il test si & concentrato sulle abilita ricettive e produttive in lingua russa a li-
vello elementare e comprendeva quattro sezioni: due task di comprensione ora-
le, un task di comprensione scritta, un task di produzione scritta e un due task
di produzione orale. Per controllare eventuali effetti di training-for-the-test®, so-
no state incluse nel test attivita con cui entrambi i gruppi avevano familiarita.

Per familiarizzare con alcuni task somministrati si rimanda a Pomarolli (2024).

Con l'espressione training-for-the-test si fa riferimento al rischio che i risultati di una prova riflet-
tano la familiarita degli apprendenti con il formato e le tipologie di attivita del test, piuttosto che
le competenze linguistiche effettivamente acquisite.
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I task che prevedevano un output scritto sono stati informatizzati, in modo
da consentire a tutti gli apprendenti di svolgere questa parte del test in un’uni-
ca sessione, con ’introduzione di lievi differenziazioni; la somministrazione &
avvenuta online in modalita sincrona, utilizzando in modo integrato le piatta-
forme Zoom e Moodle. Le istruzioni per ciascun task sono state fornite in ita-
liano. Il task di produzione orale si & svolto in Zoom, in sessioni individuali che
sono state registrate per consentire ’analisi dei dati.

La progettazione del test e dei singoli itern si & basata sulle linee guida proposte da
Cardinaletti (2018, 318-20) perla costruzione di test linguistici accessibili. Di seguito
presentiamo i task che sono stati elaborati ad hoc e le modalita di somministrazione.

7.3.1 | task di comprensione orale

La sezione di comprensione orale era composta da due task, consistenti in due
brevi testi, un monologo e un dialogo, appositamente progettati e registrati da un
parlante di L1 russo e da un membro del gruppo diricerca per cuiil russo é LS. Cia-
scun testo era seguito da tre domande a scelta multipla, con tre opzioni di risposta.
Per garantire la piena accessibilita della prova agli studenti con disabilita visiva e
DSA, si & optato per corredare ogni domanda scritta da un file audio, il cui ascolto
poteva essere gestito in autonomia dai singoli apprendenti. Il tempo massimo perla
compilazione dei due task era di quaranta minuti. Di seguito si riportano i due task.

Task 1 di comprensione orale

Istruzioni: Ascolta il file audio e rispondi alle domande.

3apascrByiiTe! MeHns 3oByT Maprapurta. I pycckas. Panpme s kuaa B
Hosocubupcke. [Torom pABa ropa sxuaa B Hurre. A ceftuac xusy B Heamoae.
Moii myx — ppannys. Ero 3oByr Hukoas. Hukoas — apxusucr, oH paboTaer B
oubanorexe. OH oueHb ABOOUT KHUTU. Ero AX06MMbIe KHUTH — HCTOPHYECKHE
poMansL. S Toxe Ar06A10 ynTaTh. MoOu Ar061MBbIe KHUTY — GoHTe3H. A emme 5
AI00AI0 CMOTpeTh KpuMHHaAbHBIe ceprasbl. Ceftuac Mb1 ¢ Huxoas pooma. Met
CMOTPHM MTaAbSHCKHI cepraa «T'omoppax.

Domandal

MaprapuTa XHuBET...
« B Heamoae;
o B Huiie;

« BHoBocubupcke.

Domanda 2

Eé myx no npodeccuu...
+  HUCTOPHK;

o 6ubanorexaps;

+ APXHBHCT.
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Domanda 3

MaprapuTa yuraer

e AETEeKTHUBHI

e HUCTOpHYECKHE POMaHbI

« $aHTACTHIECKYIO AUTEPATYDY.

Task 2 di comprensione orale
Istruzioni: Ascolta il file audio e rispondi alle domande.

« Ilpuser, Pumma! Kaky Te6s aenra?

« Aanuosae, sppascrByit! Beé xopomo. Ay Tebs?
« Toxe xopomo! CeropHst oTAUYHaS ITOropa!

« Aa, otamuHas! A Buepa 6b1AQ TAOXASI TOrOAQ, OBIA BeTEp U CHeT.
o Pumma, rae ToI 6p1822

« Bwmarasumne.

e AdyTOo THIKyNHAQ?

« S xynuaa opexu u s6A0KH.

«  Kyaa To1 mpA€mmb ceftvac?

« Banreky. Xouy KynuTbh aCIIUpHH.

« Xopomo. A Bot u Mot aBTOOYyC. IToka!

o Ilokamoka! Ypauwu!

Domanda 1

Aanusae u Pumma ceitgac
+ B MarasuHe;

+ HayAHUIIE;

. Basrobyce.

Domanda 2
Ceropusa

e COAHIIE;

e CHeT;

e IIAOXas [IOrOAQ.

Domanda 3
Pumma xynuaa

e MEAHKAMEHTHI;
« KOHQEeTBHI;

«  $pyKThL

7.3.2 |l task di comprensione scritta

Il task di comprensione scritta prevedeva un breve testo seguito da sei afferma-
zioni vero/falso. In questo caso non ¢ stato fornito I'audio di accompagnamento,
alfine dinon alterare la natura dell’abilita linguistica testata. Tuttavia, gli studenti
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con disabilita visive hanno potuto svolgere la prova utilizzando gli screen reader
installati sui propri dispositivi. Il tempo massimo per la compilazione di que-
sto task era di trenta minuti. Di seguito si riporta il task di comprensione scritta.

Task di comprensione scritta

Istruzioni: Leggi il testo e rispondi alle domande indicando se le frasi sono giu-
ste (AA) o sbagliate (HET).

Mou Apys3bs

Oaus Mol ApyT, Bopuc, Arobur nyremecrsoBars. OH 6514 B Mekcuke, B Ka-
Haae, B ABcTpaanu. Celfuac OH HAAHHpYyeT myTemecTBue B Tanmaanp. Croab-
Ko eMy AeT? EMy ceMbpecaT ABaropa, oH neHcuoHep. Ho oH oueHb aKTUBHBIMH.
A ppyroit Apyr, Oaer, Ar06UT OTABIXATh Ha Aade. OH TOBOPHT, YTO B AHTAUH
A0XAD, B Tanaanpe oueHs xapko, B DuHASTHAMY O4eHb X0A0AHO. Ha pave — He
JKapKo U He X0A0aHO. Ha pave Tuxo u ciokoiino. Ha aade MOXHO I'yASTb, 4u-
TaTh KHUTH, AyMaTb. CKOABKO eMy AeT? EMy ABapIlaTh ABaTOoAa. OH CTYACHT.

Bonpocw

Bopuc He paboTaer. AA / HET

Bopuc muoro myremecrsosaa. AA / HET
Bopuc 6614 B Tanaanpe. AA/ HET

Oner toxe arobur nyremectsus. AA / HET
Ha paue Temao. AA/ HET

Oaer yuntcs B yHuBepcurere. AA /HET

7.3.3 Il task di produzione scritta

Nel task di produzione scritta, ai partecipanti ¢ stato richiesto di simulare
la scrittura di un post su Facebook (di circa 30-40 parole) per presentarsi e de-
scrivere la propria citta. Anche in questo caso, gli studenti con disabilita visiva
hanno svolto la prova avvalendosi degli screen reader. Il tempo massimo per la
compilazione di questo task era di unora. Di seguito si riportano le istruzioni
fornite per lo svolgimento del task di produzione scritta.

Task di produzione scritta

Istruzioni: Su Facebook ti sei appena iscritto a un gruppo dedicato allo studio
dellalingua russa. I membri del gruppo sono studenti che provengono da varie
parti del mondo. Scrivi un post (di circa 30-40 parole) in cui ti presenti e rac-
conti ai tuoi nuovi amici della tua citta.

Assicurati che il tuo post contenga i seguenti elementi:

« saluto diapertura ai tuoi amici;

« presentazione di te stesso (il tuo nome, la tua nazionalita, dove abiti);
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« descrizione del tempo nella tua citta in dicembre;
o descrizione di cosa si puo fare nella tua citta;
« saluti.

7.3.4 | task di produzione orale

La sezione di produzione orale prevedeva due task che implicavano I'intera-
zione con la docente del corso. Nel primo task, i partecipanti dovevano parlare di
sé. Per supportare e orientare la narrazione, ¢ stata fornita unalista di temi, resa
disponibile attraverso una slide in PowerPoint, che ¢ stata condivisa tramite la
specifica funzione in Zoom. Per i partecipanti con disabilita visiva, la lista & sta-
taletta dalla docente. Nel secondo task, i partecipanti erano chiamati a rispon-
dere ad alcune domande specificamente pensate per valutare la loro capacita di
comprendere e utilizzare la lingua in un contesto comunicativo pitl interattivo.
Di seguito si illustrano le istruzioni fornite per lo svolgimento del task di pro-
duzione orale (task 1), nonché i quesiti che hanno guidato I’interazione (task 2).

Task 1 di produzione orale

Istruzioni: Presentati brevemente. Ecco alcuni temi che puoi affrontare nella
tua presentazione:

« come ti chiami;

« quanti anni haj;

« di che nazionalita sei;

« dove abiti;

« chelavoro fai:

« haifratelli e sorelle;

« haianimali domestici;

. cosatipiace fare.

Task 2 di produzione orale

Istruzioni: Ora chiacchieriamo.

o Tbl AIOOUIIb TOTOBUTH?

+  (si) YTo THI AFOOHIID FOTOBUTD?

« (no) A y Bac pAooma k1o roroBur? Uro Mama/mama/skeHa/MyX Al06OHUT
TOTOBHUTH?

o Yo THI AFOOHIIb A€AATH B CBOOOAHOE BpeMsi?

o Yro THI pAAAA/A BYepa’

7.4 Analisi dei dati

Peritask di comprensione orale e scritta ¢ stato assegnato un punto per ogni
risposta corretta. Le produzioni scritte e orali sono state, invece, valutate da due
docenti universitari di lingua russa, che non avevano alcuna familiarita con i
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partecipanti allo studio. Per quanto riguarda la produzione scritta, i valutatori
hanno assegnato un punteggio da 1 a 5 per ciascuno dei seguenti criteri: (a) or-
ganizzazione del discorso (discourse management), tenendo conto della pertinen-
za e del raggiungimento degli obiettivi comunicativi; (b) lessico e grammatica,
considerando sia I'ampiezza del repertorio sia I’accuratezza; (c) ortografia. Le
prove orali sono state, invece, valutate sempre assegnando un punteggioda 1 a
S sulla base dei seguenti criteri: (a) organizzazione del discorso, con riferimen-
to alla pertinenza e alla fluidita; (b) lessico, grammatica e (c) pronuncia, in en-
trambi i casi valutando la ricchezza del repertorio e I'accuratezza.

Sei partecipanti hanno abbandonato lo studio prima del suo completamento
e sono stati quindi esclusi dal campione iniziale. Inoltre, i dati di due partecipanti
non sono stati considerati nell’analisi poiché il loro tasso di frequenza al corso era
inferiore al 75%. Pertanto, sono stati sottoposti ad analisi statistica i dati di n = 28
partecipanti (GS: n= 16; GC: n = 12). Le differenze tra le performance del Gruppo
Sperimentale e del Gruppo di Controllo in ciascun test sono state analizzate attraver-
so una serie di t-test per campioni indipendenti, con il gruppo (due livelli: GC, GS)
come variabile indipendente e i punteggi dei post-test come variabile dipendente.

7.4.1 Abilita di comprensione orale

Tabella 32 — Task di comprensione orale: statistiche descrittive

Indicatore GS GC Totale
M 3,69 4,33 3,96
DS 1,96 2,18 2,03
Min 0,00 1,00 0,00
Max 6,00 6,00 6,00

I risultati del task di comprensione orale sono riportati nella Tabella 32. 1
dati relativi a entrambi i task e a entrambi i gruppi sono stati inizialmente esa-
minati per verificare che seguissero una distribuzione normale. Poiché il test di
Shapiro-Wilk condotto sui risultati del GC ¢ risultato significativo (W =.732, p
=.002), indicando una violazione dell’assunzione di normalit3, & stato condot-
to il Mann-Whitney U-test per analizzare le differenze tra i gruppi. I risultati
indicano che il GS (M = 3,69; DS = 1,96) non ha ottenuto prestazioni signifi-
cativamente migliori rispetto al GC (M = 4,33; DS =2,15), U =74,50, p = .312.

7.4.2 Abilita di comprensione scritta

Tabella 33 — Task di comprensione scritta: statistiche descrittive

Indicatore GS GC Totale
M 4,81 4,50 4,68
DS 1,17 1,17 1,16
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Indicatore GS GC Totale
Min 3,00 2,00 2,00
MAx 6,00 6,00 6,00

Irisultati del task di comprensione scritta sono riportati nella Tabella 33.1 test
di Shapiro-Wilk hanno mostrato che né i risultati del GS (W=0,838; p = 0,009), né
quelli del GC seguivano una distribuzione normale. Di conseguenza, é stato con-
dotto il Mann-Whitney U-test per verificare se l'effetto del trattamento fosse signi-
ficativo. I risultati hanno indicato che non vi ¢ stata alcuna differenza significativa
trail GS (M =4,81;DS=1,17) eil GC (M =4,50; DS=1,17), U=82,00; p =.514.

7.4.3 Abilita di produzione scritta

Tabella 34 - Task di produzione scritta: statistiche descrittive

Indicatore GS GC Totale
M 3,90 3,30 3,64
DS 0,65 0,76 0,78
Min 2,81 1,44 1,44
Max 5,00 4,31 5,00

La Tabella 34 riporta le statistiche descrittive relative ai punteggi del task di
produzione scritta. L'analisi dei punteggi ottenuti nel task di produzione scritta
mostra che i dati sono distribuiti normalmente, come indicato dal valore p non
significativo del test di Shapiro-Wilk (GS: W=.950, p =.489; GC: W=.891,p=
.120). I1test di Levene per'omogeneita delle varianze non é risultato significativo
(p=.952),indicando che I'assunzione di omogeneita delle varianze & soddisfatta.

I risultati del t-test condotto sui punteggi del compito di scrittura indicano
che il GS (M = 3,90; DS = 0,65) ha ottenuto punteggi significativamente supe-
riori rispetto al GC (M = 3,30; DS = 0,76), t(26) = 2,24, p = .034 e il valore di
Cohen d = 0,86 suggerisce che l'effetto ¢ di ampia portata. Questi risultati in-
dicano quindi che i partecipanti a cui ¢ stato somministrato ’'approccio TBLT
hanno sviluppato migliori abilita di scrittura rispetto a coloro che hanno rice-
vuto un intervento basato sul modello PPP.

7.4.4 Abilita di produzione orale

Tabella 35 — Task di produzione orale 1: statistiche descrittive

Indicatore GS GC Totale
M 4,15 3,91 4,04
DS 0,40 0,42 0,42
Min 3,50 3,06 3,06
Max 4,81 4,56 4,81
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Tabella 36 — Task di produzione orale 2: statistiche descrittive

Indicatore GS GC Totale
M 3,69 3,56 3,63
DS 0,75 0,46 0,64
Min 2,45 2,80 2,45
Max 4,70 4,30 4,70

Le statistiche descrittive relative ai due task di produzione orale sono ripor-
tate nelle Tabelle 35 e 36. I risultati del test di Shapiro-Wilk indicano che né i
punteggi ottenuti nel task di produzione orale 1 (GS: W=0,957, p = 0,603; GC:
W =0,974, p = 0,947), né quelli ottenuti nel task di produzione orale 2 (GS: W
=0,925, p = 0,205; GC: W=0,960, p = 0,781) violano I'assunzione di normali-
ta della distribuzione.

Irisultati del test di Levene hanno indicato che I’assunzione di omogeneita
delle varianze é stata soddisfatta (task 1: p =.871; task 2: p =.156). Pertanto, sono
stati condotti due t-test per campioni indipendenti al fine di indagare eventuali
differenze tra i due gruppi. Nel task 1, il GS (M = 4,15; DS = 0,40) ha ottenuto
risultati migliori rispetto al GC (M = 3,91; DS = 0,42), ma questa differenza non
é risultata statisticamente significativa (£(26) = 1,523; p = .140). Analogamen-
te, nel task 2 non ¢ emersa alcuna differenza significativa tra i punteggi ottenuti
dal GS (M = 3,69; DS =0,75) e dal GC (M = 3,56; DS = 0,46), (t(26) = 0,525;
p =.604), aindicare I’assenza di un effetto del trattamento.

Tuttavia, un’analisi piu dettagliata di due sottocomponenti (discourse man-
agement e accuratezza grammaticale) restituisce un dato interessante. L'or-
ganizzazione del discorso del GS (M = 4,39; DS = 0,46) ¢ risultata migliore
rispetto a quella del GC (M = 3,96; DS = 0,51) - e questo risultato ¢ stati-
sticamente significativo (U = 50,5; p = .034); dall’altra parte I’accuratezza
grammaticale del GS (M = 4,06; DS = 0,42) ¢ risultata maggiore e piu varia
rispetto al GC (M = 3,77; DS = 0,43), sebbene questo secondo dato si avvi-
cini soltanto alla significativita statistica senza raggiungerla completamente
(t(26) = 1,778; p = .085).

7.5 Gli Exit Tickets

La valutazione formativa consiste in un insieme di strategie che mirano a
raccogliere informazioni sul processo di apprendimento degli studenti; tali in-
formazioni consentono al docente di fornire feedback mirati e finalizzati al mi-
glioramento della performance, e, al contempo, di orientare le scelte didattiche
in funzione dei bisogni rilevati (Bennet 2011; Finnegan et al. 2019).

Come anticipato, nel corso dell’intervento sono stati previsti, a intervalli
regolari, momenti di valutazione formativa allo scopo di (a) informare le scelte
didattiche, affinchéil curriculum rimanesse responsivo rispetto sia agli interessi
sia ai livelli di prontezza degli apprendenti (Tomlinson 2022); (b) monitorare
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il grado di accessibilita del corso; (c) supportare gli studenti nello sviluppo di
strategie di apprendimento autoregolato (self-regulated learning; Scierri 2021;
Maslova 2023), incoraggiandoli ariflettere sul proprio percorso di apprendimen-
to, 'autoefficacia e i propri obiettivi. Tra gli strumenti di valutazione formativa
impiegati nell’ambito dei due trattamentivi & quello degli Exit Tickets (ET). Gli
ET sono brevi attivita di riflessione scritta proposte al termine di una lezione o
di un’unita didattica, e rappresentano uno strumento di comunicazione aperta
tra studenti e docente; consistono nella risposta a una o pitt domande mirate
alla riflessione e richiedono circa cinque minuti per essere completati (Fowler,
Windschitl, e Richards 2019).

7.5.1 Somministrazione

Nel contesto dei due corsi paralleli gli Exit Tickets sono stati somministrati
aintervalli di circa tre settimane, per un totale di due rilevazioni (ET-1 e ET-2).
GliET avevano I'obiettivo diraccogliere informazioni, da una parte, sulla perce-
zione soggettiva dei partecipanti relativamente al corso, ai principali contenuti
appresi e agli obiettivi personali e, dall’altra, sullaloro esperienza con i materiali
e le piattaforme, nonché, piti in generale, con la modalita blended di erogazione
del corso. Le domande che componevano gli ET sono le seguenti:

Quali sono le tue impressioni sul corso finora?

Quali sono le due o tre cose piu interessanti che hai imparato?

Quale o quali attivita ti sono piaciute di pil e perché?

C’¢ qualche cosa che ti piacerebbe conoscere o approfondire?

Come valutile attivita (in presenza, su Zoom, per I'apprendimento autonomo)?

ANl S o

Glistudentiavevano anche la possibilita di condividere ulteriori osservazio-
ni, qualora lo ritenessero opportuno.

Gli ET sono stati somministrati tramite il modulo «Feedback>» di Mo-
odle e resi disponibili in modalita asincrona, consentendo agli apprendenti di
completarli entro le 24 ore successive alla lezione, secondo tempi e modalita
compatibili con le proprie esigenze. Questa flessibilita, tuttavia, ha contribu-
ito — insieme ad alcuni casi di abbandono registrati in entrambi i gruppi (cfr.
§ 7.4) — a un calo della partecipazione, con una diminuzione significativa del
numero di risposte raccolte nella seconda somministrazione. Le Tabelle 37 e
38 riassumono il numero di risposte raccolte per ciascun Ewit Ticket, distribu-
ite per gruppo di apprendenti.

Tabella 37 — Numero di partecipanti e risposte al’ET-1

Gruppo N partecipanti Nrisposte
GC 14 105
GS 15 84
Totale 29 189
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Tabella 38 - Numero di partecipanti e risposte al’ET-2

Gruppo N partecipanti N risposte
GC 6 47

GS 9 67
Totale 15 114
7.5.2 Anallisi

Sebbene gli Exit Ticket siano stati impiegati durante il corso con una funzione
di valutazione formativa, I'analisi tematica qui presentata & stata condotta ex post,
con l'obiettivo di esaminare in modo piti sistematico i feedback forniti. I risultati
dell’analisi qualitativa consentono di mettere in luce, anche in chiave comparativa,
le percezioni e le attitudini degli apprendenti nei due gruppi, nonché di ottenere
indicazioni utili per valutare I'impatto emotivo e motivazionale dei due trattamenti.

L'analisi tematica degli ET ¢& stata condotta tramite il software NVivo (ver-
sione 15). Dopo una prima fase di familiarizzazione con i dati, e seguendo un
approccio che ha combinato procedure induttive e deduttive, si & optato per adat-
tare al contesto della ricerca il framework proposto da Tenca, Hartle, e Piccinin
(2023). E stata quindi sviluppata una gerarchia di codici e sottocodici che ha
guidato I’analisi delle risposte fornite da entrambii gruppi. Le risposte agli ET-1
ed ET-2 sono state raccolte in due documenti Word distinti, ciascuno relativo a
uno dei due gruppi dilavoro, e successivamente importati come file separati nel
progetto N'Vivo, al fine di consentire una codifica distinta per ciascun gruppo.
Le Tabelle 39 e 40 illustrano le categorie tematiche utilizzate nell’analisi, con il
numero di riferimenti individuati per ciascun codice nei due gruppi di appren-
denti, rispettivamente GC e GS.

Tabella 39 - Distribuzione dei riferimenti tematici del GC: frequenze e percentuali
complessive e interne alle categorie

Temi N riferimenti % sul totale % su macrocategoria
1. Didattica blended 16 10,1 -
2. Attivita 31 19,5 -
2.a Attivita in presenza 14 8,8 45,2
2.b Attivita sincrone in Zoom 4 2,5 12,9
2.c Attivita asincrone - videolezioni S 3,1 16,1
2.d Attivita asincrone in Moodle 8 S 25,8
3. Materiali 6 3,8 -
4. Strategie didattiche 6 3,8 -
S.Docente 2 1,3 -
6. Aree di competenza acquisite 27 17 -
6.a Fonetica S 3,1 18,5
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Temi N riferimenti % sul totale % su macrocategoria

6.b Grammatica S 3,1 18,5
6.c Lessico 9 5,7 33,3
6.d Cultura 8 s 29,6
7. Abilita acquisite 16 10,1 -

7.a Lettoscrittura 10 6,3 62,5
7.b Comprensione orale 1 0,6 6,2
7.c Comprensione scritta 0 0 0

7.d Produzione scritta 2 1,3 12,5
7.e Produzione orale 3 1,9 18,8
8. Attitudini 51 32,1 -

8.a Percezioni delle lezioni o del corso 19 11,9 37,3
8.b Lingua russa 3 1,9 5,9
8.c Emozioni S 3,1 9,8
8.d Gruppo dei pari 3 1,9 59
8.e Percezione dei risultati raggiunti 9 5,7 17,6
8.f Obiettivi per il futuro 2 1,3 3,9
8.g Sfide/aree di miglioramento 10 6,3 19,6
9. Suggerimenti per nuovi temi 3 L9 -

10. Inclusione e accessibilita 1 0,6 -

TOTALE 159 100 -

Tabella 40 - Distribuzione dei riferimenti tematici del GS: frequenze e percentuali
complessive e interne alle categorie

Temi N riferimenti % sul totale % su macrocategoria
1. Didattica blended 19 7,9 -
2. Attivita 58 24,3 -
2.a Attivita in presenza 18 7,5 31
2.b Attivita sincrone in Zoom 11 4,6 19
2.c Attivita asincrone - videolezioni 10 4,2 17,2
2.d Attivita asincrone in Moodle 19 7,9 32,8
3. Materiali 2 0,8 -
4. Strategie didattiche 20 8,4 -
S.Docente 6 2,5 -
6. Aree di competenza acquisite 33 13,8 -
6.a Fonetica 1 0,4 3
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Temi N riferimenti % sul totale % su macrocategoria

6.b Grammatica 13 5,4 39,4
6.c Lessico 12 S 36,4
6.d Cultura 7 2,9 21,2
7. Abilita acquisite 12 S -
7.a Lettoscrittura S 2,1 41,7
7.b Comprensione orale 3 1,3 25
7.c Comprensione scritta 1 0,4 8,3
7.d Produzione scritta 1 0,4 8,3
7.e Produzione orale 2 0,8 16,7
8. Attitudini 75 31,4 -
8.a Percezioni delle lezioni o del corso 20 8,4 26,7
8.b Lingua russa 8 3,3 10,7
8.c Emozioni 15 6,3 20
8.d Gruppo dei pari 4 1,7 53
8.e Percezione dei risultati raggiunti 14 5,9 18,7
8.f Obiettivi per il futuro S 2,1 6,7
8.g Sfide/aree di miglioramento 9 3,8 12
9. Suggerimenti per nuovi temi 7 2,9 -
10. Inclusione e accessibilita 7 2,9 -
TOTALE 239 100 -

Lanalisi dei riferimenti tematici emersi dall’elaborazione in N'Vivo evidenzia
alcune analogie e, al contempo, alcune differenze nelle percezioni degli appren-
denti del GC e del GS, sia in termini quantitativi che qualitativi.

Nel complesso il GS ha prodotto un numero maggiore diriferimenti (n = 239)
rispetto al GC (n = 159). Questo scarto quantitativo va contestualizzato rispetto
al numero effettivo di risposte raccolte nei due gruppi: come abbiamo osservato
(vedi Tabelle 37 e 38), la partecipazione & diminuita nella seconda somministra-
zione degli ET, a causa della modalita asincrona di somministrazione e di alcuni
casi di abbandono.

I1 GS mostra una propensione piti alta a riflettere sulle strategie didattiche,
che rappresentano 1’8,4% dei riferimenti totali del gruppo, a fronte del 3,8% nel
GC.Ipartecipanti del GS definiscono le modalita di gestione dell’aula, sia fisica
sia virtuale, «creative>, <<originali>>, «stimolanti», «una novita entusiasman-
te>, con particolare apprezzamento per il grado di interazione:

(1) Mi piace tantissimo che lo studio della lingua avvenga attraverso attivita
interattive, giochi e attivita di gruppo (partecipante GS).

(2) [...] & stata sviluppata una modalitd che permette I’interazione e la
partecipazione (partecipante GS).
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Nel complesso la struttura blended dei due corsi ¢ stata valutata positiva-
mente dagli apprendenti di entrambi i gruppi. Tra gli aspetti piti frequentemen-
te menzionati emergono la comodita delle sessioni sincrone via Zoom - che
permettono di conciliare piti facilmente gliimpegni personali, e permettono di
avere meno distrazioni — insieme al valore attribuito alle sessioni in presenza
considerate da molti non solo un’opportunita per il confronto diretto e la co-
struzione di relazioni, ma anche un contesto piti favorevole al mantenimento
della soglia di attenzione.

I feedback forniti dai partecipanti hanno permesso di monitorare il gradi-
mento delle attivita proposte. Trale attivita indicate come preferite, in entrambi
i gruppi si distinguono quelle svolte in presenza secondo un approccio multi-
sensoriale. Tali attivita, oltre a favorire il coinvolgimento attivo, sono state per-
cepite come particolarmente efficaci:

(3) Lattivita che mi & piaciuta di piti & stata quella di gruppo in classe da bendati
per scoprire le lettere dell’alfabeto. E stata molto interessante e coinvolgente
(partecipante GS).

(4) Mi sono piaciute molto le lettere [cirilliche] in 3D: le ho visualizzate subito e
imparate anche meglio che vederle scritte sulla tastiera o sullalavagna. E stato pit
facile indovinarle toccandole che impararle vedendole scritte (partecipante GC).

I1 GS ha espresso apprezzamento anche per le attivita svolte durante le le-
zioni sincrone, in particolare per la dimensione interattiva e il coinvolgimento:

(5) Ame piacciono tantissimo le lezionisu Zoom! Sinceramente non pensavo che
fosse possibile svolgere attivita cosi divertenti e interattive pur facendo lezioni
a distanza (partecipante GS).

(6) Lattivita «Trovail colpevole» [svoltain una sessione su Zoom] mi & piaciuta
molto e I’ho trovata coinvolgente, come allo stesso modo lo & stato il lavoro di
gruppo. La lezione & volata (partecipante GS).

Entrambi i gruppi hanno espresso apprezzamento per le videolezioni, per-
cepite come uno strumento utile al consolidamento e alla sistematizzazione
dei contenuti affrontati in aula; vengono in particolare evidenziati i benefici di
questa risorsa, legati alla possibilita di rivedere i materiali piti volte e secondo
i propri tempi. Infine, le videolezioni sono state considerate utili per integrare
o completare gli appunti presi durante le lezioni, specialmente nei casiin cuila
scrittura in tempo reale fosse risultata difficoltosa e/o discontinua.

(7) 1 video riepilogativi aiutano davvero tanto a fare il riassunto e studiare
(partecipante GC).

(8) [Le videolezioni] sono chiare ed esaustive, permettono di ricapitolare le
nozioni apprese a lezione e consolidarle (partecipante GC).

(9) Ivideo riepilogativi sono utilissimi dato che si possono riascoltare piti volte
(partecipante GS).
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(10) [Le videolezioni] sono utilissime, soprattutto per chi come me a volte
perde qualche parola a lezione o per qualche motivo si trova con dei buchi
negli appunti. Sono un ripasso guidato strutturato in maniera estremamente
funzionale (partecipante GS).

(11) Le videolezioni sono molto utili. Spesso a lezione non prendo appunti,
perché rimango indietro, essendo lenta; quindi, mi aiutano soprattutto a ripassare
quello che ¢ stato fatto a lezione in modo chiaro e veloce (partecipante GS).

Oltre alle videolezioni, anche le attivita allestite su Moodle e assegnate per
illavoro autonomo sono state generalmente apprezzate. Gli apprendenti del GS
le hanno definite «adeguate> rispetto al carico di lavoro, «utili> per fissare i
contenuti e, in alcuni casi, anche «divertenti»:

(12) Avendo particolare interesse per lo studio di questa lingua trovo i compiti
davvero piacevoli e al tempo stesso utili e semplici. La quantita ¢ adeguata e mi
trovo molto bene con la precisa organizzazione delle attivita su Moodle (par-
tecipante GS).

Nel GS solo un riferimento (sun = 19 riferimenti per questa sottocategoria)
riporta la percezione di un carico eccessivo di compiti. Le percezioni raccolte
nel GC sono piu eterogenee. Alcuni apprendenti hanno ritenuto i compiti asse-
gnati per il lavoro autonomo impegnativi e onerosi:

(13) [ ... Thopoco tempo per fare i compiti da unalezione all’altra (partecipante GC).

(14) [...] vedendo orale caratteristiche del corso, probabilmente lo avrei diluito
in un tempo maggiore con un impegno settimanale inferiore (partecipante GC).

Trale abilita che gli apprendenti dichiarano di avere acquisito, in entrambi i
gruppi spicca la lettoscrittura, in particolare nel GC, dove rappresenta il 62,5%
deiriferimenti relativi alla rispettiva macrocategoria. Gli apprendenti esprimo-
no soddisfazione per essere in grado di leggere e scrivere in cirillico mediante
la tastiera fonetica:

(15) Sono entusiasta: dopo poche lezioni sono gia in grado di pronunciare sem-
plici frasi e riesco a leggere e scrivere parole in alfabeto cirillico (partecipante GC).

(16) [...] mi & piaciuto imparare per la prima volta un alfabeto diverso dal mio:
relativamente a questo, mi piace essere in grado di scrivere le parole che imparo
e leggere in russo (partecipante GC).

Trale competenze auto-dichiarate, nel GS emerge in modo marcato la com-
petenza grammaticale, che rappresenta il 39,4% deiriferimenti all’interno della
rispettiva macrocategoria tematica. Alcuni apprendenti, sempre del GS, segna-
lano in particolare un interesse inaspettato verso la dimensione grammaticale:

(17) Io non credo che non ci sia una cosa pitt 0 meno interessante che ho imparato,
anche le cose «noiose>» di grammatica sono presentate in modo da renderle
meno noiose (partecipante GS).
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(18) Tutto quello che stiamo imparando & interessante [...] e per la prima volta
trovo sinceramente interessante addirittura la grammatica (partecipante GS).

In entrambi i gruppi la competenza lessicale & tra le piti frequentemente ci-
tate, con valori molto simili: 33,3% per il GC e 36,4% per il GS (del totale dei
riferimenti della rispettiva macrocategoria). In particolare, alcuni apprendenti
hanno espresso soddisfazione nel lavorare con il «lessico trasparente:

(19) Ho trovato interessanti le connessioni delle parole russe con le lingue che
conosco (parole simili) (partecipante GC).

(20) Mi ¢& piaciuto scoprire che molte parole sono in un certo senso simili
all’italiano (partecipante GS).

Questa percezione conferma che I'inserimento strategico dei cognate nei
materiali didattici & in grado, oltreché di ridurre la distanza linguistica, facili-
tando 'accesso al lessico — come peraltro dimostrato dai risultati del task di ri-
conoscimento lessicale nel progetto pilota — anche di sostenere la motivazione,
rafforzando il senso di autoeflicacia.

L'analisi della macrocategoria che raccoglie i riferimenti circa le attitudini
degli apprendenti ha reso necessario, per alcune sottocategorie tematiche, un
ulteriore livello di codifica, al fine di distinguere tra riferimenti a valenza posi-
tiva e riferimenti a valenza negativa. Tale classificazione & stata applicata alle se-
guenti sottocategorie: «Percezioni delle lezioni o del corso», «Lingua russa»,
«Emozioni» e «Gruppo dei pari>».

Nel complesso, lamacrocategoria risulta pressoché equamente rappresentata
nei feedback forniti dai due gruppi (31,4% dei riferimenti totali nel GS e 32,1% nel
GC). Tuttavia, unalettura piti dettagliata delle percezioni relative alle lezioni e al
corso mostra una marcata differenza qualitativa. Nel GS,1’85% dei riferimenti
esprime valutazioni positive, mentre solo il 15% ha connotazione negativa. Le
lezioni vengono descritte attraverso aggettivi come «interessanti>, «coinvolgen-
ti», «stimolanti>, con un’enfasi sul piacere dell’esperienza di apprendimento:

(21) Trovo le lezioni molto belle ed interessanti. Non vedo 1'ora arrivi il giorno
dellalezione. Reputo inoltre le lezioni divertenti e soprattutto leggere: non mi
rendo conto del tempo che passa (partecipante GS).

(22) [ ... il corso, presentato in questo modo non risulta pesante [ ... ]. Oserei dire
che ha quasilaleggerezza diun gioco, eppure sto imparando molto (partecipante GS).

Nel GC le percezioni sono piti sfaccettate: i riferimenti positivi costituisco-
no il 57,8% della sottocategoria, mentre quelli negativi raggiungono il 42,1%.
Anche in questo gruppo, il corso & giudicato interessante:

(23) Il corso mi piace e lo trovo molto interessante, anche per le curiosita sulla
lingua russa oltre che agli insegnamenti grammaticali (partecipante GC).

Tuttavia, alcuni riferimenti fanno emergere una certa difficolta nel concilia-
re I'impegno richiesto con i tempi a disposizione:
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(24) Le lezioni sono molto intense, pensavo che fosse un corso meno impegnativo,
mentre vedo che ¢’& molto da seguire tra lezioni e compiti (partecipante GC).

In relazione alla lingua russa, entrambi i gruppi mostrano attitudini positi-
ve. In particolare, I'analisi di alcuni riferimenti evidenzia un senso di sorpresa
nel riscontrare una maggiore accessibilita del russo rispetto alle aspettative:

(25) Mihasorpreso scoprire che il russo non ¢ cosi ostico come si crede, discorso
simile anche per l'alfabeto cirillico (partecipante GS).

Anche le emozioni espresse dagli apprendenti confermano un coinvolgi-
mento positivo, con ricorrenti riferimenti alla scoperta, alla soddisfazione e al-
la motivazione.

(26) Perme & tutto interessante: vivo tutto come unascoperta (partecipante GS).

(27) Sta diventando impegnativo, ma il piacere di imparare fa da carburante
(partecipante GC).

Particolarmente significativo € il commento di un partecipante del GS, che
evidenzia il valore trasformativo dell’esperienza:

(28) Per la prima volta dai tempi della scuola media, sto frequentando un corso
in cuinon solo riesco bene ma soprattutto che sento essere alla mia portata. [...]
Perla prima volta dopo tantissimo tempo faccio qualcosa che richiede impegno
non per senso del dovere ma per puro piacere (partecipante GS).

In entrambi i gruppi, gli ET mostrano che gli apprendenti percepiscono di
avere fatto progressi tangibili in tempi brevi, spesso con sorpresa rispetto alle
aspettative iniziali:

(29) Quattro settimane fa non sapevo dire niente e adesso sono in grado di

leggere un testo [...] e di comprendere il significato di quasi tutte le parole che

contiene (partecipante GS).

(30) Partivo da zero e sento di avere imparato un sacco di cose! Sono molto
soddisfatta (partecipante GC).

Tuttavia, in entrambi i gruppi emergono alcune criticita che mettono in lu-
ce la necessita di un potenziamento dell’esercizio. Tra le difficolta piti frequen-
temente segnalate rientrano lo sviluppo delle abilita di lettoscrittura e il ritmo
di apprendimento:

(31) Ho ancora difficolta a ricordare il suono di alcune lettere (partecipante GS).
(32) Faccio fatica a leggere e scrivere (partecipante GC).

(33) Mi sembra di avere fatto progressi ma sono molto lenta a imparare. [...] mi
sento sempre un po’ indietro (partecipante GQC).

Un’apprendente del GC dichiara di riscontrare difficolta ad adattarsi all’ap-
proccio che prevede modalita di input diverse da quello visivo piu tradizionale:
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(34) [...] mi accorgo che faccio fatica ad abituarmi a questo nuovo metodo di
didattica basato sull’ascolto perché mi rendo conto che ero abituata al modo
mnemonico, tradizionale di imparare una lingua, ma sto cercando di impegnarmi
per cambiare prospettiva (partecipante GC).

In entrambi i gruppi viene attivata una riflessione metacognitiva dettata
dal confronto con il gruppo dei pari. Tale confronto é spesso vissuto come una
spinta positiva per raggiungere i propri obiettivi, e anche come fonte di autova-
lutazione critica:

(35) 1l confronto con gli altri studenti aiuta a spronare e studiare meglio
(partecipante GC).

(36) Ho ancora molto daimparare e vorrei dedicare piti tempo anche ai compiti
individuali, mi sono accorta di essere indietro rispetto agli altri (partecipante

GS).

Alcuni riferimenti testimoniano il fatto che alcuni apprendenti valutino di
proseguire lo studio del russo anche oltre il corso, segno della volonta di un im-
pegno personale duraturo.

Infine, alcuni riferimenti esprimono un apprezzamento esplicito per le scel-
te didattiche orientate all’inclusione e per I’attenzione riservata all’accessibilita
deimateriali e delle attivita. In particolare, un commento mette in evidenzal'ef-
ficacia di un approccio che preveda un sequenziamento graduale, a partire dal-
lo sviluppo delle competenze fonologiche e delle abilita ricettive orali, per poi
attivare progressivamente le abilita produttive scritte. Questo ordine di esposi-
zione & percepito come piti accessibile e funzionale, soprattutto da parte di chi
incontra difficolta nella codifica e decodifica linguistiche:

(37) Scrivere per me & tanto difficile perché non riesco a trovare la corrispon-
denza tra cid che leggo e cio che scrivo quindi credo che I'approccio di inizia-
re prima dai suoni/pronunce e successivamente passare alla scrittura sia molto
utile e piti funzionale (GC).

7.6 Discussione

In relazione alla prima domanda di ricerca, va osservato che I’analisi stati-
stica non consente di trarre conclusioni definitive in relazione alla maggiore ef-
ficacia dell’approccio TBLT rispetto al modello didattico piti tradizionale PPP.
La maggior parte dei task che componevano il test somministrato ai due gruppi
diapprendenti, infatti, non ha evidenziato differenze statisticamente significati-
ve nelle prestazioni, rendendo impossibile sostenere con certezza la superiorita
di uno dei due approcci. Tuttavia, il fatto che l'unico risultato statisticamente
significativo emerso dall’analisi sia a favore del TBLT & un dato rilevante: nel
task di produzione scritta il Gruppo Sperimentale dimostra una performance
migliore, il che permette di affermare che, almeno in quest’area, I'approccio
TBLT ¢ risultato pit efficace rispetto al modello PPP. Un’ulteriore tendenza a
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favore del TBLT emerge dai punteggi relativi al task di produzione orale. Pur
non registrando una differenza tra i due gruppi che sia statisticamente signifi-
cativa a livello complessivo, i partecipanti esposti all’approccio TBLT hanno
mostrato una maggiore capacita nell’organizzazione del discorso (dato stati-
sticamente significativo), nonché un migliore controllo grammaticale rispetto
agli apprendenti che hanno seguito il trattamento piu tradizionale di tipo PPP.
Queste evidenze non sorprendono se consideriamo la natura stessa del TBLT,
il cui impianto ¢ fondato sull’uso attivo dellalingua target e sulla mobilitazione
integrata di strutture lessicali e grammaticali e strategie discorsive, laddove, in-
vece, il PPP prevede una produzione piti controllata e generalmente piu limitata.

Relativamente alla seconda domanda di ricerca, i risultati statistici non for-
niscono evidenze sufficienti per confermare differenze traidue approcciin ter-
mini diacquisizione delle strutture target. Questo risultato indica che entrambi
i trattamenti hanno prodotto esiti sostanzialmente equivalenti e siano pertanto
risultati parimenti efficaci dal punto di vista acquisizionale. Sulla base di que-
sto dato, si puod quindi ricavare che i due modelli abbiano stimolato un grado di
partecipazione comparabile, confermando I'efficacia trasversale dell’approccio
inclusivo implementato. Tale approccio si é dimostrato funzionale sia ai principi
metodologici di un percorso didattico orientato all’azione (TBLT), sia a quelli
di un percorso maggiormente centrato sulla presentazione e sulla pratica con-
trollata delle forme linguistiche (PPP).

L'analisi ex post degli Exit Tickets integra i risultati quantitativi, consenten-
do di tracciare un bilancio sull’efficacia dei due trattamenti dal punto di vista
motivazionale e di valutare I'impatto emotivo generato dai rispettivi approcci
(PPP e TBLT). Un primo dato riguarda il numero complessivo di riferimenti
prodotti, sensibilmente piti alto nel Gruppo Sperimentale. Lo scarto puo essere
interpretato come indicatore di un coinvolgimento pili costante da parte degli
apprendenti del GS, plausibilmente riconducibile al maggiore grado di parte-
cipazione stimolato dal trattamento basato sul TBLT. Questa ipotesi trova ri-
scontro anche nel tasso di abbandono piti contenuto registrato nel GS rispetto
al GC (cfr. § 7.4). Tale interpretazione é rafforzata dalla marcata prevalenza di
valutazioni positive nel GS in merito alle lezioni in particolare e al corso in ge-
nerale, rispetto al GC, dato che confermal’efficacia dell’approccio TBLT in ter-
mini motivazionali. In effetti, 'analisi delle risposte fornite dagli apprendenti
del GS suggerisce che I'esperienza di apprendimento sia stata vissuta non solo
come efficace sul piano delle competenze linguistiche acquisite, ma anche co-
me significativa dal punto divista affettivo. Questa osservazione siinserisce co-
erentemente nella cornice teorica del Task-Based Language Teaching, che pone
I'accento sul ruolo attivo dell’apprendente e sulla rilevanza di compiti autentici
e significativi nel promuovere, oltre alle competenze linguistiche, la motivazio-
ne e il senso di autoefficacia (Ellis 2003; Long 2015).

Entrambiigruppihanno espresso apprezzamento perla struttura blended dei
corsi, ponendo particolare enfasi sulla flessibilita delle lezioni sincrone online e
sul valore delle attivita in presenza. In entrambi i gruppi, le attivita multisenso-
riali sono state percepite come altamente coinvolgenti e funzionali all’appren-
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dimento, a testimonianza dell’importanza di strategie didattiche progettate
all’insegna della multimodalita. Nel GS I'apprezzamento per le attivita svolte
anche a distanza & stato pitt marcato, dato che conferma nuovamente la capaci-
ta intrinseca dell’approccio TBLT nello stimolare il coinvolgimento, anche in
contesti virtuali.

Per quanto riguarda le competenze auto-dichiarate, & significativo osserva-
re che negli ET del GS la percentuale di riferimenti che menzionano le compe-
tenze grammaticalirisulta circa doppia rispetto a quella registratanel GC perla
medesima categoria. Questo dato appare particolarmente interessante se messo
in relazione con I'impianto del TBLT, in cui l'attenzione alla grammatica, pur
presente, assume un ruolo subordinato rispetto alla realizzazione del compito
comunicativo. Come abbiamo osservato, infatti, il TBLT non si configura come
unapproccio grammar-oriented, a differenza del modello PPP, che pone al centro
I'insegnamento esplicito e sequenziale delle strutture grammaticali; i momenti
di focus esplicito sulla dimensione grammaticale sono riservati alla sola fase di
post-task. Pertanto, il fatto che gli apprendenti del GS attribuiscano un peso ri-
levante alla dimensione grammaticale in termini di conoscenze e competenze
acquisite suggerisce che, purin assenza di un approccio tradizionale, i task pro-
posti, affiancati dai compiti per il lavoro asincrono, siano statiin grado di favori-
rela competenza grammaticale e attivare processi diriflessione metalinguistica.
Parallelamente va rilevato come alcuni commenti forniti dagli apprendenti del
GS registrino un interesse inaspettato per la dimensione grammaticale. Questo
dato mette in evidenza la potenzialita del TBLT non solo nel consolidamento
delle strutture grammaticali — confermato sia dai risultati dell’analisi quantita-
tiva, sia dalle percezioni soggettive degli informanti — ma anche nel rafforzare
la motivazione allo studio delle strutture stesse.

Un elemento trasversalmente apprezzato da entrambi i gruppi é rappresen-
tato dalle videolezioni, riconosciute come una risorsa utile sotto diversi profili:
per la sintesi, il consolidamento, la rielaborazione, ma anche il recupero di in-
formazioninon pienamente assimilate durante le sessioni sincrone. La pluralita
di usi segnalata dagli apprendenti conferma la natura flessibile di questa risor-
sa, che ¢ in grado dirispondere a bisogni eterogenei. La possibilita di fruizione
asincrona consente inoltre una personalizzazione dei tempi di apprendimento,
in linea con i principi della didattica inclusiva.

Differenze pitt marcate nei feedback forniti dai due gruppi emergono invece
nelle percezionirelative al carico dilavoro asincrono: mentre nel GS esso é stato
giudicato adeguato, utile e piacevole, all’interno del GC & stato piti spesso per-
cepito come impegnativo, se non eccessivo. Si puo ipotizzare che, peril gruppo
sottoposto al trattamento TBLT, i compiti siano stati valutati piti positivamen-
te perché percepiti come funzionali all’approfondimento di aspetti lessicali o
morfosintattici emersi durante le lezioni, ma non affrontati attraverso un ap-
proccio sistematico di tipo focus-on-forms. A tal proposito ¢ utile ricordare che,
come osservato nel § 7.2, durante il trattamento gli studenti del GS hanno ma-
nifestatol’esigenza di un’attenzione piu sistematica alle strutture grammaticali.
Tale dato si colloca in continuita conirilevi emersi in alcuni studi recenti sulla
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didattica del russo LS (cfr. § 3.1). Il passaggio da modelli trasmissivi, basati su
spiegazioni esplicite ed esercizi controllati, a metodologie di tipo trasformativo
come il TBLT, richiede spesso una fase di adattamento, poiché sollecita moda-
lita di partecipazione e di costruzione autonoma e implicita dei contenuti non
sempre familiari (Spasova, e Welsh 2020). Inoltre, I’adozione di approcci «pu-
ri» non sempre ¢ efficace, ed & spesso opportuno prevedere soluzioni integrate
(Nesset, Bjerklund, e Jacobsen 2022). In questa prospettiva, il modello TBLT
é stato ricalibrato nel corso della sperimentazione, in linea con i principi di una
didattica responsiva capace diadattarsi alle esigenze effettive degli apprendenti.

Un’ultima considerazione riguarda gli aspetti di progettazione didattica.
Come emerso nella sperimentazione pilota (cfr. § 6.6), la predisposizione di un
ambiente multimodale é particolarmente onerosa in termini di tempo, soprat-
tutto quando i materiali devono essere prodotti ex novo. In questa seconda speri-
mentazione I'impatto della fase progettuale ¢ stato ridotto grazie al riutilizzo di
buona parte dei materiali destinati al lavoro autonomo elaborati nell’interven-
to pilota. Va tuttavia osservato che la scarsa diffusione del TBLT e la mancanza
di risorse per il russo LS basate su questo approccio hanno reso necessaria la
progettazione dei task da zero, con un notevole impegno in termini di tempo.

In conclusione, i risultati raccoltinel corso della sperimentazione conferma-
no l'efficacia di entrambi gli approcci, PPP e TBLT, ai fini dell’acquisizione lin-
guistica. Il TBLT, tuttavia, risulta maggiormente efficace per lo sviluppo delle
competenze produttive, il senso di autoeflicacia — anche in termini di compe-
tenze grammaticali - e il coinvolgimento; il PPP rimane comunque un approc-
cio funzionale, soprattutto quando € richiesta un’attenzione esplicita alla forma.
L'impianto inclusivo, ispirato ai principi dell’Universal Design for Learning e
della Didattica Differenziata, si ¢ rivelato compatibile con entrambi i modelli,
e, accompagnato da pratiche di valutazione formativa, in grado di rispondere
in tempo reale alle esigenze degli studenti.
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Conclusioni

Il percorso proposto in questo volume rappresenta un primo passo per trac-
ciare le coordinate di un orizzonte di ricerca sulla didattica del russo LS in pro-
spettiva inclusiva e accessibile.

A partire daunaricognizione delle politiche internazionali e del quadro nor-
mativoitaliano, si & cercato di chiarire come il concetto di «inclusione>» non deb-
ba essere inteso nei termini di una risposta «speciale» a «speciali>» situazioni
di fragilita, bensi si configuri come un’azione sistemica tesa a creare condizioni
di partecipazione per tutti. Raccogliendo la lezione dei Disability Studies, ¢ sta-
to osservato che tale azione puo avvenire soltanto attraverso una trasformazio-
ne radicale dei contesti dell’apprendimento e richiede I’adozione di strategie di
progettazione didattica che siano guidate dai principi dell’accessibilita e della
partecipazione. In questa prospettiva, i modelli pedagogici dell’ Universal Design
for Learning e della Didattica Differenziata offrono valide cornici metodologiche.

Come ¢ stato evidenziato, il tema dell’inclusione ha acquisito crescente rilie-
vo nell’ambito dell’educazione linguistica. Sebbene nel campo dellaricercasulla
didattica del russo LS sia in atto una ri-concettualizzazione del curriculum ispi-
rata ai principi della partecipazione e della giustizia sociale, I 'elaborazione teori-
caattorno al tema dell’inclusione risulta ancora carente. I dati empirici, raccolti
apartire dalle testimonianze dei docenti dirusso e degli studenti con disabilita,
evidenziano nondimenol'urgenza diavviare unariflessione sistematica in grado
diorientare la didattica verso pratiche inclusive. Gli studi sperimentali presentati
offrono, in tal senso, un quadro metodologico utile a supportare la progettazione
del curriculum dirusso LS che ponga al centro il principio dell’accessibilita. Le
evidenze mostrano come un approccio inclusivo che coniughi UDL e DD sia in
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grado diintegrarsi con diversi modelli metodologici — siano essi di tipo pili tra-
smissivo o orientati all’azione - rivelandosi efficace sia sul piano acquisizionale,
sia su quello motivazionale. Dai dati emerge, inoltre, che tale efficacia non siri-
duce agli apprendenti cui tradizionalmente vengono attribuiti bisogni educativi
speciali, ma si estende a tuttala popolazione studentesca, migliorando comples-
sivamente la qualita dell’esperienza di apprendimento e realizzando, cosi, in mo-
do autentico il principio alla base del programma dell’«Educazione per tutti».

Il volume ha cercato di coniugare la dimensione teorico-metodologica con
i dati raccolti sul campo, cio nella convinzione che I’elaborazione concettuale,
pur imprescindibile, debba necessariamente «passare al vaglio» dell’aula reale
dirusso LS. Per questo, accanto a strumenti di verifica sperimentale, le voci dei
docenti e degli studenti rappresentano una risorsa decisiva per la definizione di
pratiche didattiche che risultino realmente efficaci e inclusive.

Ilimiti di questo lavoro aprono a molteplici sviluppi di ricerca futuri. In pri-
mo luogo, I'indagine quantitativa condotta sugli insegnanti di russo potrebbe
senz’altro essere integrata, con beneficio per la ricerca, da dati di tipo qualitati-
vo ricavabili, per esempio, attraverso interviste individuali o focus group, al fine
di ottenere una comprensione piu profonda delle esperienze. Un ulteriore am-
pliamento della ricerca potrebbe consistere nel coinvolgere altre figure che so-
no cruciali per il supporto a studenti con disabilita e DSA, in particolare i tutor
alla pari. Sarebbe inoltre utile estendere la rilevazione dei bisogni nel contesto
delle universita italiane a un maggior numero di studenti, comprendendo, oltre
a coloro che presentano forme di disabilita, anche studenti con DSA.

Irisultati dei trattamenti sperimentali presentati incoraggiano a implemen-
tare 'adozione dell’impianto metodologico proposto per valutarne la sosteni-
bilita in contesti di apprendimento ecologici, anche in relazione a livelli diversi
di competenza linguistica. Infine, appare necessario progettare protocolli spe-
rimentali specifici in relazione a quelle caratteristiche del sistema fonologico,
ortografico e morfologico del russo che, come discusso nel volume, possono
comportare difficolta in termini acquisizionali, in particolar modo per studenti
con DSA. Cio consentirebbe di calibrare con maggiore precisione l’azione di-
dattica in prospettiva inclusiva e accessibile.
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APPENDICE
10 linee guida operative

Di seguito si propone un repertorio di dieci linee guida che possano essere
di supporto nell’implementazione di strategie inclusive e accessibili per la di-
dattica del russo LS. Le indicazioni, di natura tecnico-metodologica, si attesta-
no al livello micro della progettazione didattica, prendendo in considerazione
I'aspetto dell’accessibilita dei materiali e alcune buone pratiche daadottare nella
gestione dell’aula (virtuale e fisica).

1. Differenziare i supporti: cartaceo vs digitale

E essenziale offrire alternative multiple di rappresentazione dei contenuti e
delle attivita, per rispondere alle diverse esigenze di accessibilita. A livello tec-
nico, cid implica anzitutto differenziare i supporti, prevedendo la disponibili-
ta simultanea dei materiali sia in formato cartaceo sia in formato digitale. Ad
esempio, nel caso si voglia proporre, in aula 0 come compito a casa, un esercizio
o un set di esercizi, a partire da un libro di testo, € importante fornirne anche la
versione digitale. Il supporto digitale & infatti manipolabile e consente allo stu-
dente diintervenire autonomamente sulle caratteristiche tecniche della risorsa.
In assenza diuna versione digitale del manuale utilizzato (vedi Linea guida 6), &
auspicabile riadattare e riscrivere I’esercizio/gli esercizi in un file Word, oppure,
selatipologia di esercizio si presta, si puo pensare di digitalizzarlo e incorporar-
lo nella piattaforma e-learning.

In generale, & necessario sempre tenere presente che la sola disponibilita di
una risorsa in formato digitale non ¢ di per sé garanzia di accessibilita in senso
universale. La decodifica diun testo da parte diuno studente che siavvale diuno
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screen reader — come puo accadere nel caso di apprendenti con disabilita visiva
o dislessia — richiede che i materiali digitali siano strutturati secondo specifici
criteri di accessibilita (vedi Linee guida 3 e 4).

2. Differenziare i formati

Ilsupporto digitale offre una flessibilita superiore rispetto a quello cartaceo,
poiché consente di personalizzare autonomamente i contenuti testuali, ad esem-
pio modificando la dimensione dei caratteri, il font, il contrasto o invertendo i
colori. Lo stesso vale per i file audio e audiovisivi, che permettono di modifica-
re il volume, regolare la velocita di riproduzione, mettere in pausa, riascoltare e
attivare i sottotitoli.

Tuttavia, non tutti i formati digitali sono ugualmente accessibili a tutti i
profili di apprendimento. E quindiimportante differenziare i formati, in modo
da garantire che i contenuti siano fruibili in modo autonomo e senza perdita
di informazioni attraverso modalita e canali diversi. Tra i formati testuali ri-
sultano preferibili Word e PowerPoint (vedi Linee guida 3 e 4). E invece con-
sigliabile evitare i file in formato PDF che, oltre a offrire minore flessibilita,
richiedono una specifica taggatura per poter essere correttamente interpreta-
ti da uno screen reader. Il canale uditivo pud essere sollecitato tramite la con-
divisione di file audio (in formato mp3 o mp4) o di altre risorse audiovisive.
Una soluzione a basso impatto progettuale consiste nella registrazione della
lezione, da rendere disponibile agli studenti. In alternativa, & possibile utiliz-
zare strumenti che offrono la conversione text-to-speech. E tuttavia fondamen-
tale considerare che, nell’utilizzo di strumenti di conversione automatica, il
file sorgente deve essere redatto in una sola lingua, affinché vi sia una corretta
identificazione del modello fonetico da parte del sintetizzatore vocale. Inol-
tre, & necessario l'uso corretto della punteggiatura per consentire la segmenta-
zione prosodica e sintattica. Anche in presenza di tali accorgimenti, non sono
comunque da escludere limitazioni nella resa fonologica e nella riproduzione
dei contorni intonativi.

3. Formattare i materiali in chiave accessibile: i documenti Word

I file testuali devono essere redatti secondo criteri di accessibilita per facili-
tare la lettura sia a chi presenta difficolta nella decodifica del testo, sia a chi uti-
lizza tecnologie assistive. La progettazione di un documento Word accessibile
non richiede competenze tecniche avanzate e puo essere realizzata adottando
alcuni semplici accorgimenti.

Scelte tipografiche:

« utilizzare un font senza grazie (sans serif), come, ad esempio, Verdana, Arial,

Tahoma;

« impostare una dimensione del carattere compresa tra 14-18 punti;
« usare un’interlinea non inferiore a 1.5 punti;
« applicare il grassetto per evidenziare parole chiave o concetti importanti;
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« evitare I'uso del corsivo;

. riservare il sottolineato esclusivamente a eventuali link ipertestuali;

. garantire un contrasto adeguato (testo nero su sfondo bianco, o giallo
pastello).

Struttura del testo:

o utilizzare gli stili predefiniti di Word per titoli, sottotitoli e corpo del testo;

« allineare il testo a sinistra (non usare giustificato);

« prevedere una spaziatura pitt marcata tra i diversi paragrafi;

« nelcasosiutilizzino le tabelle, & necessario che queste presentino intestazio-
ni diriga e/o colonna; sono da evitare le celle vuole, unite o divise;

« nel caso si utilizzino oggetti visuali (ad esempio, immagini o grafici) é ne-
cessario inserire un testo alternativo che permetta di fruire verbalmente del
contenuto; se perod 'elemento grafico non contiene informazioni rilevan-
ti o funzionali alla comprensione dei contenuti, deve essere marcato come
«decorativos.

Le istruzioni complete per la redazione di documenti Word accessibili sono
disponibili sul sito ufficiale di Microsoft (2025a). Inoltre, é sempre possibile ve-
rificare il livello di accessibilita del documento che si sta redigendo, utilizzando
lo strumento «Verifica accessibilita» integrato in Word, che consente di indivi-
duare e risolvere eventuali criticita.

4. Formattare i materiali in chiave accessibile: le presentazioni PowerPoint

Laprogettazione delle presentazioni PowerPoint richiede di prestare partico-
lare attenzione ad alcuni aspetti tipografici e strutturali. Molte delle indicazioni
valide per i documenti Word sono estendibili anche alle slide, in particolare per
quanto riguarda font, stili del carattere, contrasto, allineamento, formattazio-
ne delle tabelle e testo alternativo per le immagini. Le dimensioni del carattere
possono variare in base al contesto di fruizione (in presenza o a distanza), ma &
comunque consigliabile non utilizzare un font inferiore a 38 punti, per garanti-
re una buona leggibilita. Di seguito vengono riportati alcuni accorgimenti rela-
tivi alla struttura delle slide:

o utilizzare gli stili predefiniti ed evitare elementi grafici personalizzati;

« assegnare un titolo univoco a ogni slide. Se il titolo si ripete, & buona prassi
numerarlo (ad esempio «II genere dei sostantivi 1», «Il genere dei sostan-
tivi 2»);

« definire 'ordine dilettura degli elementi all’interno delle slide;

o evitareilsovraccarico informativo in una sola slide: ¢ auspicabile distribuire
i contenuti su piu slide per facilitarne la comprensione.

Per ulteriori indicazioni, & possibile consultare le linee guida ufficiali di
Microsoft (2025b), oltre a utilizzare lo strumento integrato «Verifica acces-

.....

tempo reale.

233



E importante ricordare che PowerPoint nasce come strumento visivo, pen-
sato per essere utilizzato contestualmente alla spiegazione orale del relatore. Si
trattainfatti diunarisorsa efficace per organizzare visivamente i contenuti, anche
attraverso immagini e rappresentazioni schematiche. Tuttavia, I'esperienza di
fruizione al di fuori del contesto dell’aula puo risultare disagevole, anche quan-
do la presentazione é progettata secondo criteri di accessibilita. Per gli utenti
di screen reader la complessita aumenta ulteriormente in presenza di contenuti
multilingue all’interno dello stesso file. Per queste ragioni, ¢ auspicabile che le
presentazioni siano accompagnate da risorse alternative, in modo che non co-
stituiscano l'unico canale di accesso ai contenuti.

5. Differenziare le modalita di organizzazione dei contenuti

Per favorire 'accessibilita cognitiva e promuovere una comprensione pitl ef-
ficace, & opportuno proporre diverse modalita di organizzazione dei contenu-
ti all’interno dei materiali didattici. In particolare, accanto a materiali testuali
continui, &€ opportuno prevedere 'integrazione di formati testuali strutturati,
quali sintesi, glossari, schemi riassuntivi, organizzatori grafici e mappe concet-
tuali. Cio al fine di consentire la visualizzazione dei contenuti in una sequen-
zalogico-procedurale, la segmentazione delle informazioni complesse in unita
minime e gestibili, I’enfasi dei concetti chiave. Tali strategie supportano gli ap-
prendentinella rielaborazione autonoma e nella memorizzazione dei contenuti,
risultando utili per tutti i profili cognitivi.

6. Selezionare il manuale

I manuali rappresentano un elemento critico in termini di accessibilita, in
quanto costituiscono una risorsa strutturalmente poco flessibile. Nella selezio-
ne dei manuali, ¢ auspicabile privilegiare titoli disponibili anche in formato di-
gitale, per offrire una maggiore opportunita di personalizzazione. La scelta dei
manuali dovrebbe orientarsiverso titoli che dispongano diuna versione digitale
ufficiale rilasciata dall’editore, oppure accessibile tramite servizi specializzati,
come la Biblioteca Digitale dell’Associazione Italiana Dislessia (LibroAID) o
la Biblioteca Italiana per i Ciechi “Regina Margherita” - ONLUS. E importan-
te ricordare che un file PDF di un libro di testo non ¢ automaticamente compa-
tibile con le tecnologie assistive, a meno che non sia stato realizzato seguendo
specifici criteri di accessibilita.

Tra i corsi di lingua russa, si segnala Ura! (voll. 1-3), la cui versione digitale
permette di regolare alcune opzioni di navigazione (tipo e dimensione del font,
interlinea, contrasto, inversione dei colori, allineamento) e consente di creare
mappe concettuali. Nonostante tali opportunita di personalizzazione, la frui-
zione del testo rimane, tuttavia, problematica per la sintesi vocale. In assenza di
versioni digitali compatibili con le tecnologie assistive, & necessario riportare
gli elementi del manuale di interesse (testi, esercizi, ecc.) in formati accessibili
(per esempio, Word).
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7. Valorizzare la diversita

L'adozione di un approccio inclusivo si riflette anche nella scelta di materia-
li che consentano agli studenti di confrontarsi con una pluralita di prospettive
culturalilegate alla lingua russa, capaci di valorizzare voci e identita diverse. La
lingua russa € infatti utilizzata da parlanti con background etnici, socio-economici
e geografici eterogenei. E quindi auspicabile che il curriculum integri contenuti
in grado di rappresentare tale pluralitd, intervenendo sia sul piano esplicito (ad
esempio attraverso i testi di comprensione scritta) sia su quello implicito, ossia
nelle situazioni comunicative e negli esercizi che veicolano significati culturali
anche senza un focus diretto su di essi. In questottica, rivedere il curriculum in
chiave inclusiva significa proporre, nei diversi materiali didattici (siano questi
letture, materiali audiovisivi, attivitd comunicative, esercizi di consolidamento),
oltre alle categorie tradizionalmente rappresentate, anche figure:
« dietnianonrussa (ad esempio, oltre a Irina e Ivan, Aruna e Timur);
« provenienti da regioni periferiche (oltre a Mosca e San Pietroburgo, Maga-
dan, Pavlodar);
. appartenenti a contesti socio-culturali svantaggiati (oltre a businessman e
professori, idraulici e disoccupati);
. appartenenti a famiglie non stereotipate (oltre a famiglie felici, single e
divorziati);
« con corpi disabili (oltre a sportivi in piena forma, anche persone con disa-
bilita motorie).

Questa prospettiva non solo € in grado di offrire una rappresentazione piti re-
alistica dell'universo russofono, ma favorisce una maggiore possibilita diidentifi-
cazione da parte degli apprendenti e stimolalo sviluppo di un’interazione critica.

8. Predisporre 'ambiente digitale

Nel caso si utilizzi una piattaforma e-learning, & opportuno che questa ven-
ga organizzata in modo ordinato e prevedibile; ¢ utile articolare i contenuti in
sezioni tematiche, con titoli espliciti e risorse facilmente accessibili. Una navi-
gazione chiara facilita 'orientamento e riduce il carico cognitivo, in particolare
per gli studenti con difficolta di organizzazione o attenzione; inoltre, una strut-
tura coerente ¢ fondamentale per chi utilizza tecnologie assistive.

Esistono numerose risorse online, app e strumenti digitali (TIC) utili per
supportare l'insegnamento e ’autoapprendimento del russo. Tuttavia, prima di
introdurre una nuova tecnologia in ambito didattico, & fondamentale verificarne
illivello di accessibilita, perlomeno da un punto di vista tecnico. Questa verifica
preliminare puo essere effettuata consultando la dichiarazione diaccessibilita (se
presente) delsito o della piattaforma, dove sono riportatiillivello di conformita
allo standard WCAG e le eventuali barriere per utenti con disabilita. In alter-
nativa, é possibile effettuare un test preliminare tramite strumenti automatici
come WAVE (Web Accessibility Evaluation Tool; WAVE 2025).
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In linea generale, qualora si preveda un uso regolare di una o piti risorse di-
itali, & opportuno considerare la necessita di un breve addestramento all’uso.
gitall, € opp

9. Strutturare la lezione secondo una routine prevedibile

Stabilire una routine ricorrente nella progettazione dellalezione contribuisce
a creare un ambiente di apprendimento prevedibile e, pertanto, cognitivamen-
te pilt accessibile. Una buona prassi consiste nel fornire agli studenti i materia-
li in anticipo: cid consente loro, da una parte, di avere un’idea preliminare dei
contenuti che verranno trattati e, dall’altra, di organizzare la propria postazione
di lavoro in modo funzionale alle proprie esigenze individuali. All’inizio della
lezione ¢& utile proporre una panoramica dei contenuti e delle attivita previste,
cosi da offrire un quadro diriferimento chiaro del percorso e degli obiettivi. Per
sostenere 'attenzione & consigliabile segmentare lalezione in unita brevi, inter-
vallate da pause o scandite da variazioni nelle modalita didattiche (ad esempio
alternando momenti di spiegazione frontale e attivita di produzione). Infine, la
conclusione della lezione dovrebbe prevedere una sintesi dei punti chiave e, se
possibile, occasioni di valutazione formativa, cosi da consolidare quanto appre-
so e stimolare la consapevolezza del proprio percorso.

10. Integrare simulazioni in itinere della prova finale

E auspicabile prevedere sessioni di simulazione della prova finale (sia questa
scritta o orale) in itinere. Tali sessioni possono avvenire in aula 0 come compito
assegnato per il lavoro autonomo, e riprodurre la struttura e le modalita di som-
ministrazione della prova nel suo complesso o in singole parti (esercizi scritti,
task orali). Tale pratica presenta una serie di benefici. Da un lato, offre al docente
uno strumento diagnostico per identificare le aree su cui concentrare il lavoro
in aula; dall’altro rappresenta per gli studenti un’occasione di autovalutazione,
utile per individuare gli argomenti da consolidare. Inoltre, la familiarita con il
formato delle prove puo contribuire a ridurre lo stress e I’ansia associati alla si-
tuazione d’esame.

Nel caso di studenti con certificazione, che hanno diritto a misure di adat-
tamento, svolgere simulazioni consente diidentificare con maggiore precisione
gli interventi pit adeguati — oppure anche, in alcuni casi, di constatare che tali
misure non sono necessarie.
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