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Progettare per la pluralita: UDL, giustizia epistemica e pratiche
di cura nei contesti educativi post-digitali

Designing for plurality: UDL, epistemic justice, and practices of
care in post-digital educational contexts
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Riassunto

I1 contributo propone una rilettura dell’Universal Design for Learning (UDL)
come grammatica progettuale della pluralita nei contesti educativi post-digitali,
articolandola attraverso tre spostamenti teorici tra loro connessi. Il primo sposta
I’UDL dal piano dell’accessibilita a quello del riconoscimento epistemico, met-
tendolo in dialogo con la nozione di giustizia epistemica nelle sue dimensioni
testimoniale ed ermeneutica. Il secondo reinterpreta la cura non come disposi-
zione morale del singolo docente, ma come infrastruttura istituzionale delle me-
diazioni didattiche ordinarie. Il terzo introduce un criterio di vigilanza proget-
tuale nei confronti degli ambienti post-digitali, nei quali cio che risulta tecnica-
mente tracciabile tende a essere assunto come evidenza privilegiata dell’appren-
dimento. Giustizia epistemica, epistemologie situate, etica della cura e studi
post-digitali vengono cosi messi in relazione per costruire una cornice concet-
tuale integrata, orientata verso una giustizia curricolare, valutativa e organizza-
tiva. Nella parte finale, il saggio discute alcune implicazioni per la progettazione
didattica e la formazione docente, individuando possibili direzioni per la ricerca
empirica futura.

Parole chiave: Universal Design for Learning; giustizia epistemica; etica della
cura; progettazione didattica; educazione post-digitale.

Abstract

This article proposes a reinterpretation of Universal Design for Learning (UDL)
as a design grammar of plurality in post-digital educational contexts, articulating
it through three interconnected theoretical shifts. The first moves UDL from the
plane of accessibility to that of epistemic recognition, bringing it into dialogue
with the notion of epistemic justice in its testimonial and hermeneutical
dimensions. The second reinterprets care not as a moral disposition of the
individual teacher, but as the institutional infrastructure of ordinary pedagogical
mediations. The third introduces a criterion of design vigilance with respect to
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assumed as privileged evidence of learning. Epistemic justice, situated
epistemologies, ethics of care, and post-digital studies are thus brought into
relation to construct an integrated conceptual framework, orientated towards
curricular, evaluative, and organisational justice. In its final section, the article
discusses implications for instructional design and teacher education,
identifying possible directions for future empirical research.

Key words: Universal Design for Learning; epistemic justice; ethics of care;
instructional design; post-digital education.
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1. Introduzione

Nel dibattito educativo contemporaneo inclusione, innovazione e persona-
lizzazione sono diventate parole ad alta intensitd normativa. Proprio la loro
larga circolazione, tuttavia, rischia di trasformarle in significanti rassicuranti:
formule capaci di produrre consenso senza incidere davvero sulle strutture che
regolano l'accesso ai saperi, la partecipazione alle pratiche scolastiche e i criteri
attraverso cui la scuola interpreta e valuta le prestazioni degli studenti. Una
scuola puo dichiararsi inclusiva e continuare, al tempo stesso, a valutare attra-
verso criteri opachi, a legittimare un solo codice linguistico e culturale, a pre-
miare la rapidita e la conformita formale piu della comprensione, a incorporare
ambienti digitali che rendono alcune traiettorie di apprendimento piu leggibili
e altre piu marginali (Biesta, 2015; Black & Wiliam, 2018; Williamson, 2017;
Williamson et al., 2020).

Assumere sul serio 1’inclusione significa allora sottrarla al registro dichia-
rativo e riconoscerla come proprieta progettuale del curricolo. Obiettivi, mate-
riali, mediazioni, prove e feedback diventano, in questa prospettiva, i luoghi in
cui si decide se la pluralita degli studenti verra trattata come eccezione da am-
ministrare o come condizione ordinaria dell'apprendere. Da questo punto di vi-
sta, I’Universal Design for Learning (UDL) puo essere riletto non come reper-
torio tecnico di accomodamenti, ma come grammatica progettuale della plura-
lita: una cornice che rende piu pubbliche, intelligibili e discutibili le condizioni
di accesso, partecipazione e riconoscimento, contrastando la dipendenza del
successo scolastico da codici impliciti e da formati univoci di prestazione
(Meyer et al., 2014; CAST, 2024; Cottini, 2019). Una simile lettura si colloca
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in continuitd con una linea di ricerca che ha gia interpretato I’UDL come dispo-
sitivo pedagogico per I’inclusione e la giustizia educativa nei contesti post-di-
gitali (Balestra, 2025).

Il presente contributo si articola attorno a tre spostamenti teorici tra loro
connessi.

Il primo sposta ’UDL dal piano dell’accessibilita a quello del riconosci-
mento, intendendo il framework non come strumento di accomodamento ma
come dispositivo capace di interrogare i criteri attraverso cui la scuola attribui-
sce credibilita, interpreta le differenze e distribuisce intelligibilita, in dialogo
con la nozione di giustizia epistemica di Fricker (2007) e con i suoi sviluppi in
campo educativo (Kotzee, 2017).

Il secondo sposta la cura dalla disposizione morale del singolo docente alla
qualita istituzionale delle mediazioni didattiche ordinarie, riconoscendole una
funzione pubblica nell’architettura curricolare.

Il terzo introduce nei contesti post-digitali un criterio di vigilanza proget-
tuale rispetto allo slittamento per cui cid che risulta tecnicamente tracciabile
tende a essere assunto come evidenza privilegiata dell’apprendimento.

11 contributo muove dalla domanda se e a quali condizioni I’'UDL possa es-
sere riletto non soltanto come cornice di accessibilita, ma come dispositivo cri-
tico capace di rendere piu pubbliche, discutibili e giuste le condizioni di rico-
noscimento, partecipazione e valutazione nei contesti educativi post-digitali.
Per rispondervi, i nuclei teorici presi in esame, giustizia epistemica, epistemo-
logie situate, etica della cura, studi post-digitali, non vengono passati in rasse-
gna separatamente, ma messi in relazione in funzione della costruzione di una
cornice concettuale integrata.

2. Progettare la pluralita: UDL e giustizia epistemica

La tradizione italiana dell'integrazione ha rappresentato una conquista sto-
rica di grande rilievo sottraendo migliaia di alunni alla segregazione istituzio-
nale e affermando un’idea di scuola come spazio condiviso. Oggi, tuttavia, quel
patrimonio chiede di essere rilanciato oltre la logica compensativa che spesso
lo ha accompagnato. In molte pratiche scolastiche continua a operare una strut-
tura implicita per cui esisterebbe una forma ordinaria dell’insegnamento, pen-
sata per uno studente medio, mentre alcuni soggetti richiederebbero adattamenti
successivi. Il punto critico non ¢ soltanto organizzativo, ma epistemico e poli-
tico, perché conserva intatta la norma e interpreta la variabilita come distanza
da una forma presunta ordinaria dell’apprendere (Florian, 2012; Cottini, 2019).

Assumere la pluralita come condizione ordinaria implica uno spostamento
di baricentro: non accomodamenti ex post, ma progettazione ex ante di ambienti
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in cui accessi, mediazioni, tempi, forme di partecipazione e criteri di valuta-
zione siano pensati fin dall’inizio in rapporto alla variabilita degli studenti. In
questa direzione, il capability approach aiuta a distinguere tra uguaglianza no-
minale dei mezzi e uguaglianza sostanziale delle opportunita (Sen, 1999; Nus-
sbaum, 2012; Terzi, 2010) poiché una risorsa formalmente identica puo risul-
tare diversamente convertibile a seconda dei repertori linguistici, delle modalita
di accesso e delle mediazioni disponibili (Balestra, 2025). Il problema dell’in-
clusione, allora, non consiste nell’aggiungere eccezioni a un curricolo gia dato,
ma nel ripensarne le forme ordinarie.

In questa prospettiva, I’'UDL puo essere inteso come una cornice che orga-
nizza la pluralita delle vie di accesso, di partecipazione e di dimostrazione,
mantenendo stabili gli obiettivi cognitivi e rendendo piu controllabili i criteri di
giudizio (Meyer et al., 2014; CAST, 2024). La sua rilevanza pedagogica
emerge con maggiore chiarezza quando viene messo in dialogo con la giustizia
epistemica. Come ha mostrato Fricker (2007), I’ingiustizia epistemica assume
almeno due forme. La prima ¢ la dimensione testimoniale, che riguarda la di-
stribuzione della credibilita accordata ai soggetti come portatori di conoscenza;
la seconda ¢ la dimensione ermeneutica, che riguarda la disponibilita di risorse
interpretative adeguate per comprendere e nominare le esperienze.

Nel contesto scolastico, I’'UDL interviene anzitutto sul piano testimoniale.
Quando il riconoscimento della competenza non dipende da un solo formato
prestazionale, ampliare le forme legittime di evidenza, mantenendo invariato il
nucleo cognitivo della prova, significa sottrarre il giudizio a una dipendenza
indebita da codici impliciti e convenzioni che distribuiscono in modo ineguale
le possibilita di riconoscimento (Fricker, 2007; Black & Wiliam, 2018; CAST,
2024). L’UDL tocca anche la dimensione ermeneutica, sebbene in modo piu
indiretto. Rendere leggibili i compiti ed esplicitare i criteri significa mettere a
disposizione risorse interpretative, ma la questione ermeneutica investe il cur-
ricolo stesso, interrogando quali esperienze risultino nominabili, quali saperi
trovino cittadinanza, quali prospettive restino ai margini. Per questa ragione
I’UDL non basta da solo, poiché la sua forza nel rendere il giudizio meno di-
pendente da aspettative tacite deve essere accompagnata da un interrogativo piu
radicale sulle gerarchie epistemiche che la scuola rende disponibili (Fricker,
2007; Haraway, 1988).

Va riconosciuto, tuttavia, che questa lettura non ¢ priva di tensioni. Una
parte della letteratura di matrice disability studies ha segnalato il rischio che
I’UDL, nel processo di istituzionalizzazione, venga ridotto a un repertorio tec-
nico di accomodamenti, perdendo le sue potenzialita critiche (Baglieri et al.,
2011; Dolmage, 2017), con il risultato di lasciare intatte le strutture normative
che producono la variabilita come problema. E precisamente contro questo ri-
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schio che la lettura qui proposta si colloca, nell’idea che mettere I’UDL in dia-
logo con la giustizia epistemica, attraverso il lavoro di Medina (2013) sull’epi-
stemologia della resistenza e di Kotzee (2017) sul nesso tra giustizia epistemica
ed educazione, non sia un’operazione ornamentale, ma un tentativo di restituir-
gli una funzione critica capace di interrogare, piuttosto che semplicemente ge-
stire, 1 criteri attraverso cui la scuola distribuisce credibilita e riconoscimento.

3. Cura, curricolo e riconoscimento nei contesti educativi post-digitali

Nei contesti educativi post-digitali, il digitale non ¢ pitu un’aggiunta al
mondo scolastico, ma parte dell’infrastruttura che definisce le forme di visibi-
lita, di partecipazione e di giudizio. Il termine non designa una fase cronologi-
camente successiva al digitale ma, come hanno argomentato Jandri¢ et al.
(2018) e Knox (2019), una condizione in cui le tecnologie sono diventate cosi
pervasive da non poter piu essere pensate come strumenti separati dall’espe-
rienza sociale e istituzionale. Parlare di educazione post-digitale significa allora
interrogare le condizioni in cui piattaforme, sistemi di tracciamento e disposi-
tivi valutativi co-producono cio che appare misurabile, pertinente e credibile
nell’esperienza scolastica.

La pluralita che I’UDL assume sul piano della progettazione non puo essere
letta in chiave esclusivamente cognitiva. Gli studenti entrano nel curricolo
come soggetti situati all’incrocio di lingua, classe, genere, provenienza, corpo,
disabilita e alfabetizzazioni digitali. Il richiamo all’intersezionalita mantiene
qui una rilevanza pedagogica precisa, non per moltiplicare etichette identitarie,
ma per ricordare che le condizioni di accesso e riconoscimento non si distribui-
scono in modo uniforme (Crenshaw, 1989, 1991; Artiles, 2013; Bourdieu,
1986). La progettazione didattica non pud limitarsi a “prevedere differenze”,
ma deve interrogare gli effetti differenziali delle proprie forme ordinarie.

Se ogni conoscenza ¢ situata, incarnata e parziale (Haraway, 1988), anche il
curricolo va sottratto all’illusione della neutralita. Il problema non riguarda sol-
tanto chi apprende, ma i filtri attraverso cui la scuola seleziona cio che conta
come sapere ¢ le forme di evidenza che rendono alcune soggettivita piu intelli-
gibili di altre. La questione del riconoscimento eccede cosi la sola accessibilita
dei dispositivi e investe i contenuti, i repertori simbolici e le gerarchie episte-
miche che strutturano 1’esperienza scolastica. L’UDL non esaurisce questa que-
stione, ma puo offrire I’infrastruttura progettuale entro cui una pluralizzazione
dei punti di vista e delle forme di restituzione diventa praticabile (Paris, 2012;
Paris & Alim, 2017). Il punto decisivo non ¢ semplicemente moltiplicare i for-
mati, ma costruire condizioni in cui la pluralizzazione degli accessi coincida
con una maggiore responsabilita epistemica del curricolo, poiché un sapere che
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ospita complessita e rende contestabili i propri presupposti non perde rigore, lo
approfondisce (Haraway, 1988).

E su questo terreno che la cura mostra il suo significato piti fecondo. Nel
lessico educativo, essa viene spesso ridotta a disposizione relazionale del sin-
golo docente, per cui la scuola puo essere accogliente sul piano interpersonale
e restare ingiusta nelle sue procedure. Per questa ragione la cura va pensata
come infrastruttura istituzionale dell'azione educativa, nel senso in cui Tronto
(1993, 2013) e Mortari (2006, 2015) spostano ’attenzione dalla benevolenza
alla responsabilita organizzata, dalla disposizione soggettiva alla qualita delle
condizioni che rendono possibile apprendere senza umiliazione e senza arbitrio.
Come verra discusso nella sezione successiva, questa responsabilita si traduce
in scelte progettuali precise e verificabili.

Nei contesti post-digitali, piattaforme, sistemi di tracciamento e strumenti
di automazione non costituiscono pit un semplice supporto, ma definiscono che
cosa appare visibile, pertinente e misurabile (Balestra, 2026; Williamson,
2017). Il rischio ¢ epistemico prima ancora che tecnico, poiché cid che viene
piu facilmente registrato tende a essere assunto come evidenza privilegiata
dell'apprendimento, spingendo il curricolo a riallinearsi a cio che la piattaforma
vede meglio. Molte forme di apprendimento significative, come elaborazioni
lente, mediazioni tra pari e comprensioni non lineari, lasciano invece tracce de-
boli o non standardizzabili (Williamson et al., 2020). In questa direzione, Cino
(2025) ha mostrato come le logiche algoritmiche delle piattaforme determinino
strutturalmente chi puo emergere come soggetto conoscitivo legittimo, con ef-
fetti diretti sulla distribuzione della credibilita scolastica, per cui cio che la piat-
taforma vede meglio tende a diventare, per slittamento progressivo, cio che la
scuola riconosce di piu.

Letta nel suo insieme, questa costellazione teorica, che intreccia intersezio-
nalita, epistemologie situate, cura istituzionale e infrastrutture post-digitali,
consente di precisare il senso di progettare per la pluralita, inteso non soltanto
come diversificazione delle mediazioni, ma come costruzione di un curricolo
capace di rendere discutibili i propri criteri di riconoscimento e di sottrarre 1'ap-
prendimento a forme di arbitrarieta procedurale, epistemica e tecnologica.

4. Dalla teoria alla pratica: implicazioni per la progettazione didattica e la
formazione docente

Se la progettazione didattica ¢ uno dei luoghi in cui si decide la giustizia
delle condizioni di apprendimento, allora il passaggio dal piano teorico a quello
operativo non puo essere pensato come semplice applicazione. La prima esi-
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genza consiste nel separare il nucleo cognitivo di un compito dalle forme con-
tingenti della sua restituzione: ogni progettazione dovrebbe chiedersi prelimi-
narmente che cosa conta davvero, se la comprensione di un nesso causale, la
qualita dell'argomentazione, I’uso pertinente delle fonti. Solo a partire da questa
chiarificazione diventa possibile evitare che il formato venga naturalizzato e
che una particolare modalita di prestazione finisca per essere scambiata con
I’apprendimento stesso (Castoldi, 2011, 2016; Meyer et al., 2014; CAST,
2024).

Un secondo passaggio riguarda i materiali e i punti di vista attraverso cui il
sapere viene costruito. Pluralizzare il curricolo non significa accumulare diffe-
renze in modo ornamentale, ma interrogare con continuita quali autori parlano,
quali prospettive vengono assunte come universali, quali esperienze entrano
come esempi legittimi. In termini didattici, cio comporta la costruzione di se-
quenze di lavoro capaci di mettere in relazione fonti diverse e linguaggi molte-
plici, senza trasformare questa pluralizzazione in una nuova barriera cognitiva
(Haraway, 1988; Paris & Alim, 2017).

Laleggibilita del compito ¢ la forma piu concreta di cura istituzionale. Molte
esclusioni si producono prima della valutazione, nel modo in cui la richiesta
viene formulata, nei passaggi che restano impliciti, nella sproporzione tra nu-
cleo cognitivo e carico accessorio. Progettare in modo orientato alla cura signi-
fica rendere espliciti scopo, criteri, tempi e margini di revisione; significa di-
stinguere cio che ¢ essenziale da cid che ¢ meramente convenzionale. Un com-
pito rigoroso non ¢ quello che seleziona attraverso attriti socialmente distribuiti,
ma quello che domanda comprensione e responsabilita intellettuale entro con-
dizioni pedagogicamente giuste (Castoldi, 2016; Black & Wiliam, 2018). Il
feedback, in questa stessa prospettiva, smette di essere gesto correttivo e rende
intelligibile il punto raggiunto, indica una direzione di lavoro e restituisce al
soggetto la possibilita di intervenire sul proprio processo (Wiliam, 2011).

Una progettazione capace di tenere insieme pluralita, rigore e cura richiede
tuttavia condizioni collegiali e istituzionali. Occorre poter discutere, all’interno
dei gruppi professionali, i compiti proposti, le rubriche valutative, gli effetti
differenziali delle routine didattiche e 1’uso delle piattaforme. In assenza di que-
sti spazi, la cura rischia di restare intermittente, mentre la giustizia curricolare
esige forme di responsabilita organizzata (Booth & Ainscow, 2002; Florian,
2012; Tronto, 2013). E qui che la questione investe la formazione docente, poi-
ché serve una professionalitd capace di leggere le barriere, progettare per la
variabilita, costruire prove coerenti con i costrutti che intendono valutare e go-
vernare senza subalternita le mediazioni tecnologiche, integrando competenze
didattiche, valutative, epistemiche e digitali (Florian, 2012; Castoldi, 2011,
2016; Haraway, 1988; Williamson et al., 2020).
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Le riflessioni fin qui sviluppate si traducono in orientamenti progettuali
identificabili. Sul piano del riconoscimento, studi recenti mostrano che I’offerta
di modalita multiple di rappresentazione produce effetti positivi soprattutto su
engagement e self-efficacy piuttosto che sul rendimento in senso stretto (Red-
stone & Luo, 2024; Garrad & Nolan, 2023), suggerendo che il valore dell’UDL
come dispositivo di giustizia epistemica si manifesta prima di tutto nella credi-
bilita riconosciuta agli studenti come agenti conoscitivi. Sul piano della cura
istituzionale, supporti UDL progettati intenzionalmente migliorano self-regu-
lation e funzioni esecutive, intese non come abilita individuali ma come risposte
al grado di cura con cui I'ambiente ¢ stato costruito (Levicky-Townley et al.,
2021; Demo et al., 2022). Sul piano della vigilanza post-digitale, il digitale non
garantisce inclusione di per sé, poiché la tracciabilita tecnica non costituisce
evidenza di apprendimento e gli interventi UDL in higher education restano
ancora eterogenei e metodologicamente fragili, rendendo ancor piul necessario
un quadro teorico che ne orienti I’implementazione (Kilpatrick et al., 2021;
Dell’ Anna et al., 2024; Yang et al., 2024).

Questi orientamenti possono essere ricondotti a cinque domande progettuali
tra loro connesse: chi viene riconosciuto come soggetto competente (giustizia
testimoniale); quali esperienze e linguaggi trovano spazio nel curricolo (giusti-
zia ermeneutica); quali condizioni rendono il compito leggibile € non arbitrario
(cura istituzionale); che cosa la piattaforma rende visibile e che cosa invece
conta come evidenza di apprendimento (vigilanza post-digitale); quali compe-
tenze didattiche, valutative, epistemiche e digitali servono per progettare nella
pluralita (formazione docente).

11 punto, in definitiva, non ¢ scegliere tra rigore disciplinare e attenzione alle
differenze. Una scuola ¢ tanto piu esigente quanto piu riesce a rendere 1’appren-
dimento complesso senza renderlo arbitrario, e tanto piu democratica quanto
piu sottrae il riconoscimento scolastico alla dipendenza da criteri non traspa-
renti e prestazioni univoche. Progettare per la pluralita significa fare del curri-
colo un dispositivo di rigore condiviso, di giustizia epistemica e di cura pub-
blica.

5. Conclusioni

L’UDL, riletto attraverso il percorso proposto, pud essere assunto come
grammatica progettuale capace di rendere il curricolo piu giusto, a condizione
che venga messo in dialogo con la giustizia epistemica, con le epistemologie
situate e con una concezione non riduttiva della cura. La questione decisiva non
riguarda semplicemente 1’estensione dell'accesso, ma la qualita dei dispositivi
attraverso cui la scuola attribuisce credibilita, rende intelligibili le esperienze e

293
Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 1/2026 ISSNe 2284-015X

organizza le condizioni della partecipazione, poiché I’inclusione diventa credi-
bile solo quando si traduce in scelte curricolari pubbliche, discutibili e non ar-
bitrarie.

11 contributo si € mosso lungo tre spostamenti tra loro connessi. Il primo ha
spostato ’UDL dal piano dell’accessibilita a quello del riconoscimento, trasfor-
mando la domanda progettuale da “come rendo questo contenuto accessibile a
tutti” a “attraverso quali criteri questa scuola decide chi conta come interlocu-
tore epistemicamente legittimo™.

Il secondo ha individuato nella cura istituzionale la forma concreta in cui
questa interrogazione si traduce nelle pratiche ordinarie della progettazione.

Il terzo ha introdotto una dimensione di vigilanza nei confronti dei contesti
post-digitali, ricordando che i dispositivi tecnici amplificano o attenuano queste
dinamiche a seconda di come vengono governati professionalmente. Insieme,
questi tre spostamenti suggeriscono che progettare per la pluralita non ¢ un
obiettivo aggiuntivo rispetto alla qualita dell'insegnamento, ma una delle sue
condizioni costitutive.

11 contributo presenta alcuni limiti che & opportuno riconoscere. Il dialogo
tra UDL, giustizia epistemica, cura e post-digitale viene sviluppato come cor-
nice interpretativa generale e richiede approfondimenti in contesti educativi
specifici, con attenzione ai diversi ordini scolastici, alla formazione docente ¢
agli ambienti digitali di apprendimento. Future ricerche potrebbero indagare
come tali criteri vengano tradotti nelle pratiche curricolari e valutative attra-
verso studi di caso, percorsi di ricerca-formazione o disegni di tipo design-ba-
sed.

Una scuola democratica non distribuisce soltanto contenuti, ma anche pos-
sibilita di parola, di intelligibilitd e di riconoscimento. Per questa ragione la
progettazione didattica ¢ uno dei luoghi in cui si decide se la pluralita verra
trattata come deroga da compensare o come principio da cui partire. Resta al-
lora aperta una domanda decisiva: a quali condizioni un curricolo puo diventare
realmente capace di tenere insieme rigore, pluralita e giustizia, senza trasfor-
mare le differenze in arbitrarieta valutativa o in gerarchie implicite di ricono-
scimento?
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