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Abstract 

The COVID-19 pandemic has brought about a significant change in the places, times and methods of teaching. This has made the risk of exclusion for 

students with disabilities in virtual classrooms even more likely. Technology can offer opportunities for communication and interaction. However, in 
the presence of communication disorders, it is necessary to identify approaches and strategies that can allow effective communication methods. 

Augmentative Alternative Communication (AAC) can promote the inclusion of students with complex communication needs (CCN) in our schools 

and facilitate participation in the transposition of distance learning through the use of specific tools and aids. 

La pandemia di COVID-19 ha determinato un cambiamento significativo nei luoghi, nei tempi e nelle modalità della didattica rendendo più probabile 

il rischio di esclusione per gli studenti con disabilità nelle classi virtuali. Le tecnologie possono offrire opportunità di interazione, tuttavia, quando ci 

sono disturbi della comunicazione, è necessario individuare approcci e strategie che possano consentire modalità comunicative efficaci. La 
Comunicazione Aumentativa Alternativa (CAA) può favorire l’inclusione degli studenti con bisogni comunicativi complessi (BCC) e facilitare la 

partecipazione nella trasposizione didattica a distanza attraverso l’utilizzo di specifici strumenti e di ausili.   
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Introduzione 

Nonostante siano trascorsi quasi due anni, la pandemia di Covid-19 non manca di sollecitare nuove sfide, 

richiedendo ad ogni sistema organizzativo la capacità di essere flessibile e di adattarsi al cambiamento (Berthoz, 2011). Nella 

fase emergenziale ogni istituzione scolastica ha tentato di governare l’inatteso (Weick e Sutcliffe, 2010) provando a districarsi 

tra le ordite trame dell’incertezza e del rischio che, sebbene costituiscano da sempre un’eventualità possibile, attualmente 

appaiono come caratteristiche proprie di «una condizione in cui l’insicurezza domina incessantemente la scena, delineando un 

paesaggio in cui gli elementi costanti sono pochi e collocati su un orizzonte che sembra continuamente allontanarsi» (Dovigo, 

2010, p.VII).  

Nella società liquido-moderna (Bauman, 2008; 2011), in cui azioni, attività e circostanze cambiano in maniera 

repentina e imprevista, la scuola ha dovuto attingere alle proprie risorse, aprirsi ad una visione non-lineare della propria 

azione didattica (Sibilio, 2013) e, nel contempo, rinnovarsi in direzione di una maggiore inclusività dei nuovi ambienti di 

apprendimento ibridi (Trentin, 2015; 2016; Schleicher e Reimers, 2020). È qui che le tecnologie consentono di valicare i 

confini della fisicità dei luoghi offrendo opportunità di comunicazione, di interazione e di accesso ad itinerari didattici 

potenzialmente esplorabili in ogni luogo e in ogni momento. Tuttavia, questi elementi costituitivi e positivi di ogni esperienza 

di apprendimento sono stati solo parzialmente esplorati: talvolta a causa dei vincoli strutturali delle piattaforme, altre volte per 

mancanza di device o a causa di un parziale ricorso ad approcci metodologici e strategie didattiche maggiormente inclusive 

(INDIRE, 2020). Ad aggravare un quadro, di per sè già complesso, si aggiungono le difficoltà di accesso alle classi virtuali 

vissute da un’importante fetta di studenti con disabilità (Besio e Bianquin, 2020; Mulè, 2020): oltre il 23% dei 300 mila iscritti 

nelle scuole italiane non ha partecipato alla didattica a distanza sia per motivazioni legate alla presenza di una grave patologia 

o a condizioni di disagio socio-economico, sia per l’impossibilità delle famiglie di collaborare con le scuole, molte delle quali 

non sono riuscite a procedere ad una rivisitazione dei Piani educativi individualizzati (ISTAT, 2020). Tra l’altro, quest’azione 

di rimodulazione, a cui le istituzioni scolastiche di ogni ordine e grado erano state già chiamate in seguito alla prima 

disposizione ministeriale n. 1041 del 15 giugno 2020, nella quale si affermava l’importanza di una “riapertura dei PEI” e di 

una nuova riorganizzazione dei Gruppi di Lavoro Operativo per l’inclusione scolastica (GLO), ha avuto l’obiettivo di 

pianificare percorsi didattici inclusivi a distanza.  

Altri studi, in linea con le ricerche internazionali che evidenziano il rischio di esclusione nelle classi virtuali per gli 

studenti con bisogni educativi speciali (OECD, 2020; UN, 2020) e, più in generale per tutti i bambini del mondo (UNICEF, 

2020; UNESCO, 2020), confermano la mancata partecipazione di almeno uno studente con disabilità su tre nelle scuole di 

ogni ordine e grado, in particolare nelle regioni del sud Italia, ed evidenziano quanto sia stato carente il coinvolgimento dei 

compagni di classe che ha marcato ulteriormente la condizione di isolamento (Ianes e Bellacicco, 2020).  

 

Nuovi scenari per la didattica 

Nonostante gli sforzi della comunità scolastica siano stati indirizzati a mantenere viva la relazione docente-discente 

sebbene a distanza, non sono mancati gli elementi di criticità: sono cambiati i tempi «scanditi dai calendar (di Microsoft 

Teams, GSuite for Education, Zoom, etc.) e i luoghi sono divenuti piattaforme digitali (Edmodo, WeSchool, Moodle, etc.), 

spazi virtuali, sistemi multimediali e soluzioni multimodali» (Galdieri, Todino, Scarinci, 2020, p. 484) nei quali sono cresciuti 

i confini di quella “bolla sistemica” (Hall, 1969) che ha imposto agli studenti di vivere una distanza di tipo formale a scapito 

di un coinvolgimento plurisensoriale mediato dal corpo e dal movimento; sono cambiati gli strumenti e, con essi, il modo in 

cui è avvenuta la trasposizione didattica (Chevellard, 1985; Rossi e Pizzimenti, 2014), principalmente incentrata sul canale 

visivo e verbale, con il conseguente rischio di trascurare le dimensioni vicarianti delle corporeità didattiche (Sibilio, 2016; 

Sibilio, 2017).  

Queste trasformazioni, che hanno riguardato gli spazi dell’interazione (Sibilio e Zollo, 2016; Sibilio, 2020), hanno 

rappresentato un ostacolo significativo per gli studenti con Bisogni comunicativi complessi (BCC), la cui presenza dinanzi ad 



uno schermo rischia di trasformarsi in una mera fisicità di corpi se non si individuano delle alternative comunicative efficaci 

(Costantino e Bergamaschi, 2005; Costantino, 2011; Cafiero, 2009). In questa direzione, la Comunicazione Aumentativa 

Alternativa offre alla didattica delle opportunità di rinnovarsi e di predisporre percorsi educativi che prevedano opportunità 

inclusive, in presenza e a distanza, migliorando la comunicazione dei bambini con disabilità (Sigafoos, Kelly e Butterfield, 

2007; Millar, Light, Schlosser, 2006). Quest’area della ricerca e della pratica clinica (ISAAC, 2017) pone alla base di ogni 

intervento, anche in ambito educativo, il Modello della partecipazione sociale (Beukelman e Mirenda, 2014; Sigafoos, 1999) 

secondo il quale è di fondamentale importanza creare opportunità di comunicazione e di partecipazione in ogni contesto di 

vita. La CAA valorizza le capacità comunicative già esistenti le quali, come dimostrato da tanta parte di letteratura (Argyle, 

1992; Kendon, 1981, 1994; Ekman, 2008; Friesen e Ekman, 2007), trovano nel corpo una modalità di espressione; 

analogamente prevede di tecnologie assistive che possano favorire i processi inclusivi. Quando le coordinate spazio-temporali 

cambiano e la didattica è mediata da uno schermo (Abruzzese e Maragliano, 2008), uno degli aspetti più critici è sicuramente 

l’abilità della persona di comunicare in modo interattivo ed efficace. Per queste ragioni, sia che il setting possa essere 

rappresentato da un’aula scolastica o da una classe virtuale, il compito del docente sarà quello di creare un ambiente 

accessibile mediante l’uso di strumenti e di ausili (Castellano, 2019; d’Alonzo, Bocci e Pinnelli, 2015) ma anche quello di 

fungere da facilitatore della comunicazione nella relazione con le altre figure professionali. 

 

Strumenti e ausili nella didattica a distanza 

Molti degli studenti con bisogni comunicativi complessi utilizzano, anche in ambito scolastico, strumenti 

tradizionalmente definiti senza tecnologia, si tratta di specifici sistemi simbolici, di tabelle di comunicazione, di strisce visive 

o agende giornaliere – solo per citarne alcuni – i cui scopi possono essere molteplici: possono fungere da facilitatori visivi 

(Hodgdon, 2004; Visconti, Peroni e Ciceri, 2007) in quanto incrementano l’attenzione condivisa che è funzionale allo scambio 

comunicativo tra i partner; risultano degli anticipatori visivi funzionali nella gestione di molti comportamenti problema 

(Dyrbjerg e Vedel, 2008; Carr, 2013; Al-Ghani e Kenward, 2012) poichè offrono allo studente la possibilità di visualizzare in 

anticipo le attività che si andranno a svolgere oppure uno spostamento da uno spazio all’altro dell’ambiente scolastico; 

possono, inoltre, costituire un ponte comunicativo con gli altri partner offrendo alla persona l’opportunità di condividere e 

raccontare un’esperienza mediante il sistema simbolico di riferimento. Trattandosi generalmente di supporti plastificati sui 

quali sono presenti dei simboli, favoriscono una parziale interazione dello studente all’interno di una classe virtuale a meno 

che non si preveda la partecipazione di un partner comunicativo che faccia da mediatore e possa affiancare lo studente con 

BCC nella trasposizione didattica a distanza condividendo verbalmente con la classe i contenuti o facilitando l’accesso allo 

strumento. Per queste ragioni, tutte le volte in cui il progetto di CAA lo preveda, sarebbe opportuno integrare tali strumenti 

con altri definiti a media e o ad alta tecnologia. Nel primo caso, i VOCAs (Vocal Output Communication Aids) consentono la 

registrazione di messaggi su più livelli mediante la semplice pressione di un tasto e possono ampliare le occasioni di 

interazione a distanza nelle attività didattiche e di gioco virtuale prospettando maggiori opportunità inclusive; nel secondo 

caso, altri ausili (come tablet con software di comunicazione, comunicatori oculari con sintesi vocali) oltre a rendere possibile 

la riproduzione delle tradizionali tabelle di comunicazione in formato digitale, consentono una maggiore accessibilità sia 

quando l’accesso è a scansione diretta mediante il touch, sia a scansione indiretta, mediante l’indicazione di sguardo rilevabile 

da specifiche periferiche di tracciamento oculare.  

 

Riflessioni conclusive 

Il rischio di digital divide e di esclusione è certamente reale, ancor di più in presenza di disabilità gravi a cui sono 

associati bisogni comunicativi complessi. Il focus della riflessione dovrebbe riguardare in primis la formazione dei docenti e 

un aggiornamento professionale anche in servizio, con l’obiettivo di coniugare conoscenze e competenze relative alle 

strategie, agli strumenti e ai dispositivi che normalmente sono impiegati in un progetto di CAA e che possono essere utilizzati 



anche a distanza. Analogamente, la progettazione didattica condivisa tra docenti curricolari e di sostegno (Cottini, 2017), nella 

quale ci sia un’integrazione tra i tradizionali strumenti della didattica con le tecnologie assistive utilizzate dallo studente con 

disabilità (Besio, 2005; Dainese, 2016), dovrebbe estendersi ai contesti domestici nei quali – nell’ipotesi di lezioni in classi 

virtuali – diventa necessario rendere accessibili gli strumenti e individuare uno o più partner comunicativi che possano 

facilitare lo scambio comunicativo a distanza.  

Bisognerebbe, altresì, procedere ad adeguamenti didattici che tengano conto di queste modalità comunicative 

differenti, prevedano una sintesi tra movimento e tecnologia (Laurillard, 2014;  Rivoltella e Rossi, 2019) e siano capaci di 

individuare nell’ausilio un’estensione della corporeità e nella didattica la dimensione in cui questo originale connubio possa 

trovare un’opportunità di applicazione, provando ad accogliere i benefici derivabili da un approccio integrato “didattica in 

presenza-didattica a distanza” (Barbuto, 2020; Toselli, 2020). 
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