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Abstract: L’integrazione dell'Intelligenza Artificiale nei contesti educativi offre nuove pos-
sibilita di personalizzazione, accessibilita e partecipazione, ma solleva anche un interrogativo
pedagogico decisivo: come evitare che la mediazione tecnologica produca una disincarnazione
dei processi di apprendimento? A partire dall’Embodied Cognition, dall’ Embodied Education,
dall’apprendimento situato, dalle neuroscienze dell’azione e dalla teoria della mente estesa, il
contributo propone una riflessione teorico-pedagogica sul rapporto tra IA, Comunicazione
Aumentativa Alternativa e costruzione del significato. L’analisi sostiene che il valore educa-
tivo della CAA non dipenda soltanto dall’efficacia dei simboli o dei dispositivi, ma dalla qua-
lita delle esperienze corporee, emotive e relazionali che ne sostengono la comprensione. In
questa prospettiva, il simbolo non ¢ una semplice rappresentazione di un oggetto, ma la
mediazione di un’esperienza vissuta e condivisa. Il contributo conclude con alcune indicazioni
per la progettazione di ambienti inclusivi nei quali 'IA possa amplificare la partecipazione
senza sostituire il corpo e la relazione.
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1. Introduzione

conditions of the Creative Commons

Awrbudon — (CC BY) license Negli ultimi anni I'Intelligenza Artificiale ha assunto un ruolo sempre piu rile-

vante nei contesti educativi, contribuendo allo sviluppo di ambienti di apprendimento
personalizzati, strumenti adattivi e tecnologie capaci di sostenere accessibilita, parte-
cipazione e inclusione. Come osserva Floridi, la trasformazione digitale non si limita a
introdurre nuovi strumenti, ma modifica profondamente le modalita attraverso cui gli
individui costruiscono conoscenza, relazioni e identita nell’infosfera contemporanea.
In modo analogo, Selwyn invita a considerare criticamente il rapporto tra educazione
e tecnologia, evidenziando come ogni innovazione produca opportunita, ma anche
nuove sfide pedagogiche.

Tale questione assume una particolare rilevanza nell’educazione degli alunni con
Disturbo dello Spettro Autistico, per i quali la costruzione del significato e lo sviluppo
delle competenze comunicative coinvolgono simultaneamente percezione, movi-
mento, esperienza corporea, interazione sociale e mediazione simbolica. In questi
contesti il corpo non ¢ un semplice supporto dell’apprendimento, ma il primo luogo
dell’esperienza e della relazione con il mondo.

(https://creativecommons.org/licenses/b

y/4.0/).
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La Comunicazione Aumentativa Alternativa rappresenta oggi uno degli stru-
menti piu efficaci per sostenere la partecipazione e la competenza comunicativa delle
persone con bisogni comunicativi complessi. Secondo Light e McNaughton, la finalita
della CAA non consiste solo nella produzione di messaggi, ma nella promozione della
partecipazione sociale, dell’autodeterminazione e della qualita della vita. La comuni-
cazione va dunque interpretata come processo relazionale che coinvolge la persona, i
partner comunicativi e i contesti di vita.

Parallelamente, il paradigma dell’ Embodied Education ha evidenziato che
I'apprendimento non puo essere ridotto a un processo puramente cognitivo e rap-
presentazionale. A partire dall’ Embodied Cognition, la mente viene interpretata come un
sistema radicato nell’esperienza corporea e nell'interazione con I'ambiente. In ambito
educativo, Gomez Paloma sottolinea come il corpo costituisca il primo mediatore
della conoscenza e partecipi alla costruzione dei significati attraverso I'azione, il mo-
vimento, 'esperienza e la relazione. Anche le neuroscienze dell’azione, con Rizzolatti
e Sinigaglia, hanno rafforzato questa prospettiva, mostrando come la comprensione
delle azioni e delle intenzioni altrui sia profondamente radicata nei sistemi sen-
so-motori. In continuita con tali evidenze, Gallese (2007) sottolinea come la com-
prensione delle intenzioni e delle emozioni altrui si fondi su processi di simulazione
incarnata che coinvolgono direttamente i sistemi senso-mototi e contribuiscono alla
costruzione dell’esperienza sociale.

In questo quadro, la teoria della mente estesa proposta da Clark e Chalmers offre
una chiave interpretativa utile per comprendere il ruolo delle tecnologie intelligenti nei
processi educativi. Gli strumenti tecnologici possono entrare a far parte dei processi
cognitivi della persona, ampliandone le possibilita di elaborazione, memoria e co-
municazione. Tuttavia, proprio questa prospettiva solleva un problema pedagogico
decisivo: come integrare I'TA nei dispositivi di CAA senza perdere la centralita del
corpo, dell’esperienza e della relazione?

2. Embodied Education e costruzione del significato

La prospettiva embodied supera la dicotomia mente-corpo e riconosce che ogni
forma di apprendimento prende origine dall’esperienza concreta. Per Barsalou (1999),
1 concetti non sono rappresentazioni astratte indipendenti dall’esperienza, ma sistemi
dinamici fondati sulle interazioni percettive e motorie con I’'ambiente. Wilson (2002)
sottolinea che la cognizione ¢ situata, distribuita e influenzata dalle caratteristiche del
corpo che apprende. Shapiro (2011) amplia ulteriormente questa visione, eviden-
ziando che mente, corpo e ambiente costituiscono un unico sistema cognitivo.

Un contributo importante proviene anche da Lakoff e Johnson (1999), secondo i
quali i concetti piu astratti trovano origine nelle esperienze corporee del soggetto. 11
significato non emerge quindi da processi esclusivamente simbolici o linguistici, ma si
sviluppa nel continuo dialogo tra percezione, azione e interpretazione dell’esperienza.
In una prospettiva complementare, Bruner (1996) evidenzia come la costruzione dei
significati avvenga sempre allinterno di contesti culturali condivisi, nei quali espe-
rienza, linguaggio e interazione contribuiscono alla formazione della conoscenza.

Tali assunti trovano una traduzione pedagogica nel’Embodied Education di
Gomez Paloma (2021), secondo cui il corpo rappresenta il primo mediatore della
conoscenza e il luogo in cui il significato prende forma attraverso I'azione e la rela-
zione. L’apprendimento viene cosi interpretato come espetienza globale che coin-
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volge dimensioni corporee, cognitive, emotive e relazionali. In questa prospettiva, il
movimento non ¢ un semplice supporto dell’apprendimento, ma una componente
essenziale dei processi di costruzione della conoscenza.

Particolarmente rilevante ¢ anche il concetto di apprendimento situato elaborato
da Lave e Wenger (1991). La conoscenza non si sviluppa in modo isolato, ma emerge
attraverso la partecipazione attiva a pratiche sociali condivise. I significato viene co-
struito all'interno di contesti autentici e attraverso l'interazione con gli altri membri
della comunita. I’apprendimento coincide dunque con un progressivo processo di
partecipazione che consente al soggetto di attribuire senso alle proprie esperienze.
Tale prospettiva viene ulteriormente approfondita da Wenger (1998), che interpreta
I'apprendimento come partecipazione progressiva a comunita di pratica nelle quali il
significato si costruisce attraverso l'interazione, la condivisione e 'appartenenza a un
contesto sociale.

Nell’ambito dell’autismo e della CAA, questa prospettiva ¢ essenziale. Nei per-
corsi educativi rivolti agli alunni con bisogni comunicativi complessi, la comprensione
dei simboli appare strettamente connessa alle esperienze corporee, relazionali ed
emotive che ne sostengono la costruzione del significato. L’esperienza educativa
mostra, infatti che i simboli risultano pit comprensibili e funzionali quando vengono
associati a situazioni vissute, condivise e contestualizzate.

3. La CAA tra simbolo ed esperienza

La Comunicazione Aumentativa Alternativa costituisce oggi un elemento cen-
trale dei percorsi educativi inclusivi per persone con bisogni comunicativi complessi.
Nel tempo, essa ha superato una visione esclusivamente compensativa della disabilita
per orientarsi verso una prospettiva centrata su partecipazione, autodeterminazione e
qualita della vita. Gia Light aveva definito la competenza comunicativa come un co-
strutto multidimensionale, e Light e McNaughton hanno poi ampliato tale imposta-
zione, sottolineando che l'obiettivo principale della CAA ¢ promuovere inclusione
sociale e partecipazione significativa.

Questa evoluzione appare particolarmente rilevante nell’ambito dell’autismo,
dove la comunicazione assume un ruolo decisivo nella partecipazione scolastica, nella
costruzione dell'identita e nello sviluppo delle relazioni sociali. Tuttavia, la diffusione
di tecnologie digitali e sistemi basati su IA impone una riflessione ulteriore sul rap-
porto tra simbolo, esperienza e costruzione del significato.

Tradizionalmente il simbolo viene interpretato come rappresentazione di un
oggetto, di un’azione o di un concetto. In questa prospettiva, il processo educativo
tende a concentrarsi sull’associazione tra immagine e significato, privilegiando attivita
di riconoscimento, discriminazione e utilizzo del codice simbolico. La prospettiva
embodied suggerisce invece una lettura differente: il simbolo non rappresenta sempli-
cemente un oggetto, ma richiama un’esperienza vissuta.

Cio che attribuisce significato a un pittogramma, a una fotografia o a un comu-
nicatore digitale non ¢ soltanto la sua forma grafica, ma l'insieme delle esperienze
corporee, emotive e relazionali che il soggetto associa a quella rappresentazione. 11
simbolo relativo all’azione «bere», ad esempio, non rimanda solo a un bicchiere 0 a un
gesto, ma richiama la sete, il contatto con il bicchiere, la sensazione dell’acqua e il
sollievo del bisogno soddisfatto. Analogamente, simboli come «aiutoy, «felice», «gio-
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care» O «aspettare» acquisiscono significato nella misura in cui vengono ancorati a
situazioni concrete e condivise.

L’osservazione maturata nei contesti scolastici inclusivi suggerisce che molti
alunni con bisogni comunicativi complessi mostrino una maggiore comprensione e un
utilizzo piu funzionale dei simboli quando questi vengono introdotti all’interno di
esperienze significative e partecipate. La semplice esposizione al simbolo non garan-
tisce infatti la costruzione del significato. In riferimento all’autismo, Cafiero (2005)
evidenzia come lefficacia della CAA dipenda dalla possibilita di inserire i simboli
all'interno di contesti relazionali e comunicativi significativi. Al contrario, attivita
fondate sull’esplorazione corporea, sul gioco condiviso, sull’imitazione, sulle routine
significative e sull’interazione con i pari favoriscono una comprensione piu profonda
e una maggiore intenzionalita comunicativa.

Tali osservazioni risultano coerenti con la prospettiva socioculturale di Vygotskij,
secondo la quale lo sviluppo delle funzioni cognitive superiori emerge attraverso la
mediazione sociale e la partecipazione a pratiche condivise. In questa direzione, il
compito dell’educatore non consiste soltanto nel selezionare il simbolo piu adeguato o
il dispositivo tecnologico piu avanzato, ma soprattutto nel progettare esperienze ca-
paci di rendere quel simbolo significativo. Il vero obiettivo non ¢ personalizzare il
simbolo, ma personalizzare le esperienze che lo rendono comprensibile e funzionale.

4. IA e progettazione inclusiva

Le riflessioni precedenti suggeriscono la necessita di superare una visione tec-
nocentrica della CAA, nella quale I'attenzione educativa rischia di concentrarsi pre-
valentemente sugli strumenti e sulle loro funzionalita. La prospettiva dell’ Embodied
Education invita invece a considerare corpo, relazione ed esperienza come elementi
costitutivi dei processi comunicativi e di apprendimento. In tale quadro, I'Intelligenza
Artificiale puo rappresentare una risorsa significativa per la personalizzazione dei
percorsi educativi, purché venga concepita come strumento di mediazione e non
come sostituto dell’esperienza vissuta. Alla luce della teoria della mente estesa, le
tecnologie intelligenti possono essere interpretate come estensioni delle possibilita
cognitive e comunicative della persona. Holmes, Bialik e Fadel evidenziano inoltre
come I'TA possa sostenere processi di personalizzazione educativa difficilmente rea-
lizzabili attraverso modalita tradizionali. In questa prospettiva, I'IA puo supportare la
costruzione di storie sociali contestualizzate, attivita personalizzate, percorsi visivi
adattati agli interessi del bambino e ambienti digitali capaci di favorire la partecipa-
zione.

Il valore educativo di tali strumenti non risiede nella loro sofisticazione tecnica,
ma nella capacita di facilitare esperienze significative e relazioni autentiche. Una
tecnologia ¢ realmente inclusiva quando non sostituisce il corpo, non riduce la com-
plessita dellinterazione educativa e non delega alla macchina la costruzione del si-
gnificato. Al contrario, essa sostiene I'incontro tra persone, favorisce la partecipazione
e amplia le possibilita comunicative del soggetto.

Le attivita ritmiche e musicali offrono in questo senso contesti privilegiati di
partecipazione e costruzione condivisa del significato. L’esperienza professionale nei
contesti scolastici inclusivi suggerisce che ritmo, movimento e sincronizzazione
corporea favoriscano attenzione condivisa, regolazione emotiva e intenzionalita co-
municativa. Canzoni, filastrocche motorie, giochi ritmici e attivita di imitazione

www.inclusiveteaching.it 4/7



Ep1zionNT UNIVERSITARIE ROMANE
editoria scientifica dal 1952

Journal of Inclusive Methodology and Technology in Learning and Teaching
ISSN 2785-5104 MR
Anno 6 n.2 (2026)

corporea consentono di creare situazioni nelle quali la comunicazione emerge in
modo spontaneo e motivante. In tali contesti, i simboli della CAA possono essere
introdotti come strumenti di supporto alla partecipazione, rafforzando il collega-
mento tra esperienza vissuta e mediazione simbolica.

5. Discussione

L’integrazione dell’Intelligenza Artificiale nei contesti educativi rappresenta una
delle principali sfide pedagogiche contemporanee. Se da un lato le tecnologie intelli-
genti offrono opportunita significative per la personalizzazione degli apprendimenti e
il sostegno alla partecipazione degli alunni con bisogni comunicativi complessi,
dall’altro richiedono una riflessione critica sulle modalita attraverso cui vengono
progettati e realizzati 1 processi educativi.

Le prospettive teoriche analizzate convergono nel riconoscere il ruolo centrale
dell’esperienza nella costruzione del significato. L’ Embodied Cognition, 1 Embodied
Eduncation, Papprendimento situato e la prospettiva socioculturale di Vygotskij mo-
strano, pur da angolazioni differenti, che la conoscenza emerge dall'interazione tra
corpo, ambiente e relazioni sociali. In tale quadro, la comunicazione non puo essere
interpretata esclusivamente come trasmissione di informazioni, ma come processo
dinamico di costruzione condivisa del significato.

La teoria della mente estesa di Clark e Chalmers offre una prospettiva partico-
larmente interessante per comprendere il ruolo delle tecnologie intelligenti nei per-
corsi inclusivi. Gli strumenti digitali possono ampliare le possibilita cognitive e co-
municative della persona, ma non sostituiscono 1 processi attraverso culi il significato
viene costruito. L’efficacia educativa dell'TA non dipende quindi solo dalla capacita di
generare contenuti o personalizzare supporti comunicativi, ma dalla possibilita di
sostenere esperienze significative, relazioni autentiche e partecipazione attiva.

Da questa prospettiva emerge un elemento teorico di rilievo: il passaggio da una
concezione del simbolo come rappresentazione di un oggetto a una concezione del
simbolo come rappresentazione di un’esperienza. Tale rilettura appare coerente con i
principi dell’Embodied Cognition e con le finalita partecipative della CAA descritte da
Light e McNaughton. Il valore comunicativo del simbolo non risiede infatti solo nella
correttezza formale, ma nella capacita di richiamare esperienze corporee, emotive e
relazionali precedentemente vissute.

Questa prospettiva assume particolare rilevanza nell’ambito dell’autismo.
L’esperienza educativa mostra come la comprensione e lutilizzo funzionale dei
simboli risultino piu efficaci quando essi vengono inseriti in contesti autentici di
partecipazione e interazione. In tale senso, la scuola non ¢ soltanto il luogo in cui si
applicano strumenti di CAA, ma un ambiente nel quale il significato viene conti-
nuamente negoziato, condiviso e ricostruito attraverso I'esperienza.

Un ulteriore elemento di interesse riguarda il ruolo dell'Intelligenza Artificiale
nella progettazione educativa. Le riflessioni proposte suggeriscono che il potenziale
inclusivo delle tecnologie intelligenti possa essere valorizzato non solo attraverso la
personalizzazione dei supporti comunicativi, ma anche mediante la costruzione di
ambienti e attivita capaci di favorire partecipazione, relazione e coinvolgimento. In
questa prospettiva, 'TA non ¢ un sostituto dell'interazione educativa, ma uno stru-
mento che puo amplificarne le possibilita.
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Il limite principale di questo contributo ¢ la sua natura teorico-pedagogica: le
considerazioni sviluppate derivano dall'integrazione tra letteratura scientifica ed
esperienza professionale maturata nei contesti scolastici inclusivi. Non si tratta dun-
que di uno studio empirico, e le ipotesi formulate richiedono ulteriori verifiche at-
traverso ricerche sperimentali e longitudinali. Particolarmente promettente appare la
prospettiva di studi futuri orientati a indagare I'integrazione tra IA, CAA ed Embodied
Eduncation all'interno di contesti scolastici reali.

6. Conclusioni

Alla luce delle riflessioni sviluppate, emerge con chiarezza che l'integrazione
dell’Intelligenza Artificiale nei contesti educativi non puo essere valutata soltanto in
termini di efficienza tecnica o di prestazione strumentale. Le opportunita offerte dalle
tecnologie intelligenti appaiono particolarmente promettenti nei percorsi rivolti agli
alunni con bisogni comunicativi complessi, nei quali personalizzazione, accessibilita e
partecipazione costituiscono obiettivi centrali dell’azione educativa. Tuttavia,
I'innovazione tecnologica non puo essere valutata esclusivamente sulla base delle sue
potenzialita tecniche, ma deve essere interpretata alla luce delle condizioni che ren-
dono possibile 'apprendimento e la costruzione del significato.

Attraverso il dialogo tra Embodied Cognition, Embodied Education, teoria della mente
estesa, CAA e neuroscienze dell’azione, il presente contributo propone una rilettura
del rapporto tra tecnologia, comunicazione e inclusione. I’analisi suggerisce che il
valore educativo delle tecnologie intelligenti non risiede nella loro capacita di sosti-
tuire I'esperienza umana, ma nel loro potenziale di sostenere e amplificare processi di
partecipazione, relazione e costruzione condivisa del significato.

In questa prospettiva, la CAA assume una funzione che va oltre la semplice
mediazione simbolica. Simboli, dispositivi e strumenti digitali acquistano efficacia
educativa nella misura in cui risultano ancorati a esperienze vissute, relazioni signifi-
cative e contesti autentici di partecipazione. Il significato non emerge dal simbolo in
sé, ma dall'interazione tra esperienza corporea, coinvolgimento emotivo, relazione
sociale e mediazione comunicativa.

Il compito dell’educatore non consiste quindi soltanto nel selezionare strumenti
sempre piu sofisticati, ma nel progettare ambienti capaci di generare esperienze si-
gnificative. In tale quadro, il potenziale inclusivo dell’Intelligenza Artificiale puo es-
sere pienamente valorizzato quando essa viene utilizzata per sostenere percorsi di
apprendimento nei quali il corpo, la relazione e la partecipazione continuano a rap-
presentare il fondamento dell’esperienza educativa. L.a mente puo estendersi attra-
verso la tecnologia, ma continua ad apprendere attraverso il corpo.
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