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Abstract 
This study explores the communicative potential of integrating       
multimodality, embodiment, and technology in virtual learning          
environments (VLEs). Through an analysis of the relevant       
literature, it emerges that technology can alter the sense of   
presence, the perception of the body and mind, influencing the 
identity and interaction between those who use VLEs and the 
teaching and learning process in general. It also highlights the 
importance of agency and interaction to promote immersion 
and active participation of all students, sharing some        
suggestions for inclusive and multimodal teaching. 
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Abstract 
Il presente studio esplora le potenzialità comunicative dell’integrazione 
tra multimodalità, corporeità e tecnologie negli ambienti di apprendi-
mento virtuali. Attraverso un’analisi della letteratura di riferimento 
emerge come la tecnologia possa alterare il senso di presenza, la per-
cezione del corpo e della mente, influenzando l’identità e l’interazione 
tra chi utilizza gli ambienti di apprendimento virtuali e il processo di 
insegnamento-apprendimento in generale. Si sottolinea, inoltre, l’im-
portanza dell’agentività e dell’interazione per promuovere i processi 
di immersione e di partecipazione attiva di tutti gli studenti, condivi-
dendo alcune suggestioni per una didattica inclusiva e multimodale. 
Parole chiave: comunicazione, multimodalità, corporeità didattiche, 
ambienti di apprendimento virtuali, inclusione. 

This study explores the communicative potential of integrating       
multimodality, embodiment, and technology in virtual learning          
environments (VLEs). Through an analysis of the relevant literature, 
it emerges that technology can alter the sense of presence, the           
perception of the body and mind, influencing the identity and              
interaction between those who use VLEs and the teaching and learning 
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process in general. It also highlights the importance of agency and    
interaction to promote immersion and active participation of all        
students, sharing some suggestions for inclusive and multimodal      
teaching. 
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1. Introduzione 

L’evoluzione e la diffusione capillare delle tecnologie dell’informa-
zione e della comunicazione nel contesto scolastico hanno reso neces-
sario un ripensamento delle modalità relazionali, comunicative e 
didattiche. Tale rivoluzione digitale ha sollecitato un adeguamento che 
va oltre la mera accettazione delle tecnologie in classe, ossia verso una 
piena valorizzazione delle opportunità offerte dalla multimedialità e 
dalla multimodalità nel processo di insegnamento e apprendimento 
(Sibilio, 2020).  

Sebbene questi due concetti siano strettamente interconnessi, essi 
mantengono una specificità che li contraddistingue. Da una parte, la 
multimedialità verte sull’uso combinato di media differenti (testo, 
audio, immagini, video) per arricchire l’esperienza di apprendimento 
e facilitare sia la comprensione sia la comunicazione. Questo approccio 
offre diverse opportunità educativo-didattiche poiché le informazioni 
possono essere presentate adattandole ai diversi stili di apprendimento 
degli studenti (Gardner, 1983/1987; Mayer, 2005). D’altra parte, la 
multimodalità si riferisce all’utilizzo di diverse modalità comunicative, 
tra cui il linguaggio verbale, i gesti, le espressioni facciali, il linguaggio 
del corpo, enfatizzando la ricchezza delle forme espressive di cui tutti 
gli individui dispongono. La multimodalità, infatti, permette di consi-
derare l’interazione didattica come un processo dinamico e interattivo, 
in cui il significato è co-costruito attraverso la mediazione di diverse 
modalità espressive e percettive. Configurandosi, inoltre, come una 
caratteristica intrinseca del linguaggio e della comunicazione umana, 
la multimodalità trascende dalla mera vocalizzazione di codici, in 
quanto incorpora una poliedricità di canali comunicativi non verbali 
che arricchiscono il linguaggio con diverse sfumature non limitate alle 
mere parole (McNeill, 2013). Ciò influisce notevolmente non solo 
sulle modalità di selezione e trasmissione delle informazioni, ma anche 
sui processi cognitivi che sottendono la produzione e la comprensione 
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del linguaggio (McNeill, 1992; Goldin-Meadow et al., 1993). La co-
municazione umana è, quindi, multimodale: ogni interazione incorpora 
una varietà di codici verbali e non verbali, che possono manifestarsi 
in comportamenti sia volontari che involontari, tali da comunicare con-
tinuamente informazioni a coloro i quali condividono il nostro spazio 
comunicativo (Watzlawick et al., 1967/1971). Tale concetto si estende 
naturalmente all’ambiente didattico, dove il corpo dell’insegnante e 
degli studenti non rappresenta semplicemente uno strumento ma è 
parte attiva del processo di insegnamento e apprendimento (Aiello, 
2012; Green, 2009; Shotter, 2011; Sibilio, 2015, 2017, 2020). Questa 
dinamicità può essere considerata come un gioco dialogico tra voci e 
corpi in interazione che enfatizza la co-produzione del sapere: 

Professional practice in this light consists of speech (what people say) 
plus the activity of the body, or bodies, in interaction (what people do, 
more often than not together) – a play of voices and bodies. In this 
view, practice is inherently dialogical, an orchestrated interplay, and 
indeed a matter of co-production (Green, 2009, p. 49). 

Tale dinamicità può anche essere intesa come l’esito di un forte 
senso di presenza e di incorporamento notevolmente influenzati dagli 
inviti ad agire (Gibson, 1979) multimodali che i docenti integrano in 
questi ambienti al fine di promuovere l’agentività propria e dello stu-
dente. Difatti, come sostengono Biesta e Tedder (2007): 

[…] actors always act by means of their environment rather than     
simply in their environment [so that] the achievement of agency will 
always result from the interplay of individual efforts, available           
resources and contextual and structural factors as they come together 
in particular and, in a sense, always unique situations (p. 137). 

Sulla base di tali considerazioni, la comunicazione multimodale di-
viene un aspetto chiave per comprendere e per potenziare l’efficacia 
didattica in un mondo sempre più connesso e tecnologicamente avan-
zato, in particolar modo gli ambienti di apprendimento virtuale emer-
gono come spazi privilegiati per esplorare le potenzialità di tali 
dinamiche corporee e multimodali. A tal riguardo, le ricerche di 
Ehrsson (2007) e Parisi (2020) hanno mostrato come la realtà virtuale 
e l’utilizzo degli avatar possano influenzare la percezione del corpo e 
dello spazio circostante, il senso di presenza, offrendo nuove prospet-
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tive per l’esperienza educativa, coerentemente con le osservazioni di 
Dede (2009) sull’apprendimento immersivo. Infatti, la possibilità di 
simulare situazioni altrimenti inaccessibili promuove un coinvolgi-
mento attivo e profondo degli studenti, rendendo l’educazione un pro-
cesso più coinvolgente e interattivo. La mediazione analogica, dunque, 
non solo permetterebbe una più intensa immersione nei contenuti di-
dattici ma faciliterebbe anche un coinvolgimento attivo dello studente, 
attraverso la simulazione di esperienze altrimenti inaccessibili. 

Quindi, per favorire un’integrazione efficace di tali tecnologie e 
metodologie è necessaria una comprensione approfondita delle loro 
implicazioni cognitive e corporee sul processo di insegnamento e di 
apprendimento. Pertanto, il presente contributo mira a esplorare le po-
tenzialità dell’approccio multimodale e delle corporeità didattiche non 
solo per mediare i saperi, ma per creare un ambiente di interazione in 
cui studenti e insegnanti possano esplorare e costruire insieme il sa-
pere. Attraverso un’approfondita revisione della letteratura, comprese 
ricerche pionieristiche e contributi recenti nel campo della realtà vir-
tuale e delle neuroscienze, lo studio intende dimostrare come la tec-
nologia possa estendere la percezione del corpo e della mente, 
influenzando significativamente la percezione di sé e dell’ambiente 
circostante. La ricerca sottolinea l’importanza dell’agentività      
(Priestley et al., 2015) e dell’interazione attiva negli ambienti virtuali, 
elementi chiave per l’incorporamento dello spazio virtuale e per l’iden-
tificazione con gli avatar, aprendo nuove prospettive per l’esperienza 
educativa e l’immersione degli studenti. 

2. La multidimensionalità della comunicazione 

Il concetto di comunicazione si riferisce all’atto di trasmettere a un’al-
tra persona sia informazioni linguistiche esplicite sia contenuti emo-
zionali impliciti, presupponendo un principio di relazione e di 
interazione senza le quali la comunicazione stessa non potrebbe esistere 
(Von Bertalanffy ,1962; Watzlawick et al., 1967/1971). Questa dina-
mica, intrinsecamente, implica un’azione, sottolineando l’importanza 
dell’attività diretta verso obiettivi specifici (Sibilio, 2020). Tale con-
cettualizzazione situa l’interazione didattica all’interno di una cornice 
sistemica, definendola come una manifestazione dell’azione umana che 
opera all’interno di un insieme coordinato di azioni. Questa orchestra-
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zione d’azioni contribuisce alla formazione di un tessuto relazionale 
che intreccia dimensioni individuali e collettive (ivi), dimostrando che 
la comunicazione trascende il semplice scambio linguistico per incar-
narsi nel comportamento stesso (Watzlawick et al., 1967/1971).  

Secondo tale prospettiva, la comunicazione potrebbe essere definita 
come intrinsecamente multimodale, dal momento che coinvolge l’uso 
simultaneo di molteplici canali quali gesti, espressioni facciali, postura, 
sguardo e prossemica (Fontana, Mignosi, 2023). A tal proposito, la 
pragmatica, con i suoi assiomi, sottolinea l’inevitabilità della comuni-
cazione e distingue tra modalità numerica e analogica, affermando che, 
se da un lato, il linguaggio verbale offre una struttura logica, dall’altro, 
gli aspetti non verbali forniscono un contesto relazionale e emotivo 
fondamentale. Si sostiene, infatti, che:  

c’è una proprietà del comportamento che difficilmente potrebbe essere 
più fondamentale e proprio perché è troppo ovvia viene spesso trascu-
rata: il comportamento non ha un suo opposto. In altre parole, non esi-
ste un qualcosa che sia un non-comportamento. Ora, se si accetta che 
l’intero comportamento in una situazione di interazione ha valore di 
messaggio, vale a dire è comunicazione, ne consegue che comunque 
ci si sforzi, non si può non comunicare. L’attività o l’inattività, le pa-
role o il silenzio hanno tutti valore di messaggio: influenza gli altri e 
gli altri, a loro volta, non possono non rispondere a queste comunica-
zioni e in tal modo comunicano anche loro (Watzlawick et al., 1967/ 
1971, p. 41). 

Inoltre, relativamente alle due modalità comunicative sopracitate 
afferma che: 

Gli esseri umani comunicano sia con il modulo numerico che con 
quello analogico. Il linguaggio numerico ha una sintassi logica assai 
complessa e di estrema efficacia ma manca di una semantica adeguata 
nel settore della relazione, mentre il linguaggio analogico ha la seman-
tica ma non ha alcuna sintassi adeguata per definire in un modo che 
non sia ambiguo la natura delle relazioni (ivi, p. 59).  

Dunque, si evince che anche la pragmatica evidenzia come il lin-
guaggio verbale, pur offrendo una struttura logica precisa, necessita 
del supporto dei canali non verbali per veicolare efficacemente il con-
testo relazionale ed emotivo. 
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Queste osservazioni sono state confermate anche dalle numerose 
ricerche condotte nell’ambito dei Gestures Studies che hanno confer-
mato che i gesti, in combinazione con il parlato, giocano un ruolo com-
plementare e integrato nella costruzione del significato (Fontana, 
Mignosi, 2023). Ogni atto linguistico è, di fatto, l’espressione di un 
sistema di sistemi che interagiscono dinamicamente e che costitui-
scono delle unità globali, in cui gesto e parlato concorrono in modo 
complementare all’espressione del significato secondo i bisogni co-
municativi degli utenti (ivi). 

Inoltre, anche lo studio sullo sviluppo dell’intersoggettività prima-
ria, come emerso dalle indagini neuroscientifiche e dall’Infant research 
(Gallagher, 2005), rivela come fin dai primi giorni di vita, l’individuo 
interagisca con l’ambiente circostante in maniera pre-concettuale e 
corporea, sottolineando la naturale inclinazione umana all’empatia e 
alla comprensione intuitiva degli altri per mezzo dell’attivazione di 
neuroni tipicamente deputati all’elaborazione di informazioni motorie 
(Rizzolatti, Sinigaglia, 2006; Ammanniti, Gallese, 2014; Gallese, 
2015). In aggiunta a quanto detto, anche la dimensione psico-corporea 
emerge come centrale in quanto riflette la capacità umana di proiettare 
i propri stati mentali attraverso il corpo verso gli altri, facilitando una 
comprensione intersoggettiva condivisa (Gallese, 2015; Fontana, Mi-
gnosi, 2023). 

Riconoscendo la stretta interconnessione tra relazione, comunica-
zione, ambiente e apprendimento, diventa essenziale superare la vi-
sione di un cervello isolato, considerando, piuttosto, le interazioni 
dinamiche tra cervello, corpo e ambiente in un’epoca profondamente 
influenzata dal digitale (Damasio, 1994/1995). L’integrazione delle 
nuove tecnologie, soprattutto la realtà virtuale, in questo panorama ri-
chiede un approccio olistico che armonizzi le complesse dimensioni 
della comunicazione umana con le potenzialità degli ambienti di ap-
prendimento mediati dalla tecnologia (Rossi, 2022; Fontana, Mignosi, 
2023). L’esperimento di Ehrsson (2007) illustra come la percezione 
del proprio corpo possa essere manipolata attraverso illusioni visive 
indotte dalla realtà virtuale, evidenziando l’integrazione senso-motoria 
con strumenti digitali e proponendo la tecnologia come estensione del 
corpo umano (Gehlen, 1980). Ciò sottolinea la necessità di una sinto-
nizzazione tra i canali comunicativi corporei e digitali. 
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3. Corporeità e ambienti virtuali 

Gli ambienti di apprendimento virtuali stanno ridefinendo le modalità 
attraverso le quali interagiamo con il mondo che ci circonda, esten-
dendo le frontiere della nostra corporeità e del nostro spazio cognitivo 
ben oltre i confini fisici tradizionalmente concepiti. Fin dalla seconda 
metà degli anni ‘90, alcuni lavori pionieristici (Hutchins, 1995; Clark, 
Chalmers, 1998) hanno contribuito ad evidenziare l’importanza di ele-
menti e ambienti esterni al corpo umano nel processo cognitivo, sug-
gerendo che la nostra mente si estende nell’ambiente circostante 
(Parisi, 2020). Un esempio significativo, già precedentemente citato, 
è l’esperimento di Ehrsson (2007) che mostra come l’esperienza del 
proprio corpo possa essere alterata tramite illusioni visive indotte dal-
l’ambiente virtuale. In questa indagine i soggetti venivano indotti a 
percepire il proprio corpo da una prospettiva esterna, evidenziando 
come la tecnologia possa modificare radicalmente la nostra esperienza 
sensoriale e la percezione di noi stessi (Ehrsson, 2007, 2020) alterando 
il modo in cui l’organismo acquisisce ed elabora informazioni sull’am-
biente (Novich, Eagleman, 2015). Questa capacità di “ingannare” i 
sensi attraverso la realtà virtuale apre nuove possibilità per l’esplora-
zione degli spazi e per la reinterpretazione della nostra corporeità. In 
altre parole, l’ipotesi sarebbe considerare la tecnologia come un pro-
lungamento del proprio corpo (Gehlen, 1980) e, di conseguenza, sin-
tonizzare i diversi canali comunicativi corporei e digitali.  

In questo contesto, diventa fondamentale l’agentività dell’individuo 
all’interno degli ambienti virtuali. L’azione e l’interazione attiva con 
gli strumenti digitali possono indurre un fenomeno di incorporamento, 
in cui lo spazio virtuale diventa parte dell’esperienza soggettiva del 
corpo e viceversa (Parisi, 2020). Tale fenomeno ha due dimensioni 
principali: l’incorporamento dello spazio virtuale, che arricchisce 
l’esperienza immersiva attraverso un coinvolgimento attivo, e l’incar-
nazione nell’avatar, che stabilisce un legame tra l’individuo e il suo 
alter ego digitale, conferendo al corpo virtuale una sensazione di pro-
prietà e di agentività (Calleja, 2011; Kilteni et al., 2012). Inoltre, l’ul-
tima dimensione si caratterizza di tre componenti:  

agency, il senso di essere autore dei movimenti di un corpo;  •
proprietà corporea, ovvero la sensazione che il corpo sia la fonte •
delle sensazioni vissute;  
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localizzazione del sé, ovvero la sensazione di essere localizzati •
all’interno del corpo.  

Gli studi su queste dinamiche rivelano come l’applicazione di sti-
moli sensoriali congruenti possa rafforzare l’illusione di un’identità 
corporea alternativa, come nell’esperimento della “mano di gomma” 
di Botvinick (2004), dove la stimolazione visuo-tattile sincrona genera 
la percezione di un corpo estraneo come proprio. In altre parole, attra-
verso questi elementi, la persona esperisce il mondo virtuale ed estende 
i confini della propria corporeità oltre il limite imposto dalla struttura 
corporea al fine di esplorare l’ambiente resosi disponibile in seguito a 
tale estensione (Parisi, 2019), con lo scopo di raggiungere un genuino 
senso di “presenza” all’interno di esso (Riva, 2009; Riva, Waterworth, 
2014).  

L’implicazione più ampia di questi fenomeni è che la realtà virtuale 
non solo modifica la nostra interazione con lo spazio fisico ma anche 
la nostra comunicazione e il nostro comportamento, estendendo la cor-
poreità oltre i limiti imposti dalla struttura fisica e consentendo 
un’esplorazione insolita dell’ambiente virtuale (Parisi, 2019; Riva, 
2009; Riva, Waterworth, 2014). La percezione, intesa come il processo 
di attribuzione di significato ai dati sensoriali, gioca un ruolo cruciale 
in questo contesto, influenzando profondamente il nostro agire e il no-
stro comunicare sia nella realtà fisica sia in quella virtuale       
(Watzlawick et al., 1967/1971).  

Tutta questa cornice inserita, in ambito didattico, negli ambienti di 
apprendimento virtuale offre un potenziale straordinario per la simu-
lazione di esperienze formative, consentendo agli studenti di affrontare 
situazioni complesse in ambienti sicuri e controllati, stimolando un ap-
prendimento multimodale e multimediale, e migliorando la comuni-
cazione didattica (Di Tore, Arduini, 2020; Lee et al., 2022; Singh et 
al., 2021). L’integrazione di questi spazi virtuali nella pratica didattica 
rappresenta, dunque, una possibilità nel favorire un insegnamento in-
clusivo, capace di adattarsi a diversi stili di apprendimento e di supe-
rare barriere fisiche e cognitive, proiettando l’educazione in una 
dimensione dove la corporeità e la virtualità si fondono in un         
continuum esperienziale (Chiesa et al., 2020; Bosse et al., 2022).  

Bisogna, però, evidenziare che sono pochi gli studi che attenzio-
nano le implicazioni educative delle corporeità didattiche sul processo 
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di insegnamento (Sibilio, 2011; Green, Hopwood, 2015; Sibilio, Gal-
dieri, 2022) e la questione di come la realtà virtuale e l’uso di avatar 
possano influenzare la corporeità del docente e la sua interazione co-
municativa con gli studenti rimangono un campo di indagine aperto. 
Difatti, sebbene la letteratura scientifica abbia ampiamente condiviso 
che il docente si configura come il mediatore principale dell’esperienza 
educativa il cui corpo diventa uno strumento attraverso cui si defini-
scono gli spazi di apprendimento come campi pedagogici (Sibilio, 
Zollo, 2020), ulteriori riflessioni sono necessarie al fine di poter com-
prendere come tali corporeità possono essere adottate nell’ambito di 
ambienti di apprendimento virtuali. 

4. Quali suggestioni per la progettazione didattica inclusiva? 

Il processo inclusivo, secondo Ainscow (2004), si fonda non solo sulla 
“presenza” fisica e sulla costanza degli studenti, ma anche sulla loro 
“partecipazione” attiva, elemento chiave per la qualità dell’esperienza 
scolastica e per il successo educativo. Se nei contesti tradizionali la 
presenza è spesso legata a elementi fisici e comportamenti osservabili 
all’interno dello spazio della classe, nel contesto degli ambienti di ap-
prendimento virtuali diventa essenziale andare oltre questa visione li-
mitata, abbracciando un’ottica più complessa che consideri l’insieme 
dei fattori (fisici, sociali, percettivi e individuali) che possono influen-
zare il processo di insegnamento-apprendimento e la piena partecipa-
zione degli studenti. 

Infatti, contrariamente alla percezione comune che contrappone vir-
tualità e realtà corporea, l’esperienza virtuale, riprendendo alcune in-
tuizioni fenomenologiche di Merleau-Ponty (2005), è intrinsecamente 
incarnata e pienamente reale. La corporeità e la virtualità non sono da 
considerare due entità separate ma aspetti interconnessi e multidimen-
sionali della nostra esistenza (Willatt, Flore, 2021), che permettono 
un’esplorazione più ampia dell’ambiente di apprendimento e della co-
municazione umana in base alle opportunità offerte dai due contesti 
per favorire o ostacolare la partecipazione e il senso di presenza. 

Esaminando la presenza in termini soggettivi, si distingue tra una 
dimensione fisica e percettiva, che cattura il senso di essere posizionati 
in uno spazio virtuale, e una dimensione sociale, intesa come la per-
cezione della possibilità di percepire l’altro/a e interagire con lui/lei o 
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con l’ambiente. Queste dimensioni permettono di “essere presenti” in 
un dato contesto (sia esso reale o virtuale) e di agire intenzionalmente 
sfruttando le sue affordances (Gibson, 1979). Tuttavia, l’interazione 
tra docenti e studenti può attenuarsi in alcuni contesti, con una possi-
bile riduzione delle affordances sociali ed emotive (Dunleavy et al., 
2009). Infatti, di solito, durante l’interazione didattica, il linguaggio 
verbale, il volume e il tono della voce, i gesti, lo sguardo, i cenni di 
assenso o anche i più piccoli atti di respirazione sono completamente 
accoppiati con le dinamiche che sorgono in un mondo inter-dialogico 
e interattivo (Linell, 2009); essi offrono “inviti all’azione” che sosten-
gono il dialogo, la discussione e l’interazione didattica. Sibilio (2020) 
evidenzia come l’azione didattica debba coordinare armoniosamente 
diversi atti e funzioni per incoraggiare l’interazione, come parlare, ge-
sticolare, interpretare mimicamente e fisicamente, creando un accordo 
didattico corale specifico capace di interagire con diversi individui, ri-
ducendo qualsiasi forma di interferenza derivante dalle azioni di altri 
individui, oggetti, suoni, immagini, eventi. Nei contesti reali, tali in-
terazioni e mutui adattamenti tra l’azione del docente e del discente 
avvengono in modo quasi consequenziale e temporalmente simultaneo 
in quanto il docente, in modo rapido, può vicariare la sua comunica-
zione verbale e non verbale ai feedback dei discenti. Invece, negli am-
bienti di apprendimento virtuale ciò potrebbe non essere così efficace, 
come confermato da alcuni studi che dimostrano che la comunicazione 
faccia a faccia e quella mediata dal computer hanno infatti un impatto 
rilevante sull’interazione docente-studente (Shalom et al., 2015;        
Tichavsky et al., 2015). Infatti, la modalità faccia a faccia implica im-
mediatezza, sincronicità nel comportamento ed è arricchita da segnali 
non verbali che garantiscono una buona qualità interattiva (Liu et al., 
2019). Viceversa, questi segnali, talvolta, sembrano assenti o trascu-
rabili quando l’interazione è mediata dal computer o si agisce in am-
bienti di apprendimenti virtuali (Jensen, Pedersen, 2016). La mancanza 
di feedback sociale può causare una relazione unidirezionale quando 
due o più agenti potrebbero non essere in grado di adattare le loro mo-
dalità di comunicazione (verbali e non verbali), la loro conoscenza alle 
nuove informazioni ricevute o l’accomodamento durante la relazione 
diadica mediata dal dispositivo (Liu et al., 2019).  

Inoltre, bisogna ricordare che gli studenti non sono meri recettori 
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passivi degli artefatti multimodali che il docente propone all’interno 
di questi ambienti, in quanto l’interazione didattica continua a essere 
dinamicamente intrecciata tra fattori individuali e contestuali. Inoltre, 
si ritiene opportuno considerare i bisogni educativi speciali che po-
trebbero essere manifestati da studenti con ipersensibilità, problemi 
nel processamento delle informazioni sensoriali, nei processi attentivi 
o altre necessità educative speciali (Malinverni et al., 2017) che po-
trebbero sperimentare delle crisi nella percezione di sé corporea (Spa-
dafora, Fabiano, 2022) e delle difficoltà ad essere agenti in questi 
ambienti a causa di un mancato riconoscimento e armonizzazione di 
sé con le proprie aspettative e le mediazioni proposte (Zappalà, 2023). 

In questo gioco di interazioni, che rispondono ad una continua va-
riabilità intraindividuale (Sibilio, 2020) e determinata dalle caratteri-
stiche e dalle funzionalità degli ambienti virtuali e delle singolarità 
degli agenti che vi operano, è importante che vengano offerti “inviti 
ad agire” che promuovano l’incorporamento dello spazio virtuale ma 
anche una sintonizzazione tra le corporeità dei docenti e quelle dei di-
scenti. Ciò implica lo sviluppo di spazi che facilitino un utilizzo intui-
tivo delle tecnologie e incoraggino una partecipazione attiva, 
migliorando il senso di presenza attraverso l’integrazione di         
affordances multimodali che rispettino le diverse esigenze percettive 
e cognitive degli studenti. La progettazione inclusiva di ambienti vir-
tuali dovrebbe, quindi, tenere conto delle diverse modalità attraverso 
cui docenti e discenti possono interagire e partecipare, garantendo che 
l’esperienza educativa digitale sia accessibile, coinvolgente e arric-
chente per tutti. 

In questa chiave di lettura, si evidenzia come la vicarianza possa 
rappresentare un’espressione delle corporeità didattiche e che docenti, 
progettisti e ricercatori sono chiamati a creare spazi che, non solo siano 
tecnicamente accessibili, ma che favoriscano attivamente una parteci-
pazione significativa e un senso di appartenenza tra tutti gli studenti. 
La sfida è quella di rendere l’apprendimento digitale un’esperienza ar-
ricchente per tutti, superando barriere e differenze, in un contesto edu-
cativo sempre più orientato verso l’inclusione e la diversità. Nello 
specifico, attraverso la predisposizione di video, animazioni, simula-
zioni, l’utilizzo di tecnologie immersive, come la realtà virtuale e au-
mentata, potrebbe offrire ai docenti la possibilità di vicariare la propria 
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corporeità attraverso le potenzialità educative della multimodalità pre-
sentando i concetti in modi diversi, potenzialmente più comprensibili 
per studenti con differenti stili di apprendimento o bisogni educativi 
speciali (Bower, 2017). Allo stesso tempo, si ritiene opportuno sup-
portare i docenti attraverso percorsi di formazione che li aiutino a ri-
flettere in primis sulle potenzialità educative del corpo in azione e, in 
secundis, su come poter trasporre tali potenzialità in ambienti di ap-
prendimento virtuali. 

5. Conclusioni 

Attraverso l’esame delle interazioni mediate dalla tecnologia si evince 
il ruolo fondamentale della comunicazione multimodale e delle corpo-
reità didattiche all’interno degli ambienti di apprendimento virtuali, 
tema che trova solide fondamenta negli studi che indagano le intera-
zioni e l’apprendimento mediati dalla tecnologia (Linell, 2009;         
Pendergast, Kapitzke, 2006; Sibilio, 2020). Questi strumenti e poten-
zialità emergono come cruciali per la predisposizione di spazi educa-
tivo-didattici che siano non solo inclusivi e interattivi ma anche capaci 
di oltrepassare i limiti fisici della didattica tradizionale. Gli ambienti 
virtuali, potenziati dalle tecnologie immersive, possono offrire la pos-
sibilità di simulare una vasta gamma di esperienze, promuovendo una 
partecipazione attiva e consapevole da parte degli studenti, riconosciuta 
come cruciale per un percorso formativo efficace. Tuttavia, affinché 
questi ambienti raggiungano il loro pieno potenziale inclusivo, è indi-
spensabile una profonda comprensione e conoscenza delle dinamiche 
cognitive e corporee di chi frequenta questi contesti (Jensen, Pedersen, 
2016; Shalom et al., 2015; Tichavsky et al., 2015), assicurando così la 
partecipazione attiva di ciascun discente. Dall’analisi condotta, emer-
gono alcune linee guida fondamentali per l’efficacia della pratica edu-
cativa e della progettazione didattica: 

L’adozione di un approccio multimodale che integri sia elementi •
verbali che non verbali della comunicazione, al fine di soddisfare 
i bisogni educativi speciali di tutti i discenti. 
L’utilizzo di tecnologie immersive per arricchire l’esperienza •
formativa, incentivando una partecipazione attiva e un’immer-
sione profonda nei contenuti didattici (Linell, 2009). 
La formazione dei docenti sull’integrazione consapevole delle •
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tecnologie e sulla gestione delle dinamiche di comunicazione 
multimodale, per amplificare il potenziale formativo nei contesti 
educativi inclusivi. 
La creazione di ambienti di apprendimento virtuali che stimolino •
l’interazione e la co-creazione di conoscenza, valorizzando le 
opportunità offerte dalla corporeità e dalle espressioni multimo-
dali (Jensen, Pedersen, 2016). 

Queste considerazioni aprono prospettive innovative delineando 
una visione multidimensionale che arricchisce l’esperienza didattica 
inclusiva e promuove modalità inedite di interazione e costruzione del 
sapere. La sfida per i docenti e i ricercatori è quella di cogliere queste 
opportunità, cercando di rendere l’educazione digitale un’esperienza 
inclusiva, coinvolgente ed efficace per tutti gli studenti (Shalom et al., 
2015; Tichavsky et al., 2015). 
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