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Riassunto 
In una visione della scuola come sistema complesso adattivo, inteso come in-
sieme di elementi interagenti (Murray Gell-Mann, 1995; Sibilio, 2014), è pos-
sibile riconoscere il ruolo dei docenti come veri agenti di cambiamento 
(Avrimidis & Norwich, 2002; Hattie, 2012) nell’adattarsi ad accogliere le sfi-
de poste dalla poliedricità della società odierna. In particolare, assume rilevan-
te centralità una formazione orientata, come suggerito da numerosi documenti 
internazionali, alla piena affermazione un’inclusive education (EADSNE, 
2009, 2012, 2014). Alla luce di quanto detto, dunque, il presente contributo 
intende proporre una prima riflessione rispetto alla potenzialità di una conta-
minatio nella formazione dei docenti tra l’approccio di ricerca 
dell’appreciative inquiry, e il linguaggio musicale per una progettazione di-
dattica inclusiva. Tale intenzione muove dalla possibilità di rilevare tratti co-
muni tra il framework teorico dell’appreciative inquiry, fondato sulla narra-
zione e sulla condivisione delle storie personali in chiave positiva (Cooperider 

 
* Dipartimento di Scienze Umane, Filosofiche e della formazione, Università degli 
studi di Salerno, fcapodanno@unisa.it; adipaolo@unisa.it; msibilio@unisa.it.  
Il contributo è il risultato della collaborazione scientifica tra gli autori; tuttavia, le at-
tribuzioni sono le seguenti: Flavia Capodanno è autrice dei paragrafi 1. “Introduzio-
ne” e 2. “Le potenzialità della formazione nella prospettiva dell’appreciative Inquiry”; 
Alessio Di Paolo è autore dei paragrafi 3. “Musica come linguaggio della e per la 
formazione” e 4 “Riflessioni conclusive”; Maurizio Sibilio è coordinatore scientifico 
del lavoro. 

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 



6 

& Srivastva, 1987; Cooperrider et al., 2008) e la musica, linguaggio universa-
le capace di favorire dialogo e comunicazione per un fine comune. In tal sen-
so, inserita nei percorsi formativi, la narrazione in positivo attraverso il dispo-
sitivo musicale potrebbe potenzialmente promuovere nel docente 
l’acquisizione di competenze riflessive e trasformative tali da essere in grado 
di gestire le varie situazioni, perché flessibile e avvezzo a tracciare percorsi 
didattici e organizzativi innovativi sia nel gestire il presente sia per orientare il 
futuro (Mezirow, 2003). 
 
Parole Chiave: formazione docenti; inclusione; apprendimento trasformativo; 
appreciative inquiry; musica.  
 
Abstract 
In a view of the school as a complex adaptive system, understood as a set of 
interacting elements (Murray Gell-Mann, 1995; Sibilio, 2014), the role of 
teachers as true agents of change (Avrimidis & Norwich, 2002; Hattie, 2012) 
in adapting to meet the challenges posed by the multifaceted nature of today's 
society can be recognized. Particularly central is a training oriented towards 
the full realization of Inclusive Education, as suggested by numerous interna-
tional documents (EADSNE, 2009, 2012, 2014). Considering this, the present 
contribution aims to propose an initial reflection on the potential of a cross-
pollination in teacher training between the research approach of appreciative 
inquiry and the language of music for inclusive educational design. 
This intention stems from the possibility of identifying common traits be-
tween the theoretical framework of appreciative inquiry, based on narrative 
and the sharing of personal stories in a positive light (Cooperider & Srivastva, 
1987; Cooperrider et al., 2008), and music, a universal language capable of 
fostering dialogue and communication towards a common purpose. In this 
sense, incorporated into training pathways, positive narrative through musical 
means could potentially promote in teachers the acquisition of reflective and 
transformative skills enabling them to manage various situations, being flexi-
ble and adept at charting innovative educational and organizational paths both 
in addressing the present and guiding the future (Mezirow, 2003). 
Keywords: teacher education; inclusion; transformative learning; appreciative 
inquiry; music. 
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1. Introduzione  
 
In una visione della scuola quale sistema complesso adattivo, ovvero come 

insieme di elementi interagenti e capaci di adattarsi alle varie situazioni, ela-
borando informazioni, creando paradigmi e valutando l’efficacia o meno del 
processo di adattamento in atto (Murray Gell-Mann, 1995; Sibilio, 2014), è 
possibile riconoscere il ruolo dei docenti in quanto protagonisti 
dell’istituzione scuola perché veri agenti di cambiamento (Avrimidis & Nor-
wich, 2002; Hattie, 2012) nell’adattarsi ad accogliere le sfide quotidiane poste 
dalla poliedricità della società odierna. In particolare, assume una certa rile-
vanza il loro impegno a progettare percorsi formativi equi e inclusivi, come 
suggerito da numerosi documenti internazionali, che sottolineano la necessa-
ria affermazione di un’Inclusive education (EADSNE, 2009, 2012, 2014). 

Tale obiettivo risulta centrale soprattutto nell’ottica della scuola come 
Learning Organization, organizzazione di e per l’apprendimento, caratterizza-
ta da una rete di interazioni tra i vari stakeholder che, legati da una condivisa 
cultura organizzativa e in quanto lavoratori della conoscenza, knowledge wor-
kers, dovrebbero essere aperti e pronti a recepire opportunità di apprendimen-
to organizzativo in prospettiva migliorativa (Argyis & Schön, 1978; Senge, 
1990). In tal senso i docenti orientati ad un’inclusive education si tradurrebbe-
ro in lavoratori della conoscenza, appunto, perché impegnati ad operare “su 
processi immateriali e per i quali la conoscenza è il principale input e output 
di processi di lavoro […] grazie alla conoscenza professionale(conoscenza 
esplicita/tacita, conoscenza esperta/operativa, conoscenza razionale/emotiva) 
trasformano input conoscitivi (dati, informazioni, immagini, concetti, segnali, 
simboli) in output di conoscenza di maggior valore (soluzione di problemi, 
orientamento degli eventi, dati e informazioni arricchite, innovazione ecc)” 
(Butera 2008, pp. XI-XII) 

In questa prospettiva, dunque, richiamando il testo del Profilo del docente 
inclusivo, anche nella sua recente edizione (EASNIE, 2022) sembrerebbe op-
portuno indirizzarsi a una prospettiva formativa che tenti di coniugare, come 
già evidenziato in letteratura, technical e non technical skills (Aiello, 2019), 
sintetizzabili in una combinazione di saperi, teorie acquisite, valori, atteggia-
menti e credenze, che andrebbero a costituire elementi fondativi della profes-
sionalità del docente per uno sviluppo sostenibile (OECD, 2019) e per la pie-
na valorizzazione della persona umana (OECD, 2018). Dunque, nello svilup-
po professionale dei docenti, considerate anche le posizioni assunte nelle di-
verse collocazioni teoriche nazionali e internazionali, sono andati “afferman-
dosi modelli costruzionisti, situati e trasformativi, connessi ai saperi che le or-
ganizzazioni scolastiche generano e alle esigenze di sviluppo delle comunità 
educative coinvolte” (Fabbri et al., 2021, p. 10; Sibilio et al., 2021). Ciò si an-
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cora all’ampio spettro di riflessioni in campo scientifico, sull’apprendimento 
trasformativo (Mezirow, 1991), sulla riflessività (Schön, 1987; 1993), fino poi 
alla capacità di giudizio e azione (Priestley, Biesta & Robinson, 2015), com-
petenze tali da rendere il docente in grado di “agire la propria agentività” 
(Emirbayer& Mische, 1998; Biesta & Tedder, 2007; Aiello, 2018, p.5), intesa 
come capacità di operare intenzionalmente e consapevolmente cogliendo le 
opportunità del contesto, affordances (Gibson, 1979).  

Da tali riflessioni scaturisce, dunque, l’immagine di docente inclusivo for-
nito di una postura professionale che lo renda pronto a tracciare, in termini 
progettuali, didattici e organizzativi “traiettorie non lineari” (Sibilio, 2015) al 
fine di gestire l’inatteso e di promuovere il cambiamento, anche in situazioni 
particolarmente problematiche, senza perdere di vista la bussola verso pro-
spettive migliorative in ottica inclusiva (Aiello et alii, 2023). Quanto eviden-
ziato ci restituisce, dunque, l’idea di un professionista a tutto tondo, dotato di 
una professionalità complessa, proteiforme e capace di utilizzare gli strumenti 
e le strategie maggiormente efficaci e adeguate a rispondere alle varie esigen-
ze degli alunni e del contesto: un professionista riflessivo in azione e 
sull’azione (Schön, 1987). 

Tale suggestione appare coerentemente connessa al quadro teorico di rife-
rimento del trasformative learning (Mezirow, 1991), nel quale la riflessività 
diviene elemento centrale nel processo di consapevolezza rispetto alla costru-
zione di significati e di azioni. Facendo riferimento a tale teoria, 
l’apprendimento di un docente in fieri, inteso come processo consapevole, cri-
tico e riflessivo promuoverebbe possibili e innovative interpretazioni dei si-
gnificati attribuiti a esperienze del passato. Così declinata, la formazione del 
docente si baserebbe su una summa di competenze tali da renderlo in grado di 
gestire le varie situazioni, perché flessibile e avvezzo a tracciare percorsi di-
dattici e organizzativi nuovi sia nella dimensione gestionale del presente sia 
per l’orientamento futuro (Mezirow, 2003).  

A tale scopo, appare dunque importante ragionare su potenziali piste for-
mative finalizzate, soprattutto, a coniugare il piano teorico e il livello pratico-
esperienziale, concretizzando la circolarità teoria-prassi-teoria (Frauenfelder, 
1986, p. 147) con l’obiettivo di facilitare processi critici, riflessivi e trasfor-
mativi (Taylor, 2017; 2019), che siano forieri di maturazione di un’identità 
professionale complessa.   

Alla luce di quanto detto, il presente contributo intende proporre una ri-
flessione in merito alle potenzialità di un eventuale contaminatio tra due ap-
procci metodologici, l’appreciative inquiry e la musica per delineare le pecu-
liarità di una formazione dei docenti orientata a un apprendimento professio-
nale declinato in ottica trasformativa, come evidenziato poc’anzi. 
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Tale intenzione muove dal fatto che in entrambi i framework risultano fon-
damentali e centrali le componenti della riflessività, della narrazione e della 
condivisione di esperienze personali, elementi che, come detto in precedenza, 
insieme al bagaglio di competenze tecnico-disciplinari, costituiscono l’humus 
ineludibile per una formazione del docente che risponda alle caratteristiche 
necessarie alla società odierna, in piena coerenza con il succitato piano teorico 
del trasformative learning. Sulla base di tali premesse, dunque, si delineeran-
no le peculiarità dei due approcci, per poi tentare di rintracciarne il terreno 
condiviso, utile per ipotizzare linee di ricerca nell’ambito dei percorsi forma-
tivi per i futuri docenti.  

 
 
2. Le potenzialità di una formazione nella prospettiva 

dell’appreciative inquiry  
 

Le indicazioni provenienti dai documenti internazionali sottolineano 
l’emergente necessità di operare per un apprendimento lungo l’arco di tutta la 
vita (lifelong learning) e in tutti i contesti dell’esistenza (lifewide learning) 
(OECD, 2021; U.E., 2000; 2006). Alla luce di ciò, al fine di favorire 
l’apprendimento permanente dei docenti, sia in ingresso sia in itinere, sarebbe 
necessario prevedere piste formative per gli insegnanti volte all’acquisizione 
di competenze e comportamenti riflessivi e aperti al cambiamento, dunque 
trasformativi, propri di lavoratori della conoscenza, come evidenziato in pre-
cedenza.  
Partendo da tali considerazioni la scuola, in quanto locus in cui si lavora per 
l’apprendimento e in cui, allo stesso tempo, si apprende, potrebbe essere inte-
sa come una comunità di pratica (Wenger, 1998/2006), ovvero 
un’organizzazione i cui attori hanno in sé “una forte identità collettiva e siano 
aperte verso il mondo esterno” (Perillo, 2010, p.138). Tale prospettiva euristi-
ca del sistema scolastico, dunque, inerisce a una visione di organizzazione-
scuola in cui i docenti siano propensi a condividere esperienze, uniti nel per-
seguire un obiettivo comune, ma anche flessibili nel trovare soluzioni alterna-
tive, inusitate (Sibilio, 2023), pertanto, promotori e protagonisti attivi di ap-
prendimento sostenibile, creativo e trasformativo. Il profilo appena delineato 
risponderebbe in modo efficace alle diverse esigenze e ai vari bisogni espressi 
dagli studenti tutti, grazie a un’intenzionalità educativa e alla capacità di tra-
sformare il proprio punto di vista in relazione alle molteplici sfaccettature del 
quotidiano. Secondo tale prospettiva, dunque, il docente abbandonerebbe una 
posizione rigidamente statica, a favore di una postura riflessiva, proiettata a 
valorizzare le peculiarità di tutte e di tutti, coerentemente con la già richiama-
ta Inclusive Education. 
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Partendo da tali premesse, dunque, potrebbe essere plausibile rintracciare 
potenziali spunti per immaginare una proposta formativa per i docenti ispirata 
ad alcuni assunti teorici dell’appreciative inquiry, approccio metodologico 
sviluppatosi nell’alveo di ricerche in campo organizzativo (Cooperrider & 
Srivastva, 1987), ma rivelatosi efficace anche in contesti educativi e formati-
vi, anche nel settore dell’Higher education (Chinoperekweyi, 2023). 

Tale framework teorico presenta alcune peculiarità, unite dal fil rouge del 
modus interpretandi la realtà in chiave positiva. Infatti, già nella locuzione 
stessa, costituita dalle parole appreciative e inquiry, è possibile riscontrare 
quanto detto: il primo termine, infatti, sottolinea la propensione ad apprezzare 
il meglio nelle diverse situazioni; il secondo, invece, mette l’accento sulla di-
mensione del cercare e dell’indagare, dunque, del riflettere (Cooperider & 
Whitney, 2005). 

La cornice epistemologica dell’appreciative inquiry, richiamando alcuni 
elementi della psicologia positiva (Seligman, 1996) e delle teorie socio-
costruttiviste della conoscenza generativa (Cockell & McArthur Blair, 2020) 
si basa su alcuni principi teorici, di seguito riportati:  
- Il principio costruzionista, che afferma come attraverso il linguaggio e le 

metafore utilizzate negli scambi comunicativi, si giunga alla costruzione di 
una lettura della realtà derivante dalle interconnessioni tra persone e conte-
sto (Dunlap, 2009). Da qui, nello specifico dalle interazioni sviluppatesi 
all’interno del sistema, scaturirebbero i valori, gli atteggiamenti, le inten-
zioni e le proiezioni future (Cooperrider & Srivastva, 1987); 

- il principio di simultaneità, che mette in evidenza la contemporaneità tra 
l’intenzione e l’avvio di un processo di ricerca in ottica trasformativa e 
migliorativa, e la trasformazione stessa, declinate all’insegna della possibi-
lità;  

- il principio poetico, che richiama la centralità della narrazione, come af-
fermato da Jerome Bruner (1992;2015), sottolineando l’opportunità e 
l’efficacia del raccontare storie in positivo al fine di immaginare e proget-
tare, in ottica generativa nuove piste d’azione; 

- il principio anticipatorio, che evidenzia la possibilità di rinvenire prospet-
tive progettuali di cambiamento trasformativo fin dal momento in cui si 
inizia a immaginare progetti futuri;  

- Il principio positivo, il quale sottolinea come focalizzare l’attenzione sui 
punti di forza costituirebbe la spinta propulsiva nel dare scopo e di signifi-
cato alla progettualità immaginata;  

- Il principio di unità (o integrazione), che riconosce nell’organizzazione un 
sistema di interconnessione, nel quale tutti gli stakeholders sono protago-
nisti attivi nei vari processi di progettazione organizzativa (Cooperrider et 
al., 2008); 
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- il principio di rappresentazione, che infine si ancora alla nostra abilità di 
“essere il cambiamento che vogliamo vedere” (Dunlap, 2009). Infatti, con-
siderato che il narrarsi e lo scavare nelle esperienze vissute in positivo fa-
voriscono processi di cambiamento, come evidenziato prima, ciò implica 
che il nostro agire pertiene già al futuro.  
Connesso a questo piano teorico, è associato il piano prassico, che prevede 

un processo di riflessione, propedeutico alla progettazione, sintetizzabile in 4 
fasi, definite dai teorici dell’apppreciative inquiry, le 4 D-Discovery, Dream, 
Design, Destiny, rispettivamente scoperta, sogno, progettazione e destino 
(Cooperrider & Srivastva, 1987). In dettaglio, partendo dal piano teorico, il 
piano dell’applicazione concreta di tale approccio implicherebbe il rintraccia-
re nelle esperienze pregresse, attraverso momenti di riflessione e di narrazione 
(Discovery) elementi positivi sui quali costruire una visione positiva per il fu-
turo (Dream), per poi tracciare linee progettuali più concrete e calate nel con-
testo della propria organizzazione (Design) al fine di proiettarsi verso un agire 
proteso a cambiamento migliorativo (Destiny).  

Lungo questo tragitto di formazione condivisa, costellato da momenti di 
narrazione e di riflessione, si andrebbe a costruire l’azione progettuale decli-
nata in positivo per la propria organizzazione. Sulla scorta di quanto esposto, 
bisogna altresì sottolineare che il metodo dell’indagine apprezzativa non si 
limiterebbe alla mera esplorazione delle caratteristiche positive in esperienze 
già vissute, bensì sarebbe efficace anche nella ricerca di nuove idee, teorie, 
modelli utili a rimodellare principalmente il processo di apprendimento, pro-
gettazione e sviluppo dell’organizzazione (Bushe, 2007; Watkins & Mohr 
2001). In tal senso, una proposta formativa ispirata ai principi del-
l’appreciative inquiry sarebbe caratterizzata da una prospettiva interpretativa 
in positivo degli eventi e da una modalità operativa e processuale finalizzata a 
coinvolgere le persone nell'identificazione e nella co-creazione del futuro di 
un'organizzazione (Coughlan et al, 2003). Ciò significa che i vari attori 
dell’organizzazione scuola, superando una mentalità centrata sul problem sol-
ving, sarebbero aperti, attraverso una narrativa autobiografica e, in seguito, 
condivisa, a focalizzarsi sul positivo e sul possibile. In tal senso, in un iter 
formativo così declinato, i docenti andrebbero a sviluppare competenze rifles-
sive, rispetto al proprio agito e al proprio agire, e trasformative, rispetto alla 
possibilità di trovare nuove traiettorie e nuovi orizzonti semantici innanzi a un 
dilemma disorientante, apparentemente senza soluzione (Mezirow, 1991). In 
tale prospettiva, dunque, è possibile riconoscere nell’appreciative inquiry un 
approccio che si traduce in attività di narrazione, intesa come dispositivo 
formativo utile a favorire analisi sul proprio vissuto e su situazioni già esperi-
te, nonché promuovere occasioni di confronto al fine di rispondere in modo 
adeguato a situazioni nuove o eventi improvvisi. Il narrare, infatti, ha sempre 
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costituito, da un lato, un’azione volta ad affermare ed elaborare le radici e 
l’identità dell’uomo, scandagliandone le maglie interiori (Cambi, 2004); 
dall’altro, occasione per rendere ogni momento della nostra esistenza oggetto 
del raccontare, che, se condiviso con altri, fornisce il senso della socialità 
(Vittori, 1996).  

La narrazione, pertanto, pertiene al soggetto su più livelli, consistenti in 
dimensione cognitiva, prassica e affettiva (Bruner, 1997) e restituendo la pos-
sibilità di definire nuovi modelli interpretativi della realtà (Demetrio, 1996). A 
tal proposito, la narrazione promossa durante un percorso formativo basato 
sull’approccio dell’appreciative inquiry potrebbe diventare abbrivo anche per 
un apprendimento trasformativo, poiché nell’analisi dello sviluppo delle espe-
rienze vissute e narrate le persone vanno a esplorare e rappresentare i punto di 
forza, sui quali fondare una trasformazione personale e organizzativa tale da 
rendere flessibili le loro azioni e le loro reazioni di fronte agli imprevisti del 
quotidiano (Laertius & Yonge, 2006). 

Alla luce di quanto detto e, come evidenziato in letteratura (Conklin, 2009; 
McShane & Von Glinow, 2000), sembra plausibile dunque rintracciare poten-
zialità pedagogico-didattiche in una proposta formativa ispirata al framework 
dell’Appreciative inquiry, proprio in ragione della centralità riconosciuta alla 
pratica narrativa. in quanto spinta generativa e trasformativa propedeutica a 
delineare traiettorie progettuali all’interno dell’organizzazione-scuola. Pertan-
to, assumendo tale prospettiva, i docenti, in quanto stakeholders 
dell’istituzione organizzativa scolastica, come detto precedentemente, nel loro 
agire didattico da un lato, sarebbero impegnati in un apprendimento continuo, 
dall’altro, sarebbero protesi a co-costruire con i loro discenti percorsi per 
l’apprendimento in sinergia con le esigenze e le opportunità del contesto. Tale 
aspetto appare cruciale, particolarmente in relazione alla necessaria attenzio-
ne, come sottolineato in incipit, da riservare in ogni percorso formativo 
dell’Inclusive education, proprio al fine di rispondere alla proteiforme com-
plessità dei bisogni di tutti e di ciascuno. 

 
 

3. Musica come linguaggio della e per la formazione  
 
Un apprendimento di carattere significativo implica che, attraverso proces-

si di comunicazione e costruzione dei saperi, si raggiunga la piena partecipa-
zione degli studenti al processo di apprendimento, il pieno apprezzamento 
delle attività condotte, anche attraverso un lavoro incentrato sul dialogo, 
sull’ascolto, dimensioni fondanti della musica, In linea, dunque, con quanto 
espresso nel paragrafo precedente, la musica, quale medium in grado di favo-
rire processi di trasposizione nonché di interazione didattica (Sibilio, 2020), 
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risponderebbe a precise esigenze contestuali, in costante evoluzione e cam-
biamento, trasformazioni che, nella fluidità sociale (Bauman, 2013), spesso 
rendono difficile ricercare punti di ancoraggio, solidità culturali che sono rese 
mutevoli in relazione alla medesima variabilità che caratterizza la societas. La 
musica, infatti, possiede come tratto distintivo quello di essere fruibile da 
chiunque, racchiudendo in sé delle caratteristiche universalmente riconoscibili 
e, al contempo, specifiche (Higgins, 2019). 

Un lavoro di progettazione che sia orientato, dunque, alla valorizzazione e 
alla costruzione di un linguaggio musicale che sintetizzi una diversità di ulte-
riori linguaggi della possibile declinazione della la musica, quali la narrazione 
e la comunicazione (Walsh, 2011), è strumento essenziale per insegnare a leg-
gere e ri-leggere i contesti. Tale aspetto si spiega in ragione del fatto che le 
peculiarità di tali linguaggi, insite in un brano o in una trasmissione narrativa 
favorirebbero, in senso costruttivo, la formazione, intesa quale formazione di-
dattica sociale e nella quale l’aspetto performativo, creativo musicale è terre-
no su cui si staglia il dialogo interindividuale.  

Come analizzato da Barba (1993) e da ulteriori studi (Ballantyne & Packer, 
2004; Pellegrino et al., 2014; Gorbunova & Plotnikov, 2020) che hanno avuto 
l’obiettivo di attenzionare il suono quale linguaggio della e per la formazione, 
risulta interessante evidenziare come le indagini concordino con il dire che la 
parola, in quanto piena espressione identitaria, assume una funzione trasmis-
sivo-relazionale, mediata proprio dalla narrazione e dalla comunicazione. Il 
comunicare, dunque, si configura quale spazio di sospensione ed espressione 
del giudizio, poiché intercalato da alcuni momenti di vivida espressione ed 
altri di pausa, ugualmente efficaci (Kandinsky, trad. 2014). Ciò condurrebbe 
ad una riflessione curvata maggiormente verso l’inclusività. Il narrare di sé, 
nella dimensione del riconoscimento dell’altrui narrazione, diverrebbe modus 
agendi con cui poter riconoscere, distinguere l’alterità, rispettarla per 
l’espressione di un giudizio differente ma ugualmente efficace e che diverreb-
be, si potrebbe dire, spazio della comunicazione inclusiva (Weldon et al., 
2015). Tale comunicazione, inoltre, trova una semanticità che si interseca ad 
una pragmatica dell’azione, per la quale nella lingua si possono scorgere for-
me vicarianti (Berthoz, 2015; Sibilio, 2017) di espressione. Il linguaggio può 
essere mediato dal corpo, laddove la comunicazione verbale non sia sempre 
possibile, oppure attraverso uno sguardo, egualmente efficace per la diffusio-
ne di pensiero e significato. La narrazione vicariante, in cui il sonoro trascen-
de dall’aspetto puramente oralistico, si estenderebbe come rispecchiamento e 
come risonanza (Reybrouck, 2023) del sé nell’altro da sé e viceversa. Resta 
da chiarire la distanza che intercorre tra la dimensione musico-comunicativa 
della formazione e quella per la formazione. Per quanto concerne il primo 
aspetto è utile analizzare come il suono, quale strumento che si concretizza 
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nella sfera comunicativa e, di conseguenza, sociale, risulti un valido mediato-
re atto a favorire processi didattici incentrati sulla persona e sulla sua capacità 
di riconoscere la diversità, linguaggio in grado di rispondere flessibilmente 
anche al cambiamento sociale; al contempo, tuttavia, il suono assume una va-
lenza per la formazione; si pensi al portato emotivo racchiuso in brani musica-
li che, al loro interno, sintetizzano sentimenti, culture, modi di essere e di pen-
sare del singolo, che divengono riflesso del modo di pensare e di esprimersi di 
un’epoca, e che possono divenire dispositivi idonei per la crescita individuale 
e interindividuale. 

Il suono, in tal senso, narra storie, le rende condivisibili, consente di ap-
prezzare anche vissuti in apparenza non tali; rende, inoltre, accessibile e com-
partecipe l’esperienza, dunque la biografia del sé (Demetrio, 2012), il vissuto 
personale, trasformandolo in oggetto del pensiero oltre che dell’azione mera-
mente comunicativa. Proprio a tal proposito è interessante notare come Matu-
rana & Varela (1991) evidenzino come l’atto comunicativo, quale forma di at-
to performativo, possa trovare delle estensioni possibili mediante la percezio-
ne, allargandosi al di là di confini predeterminati, rendendo altresì il cervello 
in grado di emulare un mondo possibile non proprio e tracciando sentieri di 
interpretazione inediti, nella sfrontatezza dell’utopia (Fernandez Pradier, 
2001). La capacità di leggere il pensiero altrui, di interpretare attraverso il lin-
guaggio e la percezione messa in atto per operare, in tal senso, consente di an-
ticipare, predire azioni che in qualche modo non sono proprie, a prescindere 
dal fatto che l’evento possa essere vissuto e l’azione compiuta dal soggetto 
percipiente oppure no.  

Il dialogico, dunque, intreccia azione, percezione e cognizione (Sibilio, 
2023), saldando il forte legame tra percezione e immaginazione, nella dimen-
sione dell’ipotesi e della simulazione comunicativa, dunque nella capacità del 
singolo di prevedere azioni altrui, probabili meccanismi decisionali grazie ai 
propri vissuti simulati che rinforzano l’esperienza della soggettività umana 
attraverso lo spazio intersoggettivo, e che rende l’atto comunicativo una strut-
tura interattiva in grado di dare senso al proprio modo di intervenire sulla real-
tà, di interpretarla, aprendo ulteriori mondi possibili (Aiello, 2017) in termini 
di descrizione fenomenologica sul mondo e su chi lo co-condivide. 

Ne risulta, pertanto, come una formazione che lasci spazio alla comunica-
zione, al dialogo, quali espressioni musicali vicarianti, possa tracciare delle 
traiettorie di lavoro volte alla valorizzazione dell’esperienza dei sensi, di voci 
diverse per struttura e derivazione e che, nell’azione e nell’interazione, con-
sentono una nuova e vivace forma di condivisione di emozioni, sguardi, ener-
gie (Canevaro & Mendolicchio, 2017). Sotto tale profilo l’azione didattica, 
fondata sul dialogo, si predispone come spazio della narrazione performativa, 
inducendo ad uno sconfinamento spaziale oltre che personale, inteso quale ca-
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tegoria mentale ed emozionale che opera attraverso le sensazioni, le percezio-
ni, le simulazioni, attribuendo quindi allo spazio non proprio, fatto di voci, al-
tezze, spessori e profondità, un potenziale in termini di grammatica 
dell’azione (Ricoeur, 1986, p. 105), in grado di mutare e di revisionare, di vol-
ta in volta, prospettive, storie, che rendono il sé non passivo ricettore di con-
tenuti, bensì attivo costruttore di storie, in grado di arricchire la propria cono-
scenza attraverso ciò che il diverso riesce a trasferire. Le storie si allontanano 
da un immobilismo interpretativo, trasformando la narrazione in costrutto 
creativo e articolato, ugualmente profondo nella pluralità, nella proiezione; 
formare diviene modalità attraverso cui superare confini perimetrali predeter-
minati, arricchendo le ontologie ingenue della propria comunicazione e proiet-
tandole in quelle altrui, secondo una traiettoria che possa dirsi inclusiva. 

Una formazione, appunto, che lasci spazio alla narrazione, al dialogo, ri-
sulta un valido mezzo con cui immaginare, interpretare e condividere, stimo-
lare e ri-orientare le esperienze, significandole (Ausubel, 1985); la narrazione 
è, quindi, un’operazione cognitiva di senso in cui si intreccia corpo e parola, 
narrazione, emozione e cognizione, in una reciproca contaminatio. La narra-
zione spalanca, in senso formativo, la via del possibile (Baricco, 2022), che 
offre nuove lenti di contatto con il mondo, sulla base delle infinite possibilità 
interpretative e di espressione nonché per la capacità di negoziare la propria 
esegesi con chi ha prospettive e sguardi differenti, prospettive che possono 
contribuire alla valorizzazione e favorire il valore, secondo un approccio di 
tipo positivo. Didatticamente ciò è reso possibile da maggiori spazi di azione 
comunicativa, da offrire possibilmente durante le normali attività di insegna-
mento nonché prima dell’insegnamento stesso, poiché la comunicazione, 
l’attenzione alla narrazione verbale e non verbale possono risultare utili me-
diatori in grado di predire diagnosticamente problemi o rintracciare fonti di 
difficoltà (Chiappetta Cajola & Rizzo, 2016). Nel caso di un lavoro condotto 
con studenti aventi Bisogni Educativi Speciali risulta alquanto efficace opera-
re attraverso la conversazione, con cui è possibile individuare problematicità 
espresse e tacite da risolvere. Non sempre, infatti, i discenti hanno la possibili-
tà di comunicare apertamente vissuti, ancorati ad esperienze di vita delicate, 
terreni nei quali risulta molto complessa l’azione educativa. La narrazione 
mediata, il narrative inquiry (Murray, 2009) sono dei modi con cui è possibi-
le, invece, sondare, verificare, decifrare se vi sono problemi a valle, da atten-
zionare già prima di avviare l’azione didattica vera e propria. È una logica non 
lineare (Sibilio, 2015), che si concretizza nella ricerca di modalità del tutto 
nuove con cui esplorare e raccogliere dati, anche alternative a quelle tradizio-
nalmente in uso nei contesti educativi. La narrazione può essere legata a mo-
vimenti, disegni, performance musicali e che possono comunque dire qualco-
sa, raccontare di desideri e limiti di chi sta narrando. In questa logica di dialet-
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tica non lineare la formazione sollecita, dunque, a riflettere su di ulteriori ele-
menti didattici che possono emergere nei contesti scolastici e non solo, mo-
strando al contempo anche bisogni non esprimibili e che sono resi tangibili 
attraverso diverse attività, ugualmente efficaci (Dankoff, 2011). La formazio-
ne si trasforma, allora, in un’esperienza narrativa collettiva, ancor più solida 
nel momento in cui risponde non solo alla necessità di affermazione indivi-
duale, bensì interindividuale, attraverso la sensibilizzazione verso ciò che ci 
circonda, verso i contesti. Dalla collaborazione e dalla co-costruzione interin-
dividuale favorita dalla narratio collettiva è possibile ricercare nuove strade, 
fautrici di riflessione, utili al miglioramento del contesto e dell’organizza-
zione, seguendo un tracciato di carattere trasformativo. 

Risulta, in sintesi, necessario continuare ad attenzionare il tema del sonoro, 
allontanandosi da una mera descrizione estetica legata al concetto di musica 
quale armonia, quanto più in una prospettiva nuova in grado di far apprezzare 
la propria individualità, la propria identità sociale, nel reciproco riconosci-
mento secondo un approccio di carattere apprezzativo che, in qualche modo, 
richiami la necessità di una mediazione del suono, fautore di processi educati-
vi e maggiormente inclusivi. 

 
 

4. Riflessioni conclusive  
 
Narrare, dialogare, comunicare sono tutte declinazioni del sonoro adopera-

bili durante le diverse attività didattiche e si configurano quali chiavi di acces-
so per una lettura positiva della realtà circostante e di tutti gli attori che la po-
polano. È essenziale, al fine di favorire un’applicazione di tale prospettiva nei 
contesti didattici, che siano dapprima i docenti, nell’ambito della loro forma-
zione, ad assumere una visione simile, attraverso un lavoro incentrato sul ri-
cercare e valutare il positivo nelle loro azioni e comprendere come tali azioni 
possano essere riflettute nel lavoro con i loro futuri educandi. L’Appreciative 
inquiry, quale modello che mira proprio a consolidare, in strutture organizza-
tive, la collaborazione tra gli attori mediante le forme dialogiche sopraelenca-
te, potrebbe risultare, secondo tale ottica, interconnettibile alla musica e alle 
sue costituenti. Attraverso l’uso strategico della musica durante le fasi 
dell’Appreciative inquiry, infatti, è possibile realizzare un ambiente emotiva-
mente coinvolgente in cui i partecipanti si sentono spinti e ispirati a immagi-
nare e costruire il futuro desiderato. La musica diventa così un veicolo tra-
sformativo (Ciasullo, 2015), facilitante la condivisione di narrazioni positive, 
la costruzione di relazioni significative e l'attivazione di risorse latenti 
all’interno del sistema.  

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 



17 

Da un lato, l’appreciative inquiry prevede di indagare e studiare, nel tenta-
tivo di migliorarne la qualità, gli intrecci e i legami intessuti all’interno del 
sistema organizzativo, focalizzando l’attenzione, piuttosto che sulle difficoltà, 
sulle problematiche e sui punti di debolezza, sugli elementi positivi; dall'altro 
lato, la musica agisce come un medium che amplifica le emozioni, consenten-
do ai partecipanti di connettersi profondamente con la loro esperienza e di 
esprimere il loro potenziale creativo (Yang & Chen, 2010). Nell'ambito della 
trasformazione organizzativa, la musica può essere, dunque utilizzata per 
creare un ambiente empatico e inclusivo in cui le persone si sentono ispirate a 
condividere le proprie storie, a esplorare nuove prospettive e a immaginare 
soluzioni innovative ai problemi emergenti. Alla luce di quanto illustrato, 
inoltre, potrebbe essere interessante rintracciare una certa corrispondenza tra 
alcuni principi teorici dell’appreciative inquiry, precedentemente delineati, e 
la musica, intesa in tutte le sue possibili declinazioni. 

Secondo il principio costruzionista, ad esempio, il cambiamento di pro-
spettiva e la trasformazione personale avvengono attraverso l'interazione con 
il contesto e gli altri attori del sistema, mediata dal linguaggio e dalle metafore 
utilizzate nella comunicazione (Cooperrider & Srivastva, 1987). Nel contesto 
musicale, la creazione stessa può essere vista come un atto di costruzione di 
significato (Saarikallio, 2019), dove i musicisti, componendo o eseguendo, 
danno forma a emozioni, pensieri e storie attraverso il linguaggio universale 
del sonoro, mentre ogni ascoltatore realizza il proprio significato in risposta a 
quella data produzione musicale. Allo stesso modo, il principio di simultanei-
tà indica la contemporaneità tra l’intenzione e l’avvio di un processo trasfor-
mativo e la trasformazione stessa, che potrebbero ancorarsi alle pratiche mu-
sicali, incentrate proprio sul lavoro simultaneo e l’interazione reciproca 
(Chiappetta Cajola & Rizzo, 2016). Il principio poetico enfatizza il dialogo e 
la condivisione delle storie personali come propedeutici al generare nuove 
prospettive d’azione (Gardner, trad. 2010), sottolineando l’importanza e la 
centralità delle intelligenze linguistiche e musicali nella comunicazione emo-
tiva e immediata. Inoltre, il principio anticipatorio, fondandosi sull’ineludibi-
le ruolo della riflessività in ogni momento della narrazione e della condivisio-
ne di significati, potrebbe collegarsi alle opportunità offerte dall’ interazione 
musicale nei momenti di riflessione metacognitiva (Schön, 1987); in aggiunta, 
il principio positivo, evidenziante i punti di forza per fornire un senso di scopo 
e significato alla progettualità immaginata (Hanslick, 2021) e in stretta rela-
zione anche al principio di unità, che invece enfatizza come l'organizzazione 
debba essere intesa quale sistema interdipendente in cui tutti gli attori hanno 
voce in capitolo nelle dinamiche progettuali (Mohr, 2002; Cooperrider et al., 
2008), trovano coerentemente nella musica l’espressione di un linguaggio 
universale, utile per costruire un senso di identità condivisa (Darrow, 2003). 

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 



18 

L'integrazione della musica nei processi previsti dall’appreciative inquiry 
potrebbe fungere, secondo tale sintesi, da catalizzatore per la formazione di 
una narrazione comune e di una visione condivisa, supportando così la crea-
zione di un legame più stretto all'interno del sistema. 

La partecipazione collettiva alla produzione o all'ascolto di musica potreb-
be rafforzare le relazioni interpersonali, favorendo ulteriormente il senso di 
coesione e ispirando connessioni emotive (Fernández-García & Fonseca-
Mora, 2022) tra i partecipanti, mediante una maggiore apertura al dialogo e 
alla collaborazione.  La musica potrebbe essere considerata, in sintesi, una 
forma di espressione artistica utile per trasferire significati e valori positivi e 
comunicati in modo efficace, contribuendo a consolidare una base etico-
trasformativa all'interno del sistema organizzativo di riferimento. 

Dunque, l’approccio proposto dell’appreciative inquiry e la musica condi-
viderebbero degli aspetti di un lavoro inclusivo, in quanto aventi come fil rou-
ge l’impegno a valorizzare le risorse e le capacità individuali per promuovere 
il cambiamento positivo negli attori mediante il consolidamento della propria 
identità, passante attraverso un lavoro di tipo trasformativo, che vede nella 
condivisione e nella comunicazione il nesso fondante (Fabbri et al., 2021). 
Nell’appreciative inquiry, inoltre, è importante partire dall’apprezzamento 
delle forze e delle risorse già presenti in un sistema, anziché concentrarsi sui 
problemi e sulle mancanze. Analogamente, la musica in senso inclusivo cele-
bra la diversità e l’unicità di ogni individuo, offrendo un ambiente in cui tutti 
possono partecipare e contribuire al benessere del gruppo con le proprie espe-
rienze e prospettive uniche, alla pari di un’orchestra che unisce strumenti di 
diversi timbri e registri per dar forma all’armonia complessiva, accogliendo e 
valorizzando le differenze mediante un’esperienza collettiva di bellezza e 
connessione che risuona attraverso la diversità (Nissley, 2004). Dunque, ricer-
care delle piste operative di lavoro, nel mondo scolastico, già sistema organiz-
zativo, in cui poter agire secondo i principi teorici proposti dall’appreciative 
inquiry e valorizzando la musica nella dimensione della comunicazione, della 
narrazione positiva, potrebbe risultare utile al fine di offrire ulteriori traietto-
rie operative finalizzate all’implementazione di una didattica che miri alla svi-
luppo, al potenziamento del singolo nel lavoro collettivo oltre che individuale, 
in senso fortemente inclusivo. 
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