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PER UNA PROSPETTIVA INTERCULTURALE
DELDINSEGNAMENTO MUSICALR

di Elsa M., Bruni

L. Il ruolo della musica nei processi di conoscenza

¢ di formazione umana

.

Il dibattito intorno alle funzioni formative della musica rap-
presenta nell’attuale universo pedagogico un campo di riflessione
e di problemi aperti. L/attenzione scientifica e la traduzione nella
pratica educativa di un riconoscimento, quasi generale, dell’im-
portanza di una formazione musicale per le giovani generazioni,
tuttavia, stentano a trovare applicabilitd all’interno del sistema dei
saperi e dei modelli formali che caratterizza la realtd scolastica ita-
liana. Al marginale interesse del mondo accademico si & associato
in passato la ritrosia della cultura musicale, attenta a non lasciarsi
contaminare o inquinare da premure di carattere pedagogico e di-
dattico. S1 & cosl ratforzata nel tempo la separazione di due mon-
di, quello della riflessione pedagogica da una parte e quello della
cultura musicale specialistica dall’altra?,

Le ragioni sono diverse, ma in sostanza sono due ghi asperti
che nel presente studio metritano di essere considerati: il primo

1 Alla separazione tra pedagogia e cultura musicale va aggionto i parallelo iso-
lamento della musica rispeteo alle altre 2rti, determinato principalmente dalla
specificita del suo linguaggio e dalla prevalenza in essa deli’clemento tecnico.
Per approfondire questo aspetto si rimanda all analisi in Fusing B., Musicr e
linguaggio well' estetiva contemporanea, Torino, Binandi, 1973,
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ostacolo ha riguardato idea di arte, intesa nella sua dimensione
puramente estetica e romantica come afferente alla sola sfera sog-
gettiva dell'uomo e, di conseguenza, priva di qualsivoglia valore
conoscitivo, Sulla scia del principio romantico, fortemente recepi-
to in Ttalia, di arte e di artisticitd come dato interjore, la musica,
cosl come ogni arte in genere, veniva considerata un fenomeno eli-
tario, ristretto a quei pochi dotati di creativitd innata. La figura
dell’artista, genio ispirato direttamente dalla musa, era persona
“altra” rispetro alla persona comune, Questa visione aristocratica
ha condizionato la coscienza artistica e ha fatto sentire tutto il suo
peso nel modo stesso di pensare alle arti e alla musica in partico-
lare, una influenza riscontrabile ancora oggl negli insegnanti che,
se preparati techicamente, hanno interiorizzato la consapevolezza
di una lacunosa “creativita”, di non possedere cio& quella “intui-
zione” che per I'appunto non pud essere oggetto di educabilita
perché dote innata e interiore concessa a pochi?. A ben guardare,
questa sensazione inconscia dell’insegnante trova conferma nella
organizzazione dei luoghi deputati alla sua formazione, all'interno
dei Conservatori ad esempio, in cui i tirocini prevedono un adde-
stramento tecnico ben lontano e separato dal momento ereativo li-
rico.

I.a seconda ragione della disunione tra musica e pedagogia &
rintracciabile nella concezione tradizionale della conoscenza e nei
classici paradigmi della scienza e dei saperi, 11 riflesso di tali im-
postazioni sulla pratica didattica, sul modo di pensare la forma-
zione e sul pensiero circa le valenze educative della musica € evi-
dente. F. da qui, da questi problemi aperti, che occorre ripartire
per riformulare una prospettiva nuova si da legittimare una peda-
gogia della musica, Llimpostazione classica, di matrice positivisti-
ca, faceva della conoscenza un’acquisizione lineare, un’acquisizio-
ne che rispondeva a meccanismi determinati e che prevedeva del-
le tappe di progressione secondo procedimenti tecnici € oggettivi.

2 Cr in questo volume il contributo di Aatonella Nuzzact, “Quando la musica
d'arte divents accessibile: un patrimonio di tutti e per tuitd”, che tratta ap-
profonditamente i problemi che derivano da quelle concezioni educative che
vedono le capacith musicali deglt individul dipendere esclusivamente dalla
“dote naturale”, pp. 33-107. "
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La conoscenza sistematica e la razionalita tecnica, che ne & soste-
gno, hanno caratterizzato architettura delle istituzioni scolasti-
che, hanno definito la struttura curricolare ed hanno condiziona-
to i modelli didattici. Linsegnamento, cosl, si ergeva a pratica me-
ramente trasmissiva e Uapprendimento era fortemente standardiz-
zato. Da qui derivano talune importanti conseguenze, alcune del-
le quali hanno interessato e interessano direttamente 'educazione
musicale ed hanno giustificato quella carente attenzione che ad es-
sa hanno riservato le istituzioni formali e fl monda della ricerca pe-
dagogica e didarica,

I modello tecnico della conoscenza definisce una gerarchia dei
-saperi sulla base della minore o maggiore aderenza a un registro
scientificamente provato. L'aderenza procedusale a canoni opera-
tivi riconosciuti come validi porta, come il paradigma positivista
vuole, a4 dare importanza pit a saperi, e nel caso della scuola a di-
scipline, cosiddertti «fortis, vale a dire a conoscenze con una forte
tradizione scientifica e, non secondatio, a saperi, a conoscenze, a
professioni con pidt evidente riconoscimento sociale’. La scissione
consolidata tra dimensione teorica e dimensione pratica che infar-
cisce piani diversi de] fenomeno formative ha toccato con una lu-
ce particolase 'ambito dei saperi artistici e ancor pit della musica
a causa della specificitd del suo linguaggio che per essere acquisi-
to necessita, come la tradizione vuole, un lungo periodo di tiroci-
nio tecnico.

Stando alle leggi dello scientismo moderno, al modello della
scienza classica e all’idea di conoscenza regolata dalle medesime
regole applicate alle scienze naturali, il tema della musica si strin-
geva attorno ad alcune traiettorie che ne esplicitavano possibili fet-
ture, ma che al tempo stesso contribuivano a distorcere ulterior-
mente il significato dell’esperienza musicale. Questa ha subito in-
terpretazioni diverse a seconda del contesti e in base ai tempi sto-
rici: a voler semplificare, le letture spaziavano dalla considerazio-

3 Fraitant, i riferimento va principalmente alla riflessione di JULLIEN F., Pen-
sare U'efficacia, trad. it., Roma-Bari, Laterza, 2006. Per uno spuardo penerale
sulla questione della razionalith teenica in riferimento alla condizione dell'vo-
ma nel presente tempo storico, si rimanda a GALIMBERTT U, Psiche ¢ techre.
LPuvmo nell'etd dela teenica, Milano, Feltrinelli, 1999,
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ne come pura azione pratica, a segno fortemente denotatore di ap-
partenenze sociali, quindi esclusivo diletto di una ristretta cerchia
di intenditori, o piuttosto come forma di educazione extrascola-
stica voluta pilt dai genitori che dal ragazzi stessi, In cid ovvia-
mente non si & tenuto conto della distinzione dei generi musicali,
che considereremo nei prossimi paragrafi.

Da queste prime note & possibile tracciare i piani di intervento
che riguardano tanto la pedagogia quanto la cultura musicale e
che, in sintesi, si intrecciano e si specificano reciprocamente. I li-
velli di indagine che si intersecano sono di carattere metodologico
e mirano a ripensare I'esperienza musicale come esperienza uma-
na, il che equivale a istituire un parallelo tra musica e conoscenza,
ossia a riconsiderare la musica come strumento di conoscenza
umana, inserita per diritto nel sistema di costruzione della cono-
scenza di ciascun essere umano. Un secondo livello di analisi mira
a dimostrare [a necessitd di un approccio costruttivistico in base al
quale muta il concetto di abilitd e di competenza musicale che non
scinde pit, nell’esperienza musicale, la dimensione interiore da
quella pratica, ma che al contrario fa della loro circolarita il moto-
re di una nuova consapeveolezza musicale, Larte, la musica in que-
St0 caso, & pensata “riflessivamente” in relazione alle pratiche su
cui prende forma e si organizza. Questo ripensamento della musi-
ca come pratica riflessiva di conoscenza porta logicamente a ri-
pensare il suo ruolo formativo e la relazione didattica, E come a
sostenere che Uabilita artistica diventa uno strumento trasversale
euristico che si configura come processo stesso di conoscenza che
non solo legge, interpreta ma che & capace di rendere il soggetto
costruttore e propositore di ipotesi interpretative nuove scaturite
dalla praticad,

Applicare all'insegnamento e all’apprendimento musicale la
metodologia di “riflessione in azione” fa si che la stessa pratica ar-
tistica si traduca in forma di conoscenza trasformativa. In altri ter-
mini, si sradica il principio della performativitd che, se applicato

4 Sul concetto di razionalita siflessiva, contrapposta alla razionalitd tecnica di
matrice positivista, e sulla sua traduzione in ambito didattico-pedagogico, si
veda la puntuale analisi in STRIANO M., La «razionaliid riflessivas nell agive
educativo, Napoli, Liguori, 2001,
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in generale ai processi educativi, porta a vedere 'insegnamento co-
me unico atto trasmissivo e insegnante come il depositario ¢ il ge-
store di pratiche sempre identiche a se stesse e codificate; se rap-
portato in particolare all'insegnamento musicale, il paradigma
stesso della performativita tende a svalutare la C!lddﬁlc'l e la musi-
ca nel contempo. Per un verso si discredita fa didattica e si separa
la pratica come addestramento dall’aspetto creativo non educabi-
le perché proprio della interiorit, per un altro verso si avvilisce Ja
funzione della musica a cui non viene riconosciuto il suo princi-
pale ruolo di strumento di conoscenza, di lettura, di interprerazio-
ne della realtd e, in chiave interculrarale, di veic 010 di incontro
di confronto tra identitd diverse. F importante sottolineare, in ri-
ferimento a questo ultimo punto, che la musica favorisce la rifles-
sione e l'incontro tra persone e tra pratiche musicali differenti geo-
graficamente, ma anche tra persone di generazioni diverse che
prediligono gusti e stili musicali propri della loro etd o, soprattut-
to per i giovani, propri del gruppo. La musica &, infatti, un abito
identitario tra i giovani, & in altro modo un segno di riconosci-
mento ¢ di appartenenza al gruppo.

Ripensare la pedagogia e la didattica della musica attraverso
un’idea rinnovata di arte comporta una emancipazione dall’in-
fluenza romantica ¢ idealistica; la ricerca di paradigmi nuovi ap-
proda, inoltre, a identificare I'arte medesima con Pesperienza sen-
sibile in un rapporto reciproco tra soggetto € oggetto’. Secondo la
concezione romantica, infatti, la soggettivith era il connotato del-
Pesperienza artistica: if confine rigidm fra soggetio ¢ oggeito rap-
presentava un 4 prfori, una sorta di divisione per cui |’ Oguetio si
viene a presentare al soggetto con le sensazioni e il soggetto viene
a dare forma all’oggetto grazie all’ispirazione che si origina miste-
riosamente nella profondita della sua dimensione interiore. La

5 Sul significato di esperienza si segue la riflessione deweyana che fu di essa il
vero e unico matore conoscitivo, In linea & questo principio, per JTohn Dewey
Yesperienza rfassume la totalitd della realtd, sia fisica che biologica, mentale e
psichica. Vigeva nel conceito di esperienza secondo Dewey una relazione dia-
lettica tra tueti | fenomeni che riguardano s natura: di conseguenza, gli og-
getti, la coscienza, gl accadimenti e it mentale rientrano nell’esperienza. In
particolare, si confrontd DEWEY J., Esperienza ¢ natura, trad. it., Milano, Mug.
sta, 1973,
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correlazione che la nuova impostazione stabiliste tra oggetto e og-
getto & Pineipst per riformulare il progetto educativo che vede il
soggetto impegnato nel suo agire conoscitivo in stretta relazione
con un oggetto non dato come fisso ¢ immutabile traguardo ¢ non,
dungue, come fine ultimo della sua conoscenza. Soggetto e ogget-
to vivono l'esperienza della conoscenza ¢ la conoscenza stessa & un
atto di relazione, un processo euristico pit centrato su procedi-
menti metodologici che su oggetti predeterminati come fini cui
giungere. I chiaro in questa lertura il principio di correlazione di
Edmund Husserl6, Appare altrettanto evidente il riferimento alla
performativity di Pareyson che si articola sullo sfondo di una vi-
sione del processo conoscitivo umano come processo riflessivo ed
euristico, Tale approccio configura il tentativo di pensare una epi-
stemologia dell’educazione musicale attraverso la ricerca dei pos-
sibili terreni di intervento, di quei terreni su cul costruire una teo-
ria ¢ una metodologia dell’esperienza artistica che riscopra il valo-
ve formativo insito e connaturato nell’arte in quanto tale. Parey-
son, a tal proposito, viene a fornirci una prima chiave interprerati-
va dell’attiviti artistica che assumiamo come oggetto di indagine
pedagogica,

6 In particolare, sul padre della fenomenoclogis Edmund Hussel, ai fini del no-
stro discorso, 1l riferimento va alla sna idea & Ednfiiblung, ossia di entropia o
empatia, e alla sua teoria dell’intenzionalitd «fungente», distinta dall'intenzio-
palith d'atto che & quella conoscitiva in senso proprie, presente in tutti i no-
stri giudizi che per Pappunto sono sempre tivolti a territori specifici di espe-
vienza. Con la teoria della intenzionalita fungente, Husser] si spinge oltie ¢
guarda anche a ¢id che si presenta prima ¢ durante questa conoscenzz, va ad
esplorase territori conoscitivi in cui @ possibile cogliere it carattere del senti-
mento,

Silegga, al riguardo, la sintesi contenuta nel volume di BOTTERO E., PADOVA-
NI A., Pedagogia della nusica. Qrientamenti e proposte didattiche per la formea-
ziome di base, Milano, Guerini ¢ Associati, 2000, p. 29, in cui si legge che «Se
Torigine del conoscere sta neghi atti intenzionali, nel nostro sentire, if modo di

o guesto sentire determing il nostro conoscere. I tal senso il conoscere non &
da riferive solo @ una realtd esterna gid data in sé, ma pivwtosto al mado attra-
verse cul essa si mostra a noi. Il conoscere & un atto relazionale. La cono-
scenza, insomms, ¢ piuttosto un come che un che cosa, NON & U OEEELED Sta-
bile da raggiungere, ma una relaxiomnes.

Per un quadro generale, si rimands all’analisi dif D'ANGELO P, Lestetica ita-
liana del Novecenio, Roma-Baci, Laterza, 1997,
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Definire I'attivitd artistica come formativita, secondo Pareyson,
porta a dichiarare che Vattivitd artistica, come ogni alira attivita
umana, & formazione’. Formativiti sottolinea I'analogia dell’arte
con il processo di formazione: arte non &, sotto il segno di Croce,
«bella apparenza» né risponde a un fine pratico assoluto, divenen-
do un fare fine a se stesso. Uarte recupera la sua dimensione del
«fare», nel senso che il suo fine & pratico In quanto & intenzional-
mente proteso al formare e nel senso che essa stessa & «forma che
si fa»®. D'analogia con il processo di conoscenza dell’'vomo e con il
processo educativo iniziz ad emergere con forza, sebbene ancora vi
siano degli elementi da introdurre per specificare meglio i caratie-
ri di questa vicinanza. La tesi ruota intorno alla convinzione che ar-
te, nello specitico musica, risponda nelle diverse manifestazioni ai
medesimi principi in base al quali si struttura il processo di cono-
scenza. Se processo di conoscenza & processo di formazione uma-
na che segue la logica della circolarity riflessiva, allora arte in
guanto tale rispondera alla stessa logica. Tale sillogismo prende av-
vio dalla revisione dell’idea di arte, emancipara dalla supremazia
romantica e idealistica e riconosciuta come capacita formativa rela-
zionale che unisce soggetto e oggetto e che nell’artista riafferma U'u-
nitd fra il fare e il pensare, fra il sentire e Pagire. 1l sentire e agire
non rispondono, inoltre, ad una logica autoreferenziale, quella lo-
gica che giustificava I'arte come bella apparenza, Patte come attivi-
ta soggettiva, ['arte fine a se stessa ¢ priva di valenze conoscitive,
Parte come fatto intimistico di un genio superiore e, quindi, di ar-
te come fatto non educabile. Il ripensare Varte come pratica nel
senso aristotelico di féchne implica la nuova prospettiva di arte co-
me pratica di conoscenza. Spieghiamo meglio, Lattivith artistica &
pratica che prende forma mentre si fa, sempre in relazione con le
diverse situazioni e con i diversi soggetti, Labilitd artistica richiede
dunque un insieme i competenze che si fondano su una procedu-

7 Cle PAREYSON L., Estetica. Teoria delle formativita, trad. it., Milano, Bompia-
i, 1996,

& Ibiderm, p. 24 «[Llastivith artistical & un atto con cul tutta la vita dell’artises
vien posta sotta il segno della formativitd: pensieri, riflessiond, azioni, costumi,
aspirazioni, afetd, insomma tut gl'infiniti asperti della sua esperienza assu-
mono ung direzione formativa, perseguane un intento formativo, acquistano
ung capacitd formativa: Partista pensa, sente, vede, agisce per fornies,
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ra di tipo riflessivo. In altri termini, I'artista riflessivo & colui che
possiede non conoscenze relative al sapere che cosa fare, ma relati-
ve al sapere come procedere; costui segue una procedura precisa,
non esegue speciali azioni, Lartista riflessivo costruisce la sua azio-
ne, divenendo progressivamente consapevole dell’azione stessa che
va compiendo. La consapevolezza che si accompagna all’azione fa
del soggetto un artista in senso pitt ampio. Nel suo agire, si riscon-
trano dei livelli che rappresentano sia elementi per riformulare la
dimensione metodologica della formazione sia aspetti piti specifici
da cui definire una didattica che punta sul soggetto come costrut-
tore attivo della sua formazione.

Dartista & portato a riflettere sulle azioni che compie e lo fa in-
terrogandosi sui criteri di giudizio che ha elaborato, sulle proce-
dure che ha attuato, su come cerca di risolvere una sttuazione pro-
blematica, sui risultati progressivi a cui approda. Egli, in altro mo-
do, riflette sul senso della sua azione e nel fare cid riflette sulle co-
noscenze pregresse che ha utilizzato per compiere I'azione e per
siungere a quel dato risultato, cosi come riflerze sulle operazioni
cognitive che non rientrano nel bagaglio esperienziale ma che si
sono determinate nel corso dell’azione.

La competenza artistica, dunque, & pratica, nel senso che la sua
acquisizione non & determinata a prioti, non segue un procedi-
mento statico ma si definisce aprendosi all’indagine in cui L molte-
plici elementi costitutivi non si tengono insieme in virtii di legami
logici, in modo definito e determinato. Essi si scoprono neliazio-
ne e si ripensano nell’azione, dando forma a modalitd operative
nuove. B infine, un conoscere nel'azione come costruzione, & una
pratica fondata sulla razionalitd riflessiva non sull’esercizio di atti-
vith ripetitive attraverso le quali si incrementano conoscenze e abi-
lita. Pratica, in questa prospettiva, fa riferimento allo spazio in cui
opera artista, alle modalitd di intervento, al processo euristico ac-
compagnato dal pensiero riflessivo che conduce 'artista a svilup-
pare conoscenze e schemi di azione non precedentemente indivi-
duati o sperimentati?,

9 Quests prospettiva di analist richiama in modo particolare le teorie sui pro-
cessi cognitivi di John Dewey ¢ risente dellepistemalogia riflessiva di Dosuld
Alan Schon.
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Si stabilisce cosl Paffinitd fra Poperare dellartista ¢ 'operare
dellinsegnante, riflesso della analogia di competenze che entrambe
queste “professioni” richiedono e specchio della similarita che fa
del processo artistico un processo di conoscenza attraverso il qua-
le 'uomo legge, interpreta e trasforma la realri, Il processo artisti-
o come processo i conoscenza viene a caratierizzarsi in virtl del-
la sua trasformativita, tanto quanto lo stesso processo che guida J'o-
perare dell’educatore, Va, tuttavia, specificato che, seppure non si
impronti sul determinismo e fissismo di tappe da seguire pedisse-
quamente, lattivitd artistica non pud dirsi guidara da improvvisa-
zione né tanto pit da una razionalitd puramente tecnica,

It principio che sostiene U'attivith artistica e Pattivira educativa
¢ appunto il pensiero interpretato come «giudizio criticos. Prota-
gonista ¢ comungue sempre il soggetto, il quale riflette sui suoi
processi mentali e su quelli operativi seguendo Pinversione dall'i-

5i vedano, in particolare, lo studio di Dewey L, Come pensiama, trad. it., Fi-
renze, La Nuova Italia, 1961 e il volume di SCHON D. A., The reflective prac-
titioner, New York, Basic Books, 1983,

Llapplicazione all’esperienza artistica dei principi dell’epistemologis riflessive
fa leva sul coneetto di «abilitd artisticas e si fonda sopratiutto sulla traduzio-
ne della metodologia riflessiva nella progettazione di una pedagogia e di una
didattica della musica. Uapplicazione dei prineipi della riflessiviea nell’educa.
zione musicale mira ad evidenziare Panalogia profonda tra il generale concet-
to di “abilitd artistica” forgiato da Schon e quella di abilith artistico-musicale
su cui si appunta lu nostra artenzione. Si sottolinea, di conseguenza, la forma-
tivitd dellarte-musica che, di per sé, & intesa come formazione, Questi chiari-
menti portano ad una conclusione che & per Pappunto unae denunzia e al rern-
po stesso si erge a richiesta di una necessita. La conclusione sottolinea che no-
ca considerazione & stata riservata ed & ancora oggi riservata all'apprendi-
mento di competenze musicali, che esigua considerazione si & riconosciuta =
questo insegnamento le cui ore nel diversi ordini e gradi scolastici sono limi-
tate, che scarsa attenzione si & data alla formazione degli inse sonti di musi-
ca, in una frase che Peducazione musicale e Pacquisizione di competenze che
da essa discendono sono state considerate di scarsa crucialita per la forma-
zione dells persona ¢ del cittadino italiano che vive nella societi globale e plu-
rale, Nel presente studio ¢f si & mossi nel tentativo di chiarire aleuni Aspett
fondamentali da cui ristrutturare il discorso sulla formazione e sull'educazio-
ne artistica, partendo da an nuovo concetto di arte, dall'esipenza di una me-
todologia Hessibile che consideri il sogpetto in formazione a partire dalle inti-
me dinamiche cogaitive ¢ che riveda Pidea di formazione alla luce dei bisogni
individuali e sociali della contemporaneita,
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dea di educazione estetica quale apparenza e, dunque, come filo-
sofia dell’arte al concetto di educazione estetica quale esperienza
artistica.

Lunione di pensiero e azione fa dell’arte una formazione, una
forma che si fa secondo un percorso che si compie via via che si
percorre. Al soggetto vengono riconosciuti if “pensare” ¢, in abito
agtistico, il “sentire”, ma anche il “sapere di pensare”, il “sapere i
sentire”: & come dire che sussiste una capacita nell’vomo di ritlet-
tere su cid che sta compiendo, sul propri processi mentali, allon-
ranando la persona dalla visione prefissata e ponendola secondo
un’angolatura soggetta ad essere ripensata, riconsiderata, trasfor-
mata continuamente.,

§i & pit volte evidenziata la similarita tra azione artistica ¢ azio-
ne educativa e infatti, come U'artista, anche educatore & portato a
considerare il suo pensare pedagogico e la sua azione formativa
come processi e come costruzioni. Non si fa fatica, tuttavia, a ri-
scontrare che nella realtd scolastica che ancora oggi tende a predi-
ligere saperi preconfezionati e metodologie standardizzate, linse-
gnamento resta ancora nell’'immaginario e nell’esperienza una pra-
tica trasmissiva in cul il sapere preconfezionato viene veicolato di-
rettamente cosi com’s, Viene meno, in tal maniera, 'idea della co-
struzione che sta alla base del processo cognitivo come processo di
costruzione fondato sulla riflessivita nel corso dell’azione. Manca,
in altri termini, Pelemento esperienza nel quale e grazie al quale il
soggetto, Partista, Peducatore, I'educando provano ¢ costruiscono
le regole del proprio agire che costantemente rivedono e trasfor-
mano acquisendo quella che si & definita come «abilita artisticas.

Va aggiunto un ulteriore aspetto: 'abilita artistica ¢ la forma-
zione si configurano, quasi coincidendo, come vert e propri cicli
di ricerca, che prendono avvio dalla conoscenza sensibile per
evolversi e raggiungere il livello di conoscenza competente, Si ri-
capitola, in altsi termini, la storia del potenziale conoscitivo del-
Puomo e si palesa 'intreccio dei domini conoscitivi, dei sensi, del-
le emozioni e dei pensicri'®. Se & pur vero che i saperi che deriva-

10 Per un quadro approfondito sul carattere del conescere umano, sull'origine e
sullevoluzione dei saperi deli'uomo, st timanda in pariicolare all’analisi di
OReVCE P, T dovtini conoscitivi. Origine, natura ¢ sutluppo def saperi dell’ Ho-
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no dai sensi restano ad uno stadio inferiore rispetto a quelli co-
gnitivi, & altrettanto importante sottolineare che i sensi rappre-
sentano Porigine della conoscenza umana, mantengono il caratte-
re fondativo del conoscere stesso. E il primo conoscere che non
decade nel corso dello sviluppo di un individuo e di una societi
ma che si intreccia e feconda gli altri due potenziali. Esso resta
centrale e importante nel sistema di costruzione dei saperi umani
e questa affermazione & tanto pilt vera e tangibile quando si pen-
sa alla produzione artistica e letteraria o quando, a livello pin
esteso, si pensa alla produzione materiale dell'uomo e alla stessa
comunicazione tra gli individui, Dindagine sul sistema delle co-
noscenze, su cui ogni individuo, ogni cultura e ognli societd si reg-
gono, ci pone un interrogativo e ¢i incuce a riflettere sulla strut-
turazione dei saperi formali e sull’uso che se ne fa nella ricerca.
Lorganizzazione del sapere e P'organizzazione del lavoro profes-
sionale attorne alla conoscenza nella societi odierna reclama Pe-
sigenza di sviluppare buone pratiche e di superarve i tanti duali-
smi, le tante separazioni ancora oggl presenti nel mondo dell’e-
ducazione formale, nel modo di organizzare i saperi ¢ nel modo
di gestire la pratica didattica, Se, allora, trasferiamo le riflessioni
generali sulla costruzione personale delle conoscenze all’educa-
zione musicale, le deduzioni didattiche che ne derivano vertono
sulla necessita di riunire i momenti dellattivith artistica cosi da
portare il soggerto educando ad essere artefice della conoscenza,
ad elaborare il suo sapere nell’azione, Esponendolo direttamente
di fronte ad una situazione, il bambino la problematizza, fa espe-
rienza e riflette sulla sua esperienza. A scuola tutto ¢id & realizza-
bile costituendo dei laboratori intesi come spazi e momenti di i-
cerca e di conoscenza, in cui ciascun allievo impara nuove moda-
lita di utilizzo delle conoscenze e delle competenze che gia pos-
siede.

Vediamo meglio come si svolge il lavoro all'interno di un labo-

re Panalisi sul potenziule conoscitivo e sui domini attraverse cul st articola i)
conoscere, § volume dello stesso autore, La formazione di specie. Per la libe-
razione del potenziole di conoscenza del sentive ¢ del pensare, Mitano, Guerini
e Associati, 2003.
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ratorio cosi pensato. I problemi che un laboratorio musicale pre-
senta e che accompagnano la pratica espongono a situazioni che
potremmo definire come indeterminate, nel senso che per essere
risolte non & possibili ricorrere a principi o a procedure prestabi-
lite. Si tratta di situazioni che presentano un alto grado di indeter-
minatezza e che, riprendendo un’espressione di Schon, possono
definirsi complesse e magmatiche!?,

Questa impostazione prevede del momenti di esecuzione: una
enunciazione del problema, da cui scaturisce 'indagine con la rac-
colta delle informazioni e con il riconoscimento che in realta quel-
la indeterminatezza di fondo pud essere chiarita attraverso 'osser-
vazione ¢ mediante la distinzione guidate da un pensiero riflessi-
vo. Quest’ultimo da una parte consente di individuare nella situa-
zione problematica aspetti gid risolti e di reiterare di conseguenza
azioni gid compiute in precedenza, da un’altra parte permette di
individuare il problema come inedito e, quindi, di indagarlo pto-
gettando nuovi percorsi curistici. A guidare I'azione per la risolu-
zione del problema & la riflessione.

In ambito musicale la situazione problematica ¢ rappresentata,
ad esempio nel caso di una performance, dai dati “incerti” in
quanto discrezionali dello spartito. Lartista si trova a dover effet-
tuare delle decisioni in relazione ai dati che lo spartito indica; al-
tezze, durate, tempo, coloritura espressiva. Se, infatti, o spartito
da queste indicazioni, & anche vero che all'artista € Jasciata la dis-
crezionality sul come raggruppare le altezze sugli accenti, sulla
qualith del tono, in parte sul tempo, nonché sulla coloritura
espressiva. Sono decisione che si realizzano atrraverso lo strumen-
to musicale: nel caso del pianoforte attraverso | pedali e la diteg-
giatura, nel caso di strumenti a fiato attraverso la respirazione. La
problematicita della situazione a cui & esposto astista che deve
eseguire la performance & allora data da pili elementi: egli deve in-
nanzitutte indagare il significato del pezzo dallo spartito, deve

11 Sono definizioni queste che Schén usa quando si sofferma sui prollemi che
accompagnano Ja pratica professionale ¢ che non possono essere risolti fa-
cendo appello alla razionalitd tecnica. CHr, SCHON D. A, Formare il professio-
nista riflessivo, Per una nuowa prospettiva della formazione e dell apprendimen-
to nelle professions, trad. it., Milano, FrancoAngeli, 2006, pp. 31-33.
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dargli una forma attraverso le decisioni, deve eseguire il pezzo at-
traverso la manipolazione fisica dello strumento.

Cosa accade nell’ operare dellartista? Accade che si realizza la
circolarith della ricerca scientifica. E, in altro modo, tangibile
quanto enunciato a proposito dell’abilitad artistica, vista sia come
obiettivo formativo sia come procedura metodologica. Le decisio-
ni che prende mentre opera, mentre fa, si traducono in realizza-
zioni di intenzioni, in erroti che vanno corretti o in approdi da ri-
chiamare in mosse successive. Tutto diventa costruzione, tutto di-
venta acquisizione nella pratica riflessiva, tutto si connota come
formazione di abilitd artistica attraverso la riflessione nell’azione.
Questa si pone anche come riflessione sull’azione attraverso cui
Partista acquisisce un’expertise che accompagna, indicando le pos-
sibili direzioni, la sua pratica, Ecco allora che la pratica dell’artista
non comprende solo la sua prestazione o Uesercizio della sua atti-
vita atiraverso cui va ad acquisire e ad aggiungere nuove cono-
scenze e competenze. La pratica viflessiva che fa del soggetto, e del
soggetto musicista nel nostro caso, un agente epistemico & qualco-
sa di pilt, supera le accezioni cui si & fatto riferimento e si afferma
come processo di ricerca guidato da una razionalitd riflessiva,

In questo processo risulta fondamentale la funzione dell’inse-
gnante, anch’egli inserito nella medesima circolaritd enristica rela-
zionandosi con la situazione e guidando e supervisionando da
esperto Papprendimento degli allievi. Risulta superato il modello
di inseghamento e di apprendimento come addestramento tecnico
¢ come applicazione di regole a casi problematici da risolvere, in
cui 'insegnante viene a ricoprire il ruolo di indicatore e dimostra-
tote della applicazione di regole e procedurel2. Persistendo Potti-
ca tradizionale, il tirocinio musicale continuerebbe a rappresenta-
re lo spazio in cui il maestro indica e prova un brano che gli allie-
vi riproducono seguendo fedelmente quanto suggerito,

La conversione a un modo differente di intendere la pratica
chiarisce perché il tradizionale modello formativo e la razionalita
tecnica che ne rappresenta lo spirito non vi si adattino. La ridefi-
nizione continua, determinata dall’elemento imprevisto di ogni

12 Suolla bgura dellinsegnante come tutor st vedla, fra i tantd, TREVISIOL G., I/ fa-
tor dei processt formativi, Milano, FrancoAngeli, 2002,
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nuovo apprendimento, richiede un progetto in cui il fare artistico,
in quanto fare per forme, in quanto processo di indagine, & co- .
struzione e non applicazione routinaria di regole e procedure pre-
determinate e preesistenti. La formalizzazione di esperienze, di re-
sole e procedure, infarti, non € statica perché non si oggettivizza
in schemi chiusi, ma prevede un continuo ritorno che in pedago-
gia corrisponde alla Jogica della triangolazione teorial/ pratica/teo-
ria o, deweyanamente, pratica/teorial pratica.

Si tratta, in altri termini, di un ritorno arricchito, soggetto al
cambiamento e inserito nell'esperienza di crescita di ogni indivi-
duo. Linsegnante-tutor ¢ l'allievo, in questa ottica, sono entrarnbi
costruttori e negoziatori di significati, Tutto cio pud avvenire in
modi differenti; un soggetto, ad esempio un allievo, puc appren-
dete la pratica da solo oppure attraverso una sotta di apprendi-
stato osservando chi. in cid che intende apprendere, € esperto. le
due possibilita descritte presentano, tuttavia, degli svantaggi, seb-
hene allievo invece riscontri in esse una certa liberta nell’agire ¢
nello sperimentare per proprio conto. (Juesta libertd priva di ognt
costrizione proveniente dall’insegnante espone al rischio di ripro-
porre le medesime esperienze non facendo proprie quelle altrui o,
comundque, o fa tendere a sperimentare tentativi non sempre fo-
dierl di successo. Viene a mancare approccio critico, quella ra-
zionalita riflessiva che guida un apprendimento nella pratica sotto
la supervisione dell'insegnante-tutor.

D’attenzione si sposta cosi sul tirocinio concepito come il mo-
mento in cui Pallievo acquisisce conoscenze e operazione insieme
a importanti forme di indagine. L'allievo in questo modo tiflette su
una conoscenza generale, la vede specificarsi in casi particolari,
pratica le regole dell’indagine ¢ sviluppa, di fronte all'inaspettato,
nuovi metodi. Prende coscienza che la conoscenza pregressa non
sempre si adatta alla risoluzione del caso che ha davanti, ossia che
essa non rappresenta in ogni caso una risposta assoluta ai vari nuo-
vi problemi che si presentano. La riflessione che si compie nel cor-
so di un’azione, inoltre, porta a rivedere di volta in volta cono-
scenze e metodi. Ne deriva una revisione ¢ una costruzione sem-
pre nuova di altre regole, di altre forme di ragionamento, di nuo-
ve strategie d’azione, un modo diverso di impostare il problema
attraverso una rilettura delle stesse categorie interpretative. Que-
sta pratica d rilievo e importanza al dialogo reciproco tra Pinse-
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gnante-tutor e allievo: & dal loro essere vicendevolmente “rifles-
sivi” che dipende efficacia del dialogo e di conseguenza quel-
Papprendimento che rende espertil3.

Il tirocinio introduce il concetto di competenza, di competen-
za musicale nel caso specifico; esso mira cio¢ a far acquisire agli al-
lievi la capacita di intervenire con competenza nella pratica della
musica. Patlare di pratica, come si & spiegato, richiede che si par
li nel contempo di pensiero, per il fatto che non vi & distinzione tra
pensiero e azione: riflettere su un dato problema suggerisce possi-
bili soluzione che dovranno necessariamente tradursi in azioni le
quali a loro volta alimenteranno la revisione dei principi teorici.

I.a competenza musicale, in questa prospettiva, si contigura co-
me un agire in modo competente di fronte ai problemi che un
esercizio pone, a partire dal saper eseguire un brano vocale o stru-
mentale, da solo e/o in gruppo, al saper produrre creazioni musi-
cali secondo modi e scopi divetsi, al saper ascoltare, analizzare e
interpretare un messaggio musicale. Se questo agire si pensa attra-
verso il ricorso al tirocinio, allora & possibile immaginare una le-
zione con momenti differenti, in cul fondamentale risulti il rap-
porto dialogico tra insegnante-tutor e allievo. Si pud pensare ad
- una lezione di musica in cui lo studente viene invitato dal decen-
te-tutor a imitare un brano. Il tutor alla fine della dimostrazione
sottopone delle domande circa alcuni dettagli come 'intonazione
o la posizione del corpo e invita alcuni studenti a suonare di nuo-
vo il brano dando indicazioni differenti sul temi e cosi via,

L.a comunicazione tra tutor e studente ¢ necessaria: essa € uno
scambio reciproco di messaggi verbali e di messaggi mediati dalla
pratica, Quando lo studente cerca di apprendere “facendo”, il -
tor interviene con la parola, dando suggerimenti, spiegando 12 do-
ve Jo studente non comprende, dando prova con le prestazioni. La
riflessione nel corso dell’azione tocea lo studente che riflette su ¢id
che il tutor gli dice, cid che {a e sulle sue prestazioni; parallela-
mente la riflessione interessa il tutor che, riflettendo su ¢io che lo
studente mostra quando apprende e quando non comprende, ri-

13 Si confronti, in particolare, il volume di CZERWINSKY DIOMENIS L., GRASSILLI
B, (a cura di), Nuouwr contesti della formazione. Pratica professionale ¢ processi
riflessivi nel Hrocinio, Milano, FrancoAngeli, 2005,
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cerca operazioni che potrebbero aiutare Pallievo ad uscire daila in-
certezze momentanee, variando descrizioni e dimostraziont.

La ridefinizione di una metodologia didattica aggiornata della
musica nasce in primo luogo dalla convinzione dell'importanza
che questa disciplina ricopre all'interno del curricolo formativo.
I.a convinzione & stata espressa e motivata dalla rilettura dei signi-
ficati che il fatto artistico ha in sé, significati che per ragioni di-
verse e per retaggi culturali, sociali, scientifici, antropologici e,
non ultimi, politici non sono stati approfonditi e ritenuti impor-
ranti per la formazione delle giovani generazioni. E come se alla
convinzione del valore dell’insegnamento artistico si sia sostituita
una contrapposta idea di inferiorith di tali saperi rispetto ai saperi
“forti” e necessari nel bagaglio di conoscenze e competenze dei
giovani. Ueffetto & ravvisabile nell'impianto disciplinare scolastico
dellultimo secolo, Peffetto si & avvertito anche nella chiusura de-
pli ambienti specialistici della cultura musicale che, escludendo
ogni ingresso della scienza pedagogica e della didattica, ha scisso
it fare musica dall’educare la musica ¢ alla musica.

A scuola, duncue, & facile constatare quanto sia stata e sia an-
cota superficiale la considerazione data a questa disciplina: si pen-
si ai luoghi comuni nella pratica didattica, ai quadri orari ¢ sl 0s-
servino i programmi sia della scuola primaria che della scuola se-
condaria. Di qui la presente riflessione si articola intorno alla ri-
cerca dei “perché” Peducazione musicale nella scuola odierna e,
pid in generale, nel processo di realizzazione umnana svolga una
preziosa funzione: nella pluralita e nella complessita delle catego-
rie sociali ed esistenziali, di fronte alla planetarizzazione la musica
¢ una disciplina-veicolo privilegiato di conoscenza, di compren-
sione, di valorizzazione delle diversita che si sono espresse attra-
verso il lingnaggio della musica e che rimandano e fanno conosce-
ve la cultura, il mondo valoriale, Uidentitd dei singoli e della col-
lettivith, Beco, dungue, che di fronte alla complessita strutturale
odierna che complica il processa di costruzione identitaria ¢ che
disorienta i giovani impegnati nel pensare ¢ progettare la loro vi-
ta, Ja musica si erge a strumento di lettura, di scavo, di interpreta-
zione e di trasformazione della poliedricita umana e sociale.
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2, Oltre il riduzionismo:
pedagogia e didattica della musica

La relazione fra musica e arte ha dettato Porientamento di una
riflessione che ha sinora affrontato la questione musicale sempre
ponendola in relazione al piti generale tema della conoscenza ¢
dell'esperienza artistica. Questo orientamento risponde a un pre-
ciso intento: nel prediligere tale opzione, si & voluto indirettamen-
te evitare il rischio di riduzionismo e di confusione e, al tempo
stesso, tentare delle prime correzioni di quegl'approcci che sono
all’origine del riduzionismo e degli errori a danno della musica.
Musica come arte ha, dunque, introdotto il problema della cono-
scenza e dell’estetica, articolato intorno al ruclo dell’esperienza
nel processo cognitivo. In questa stessa ottica Iattenzione peda-
gogica si & glustamente inserita in seguito all’affermazione di una
specificitd dell’arte musicale e del suo linguaggio storicamente e
culturalmente determinato.

La musica come linguaggio & una delle forme di espressione
umana e, come tale, & costruzione che unisce pensiero ed espe-
rienze del pensare. Arte, come si & detto, hon & considerata come
prodotto di una inesplorabile soggettivita dell’'artista, ma & pro-
dotto di un vomo che & insieme natura e cultura, che non pud
scindere nel suo essere la dimensione naturale dalla dimensione
culturale: il suo corpo & in relazione con il mondo. Si capisce be-
ne in virth di cid quanto riduttiva sia la lettura che ha fatto dell’e-
sperienza musicale una mera esperienza percettiva e intimistica
dell’"vomo. Nella congiunzione fra le dinamiche cognitive, il pro-
cesso di formazione umana e Pesperienza artistica, il ruolo della
musica come comunicazione umana, cote espressione dell’unio-
ne complessa di pensiero e di azione, di ragione ed emozione va ri-
definito all'interno dell’organizzazione che investe la scuola io
quanto istituziohe preposta alla formazione.

11 sistema scolastico italiano vive una stagione di profondi cam-
biamenti, alle cui sfide risponde trastormandosi in linea alle nuo-
ve emergenze di una societd che si & fatta sempre pitt ¢ sempre pid
velocemente globale e che ha assunto connotati strutturali e so-
stanziali nuovi. Un nuovo ordine si & in altri termini imposto nel-
la realtd contemporanea e negli ambiti diversi in essa operanti. La
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scuola & fra questi Pambito che pit di altri si € visto chiamato a ri-
pensare se stesso, a ripensare ruoli, funzioni, organizzazione, me-
todi e principi teorici per adeguare le risposte ai bisogni concreti
del nuovo cittadino planetario. Fondata su una forte tradizione di
trasmissione del saperi istituzionali e rigidi che nulla assumevano
dall’esperienza, essa si & nutrita per tanto tempo del principio as-
soluto dell’efficienza, ossia della buona riuscita della trasmissione
assicurata da una programmazione pensata, gestita, controllata e
verificata dall’alto in base agli obiettivi raggiunti,

Questa scientifica ingegneria disciplinare, sostenura e ripresa
seppur per ragioni diverse da certe corrent di pensiero fra cui i
cognitivismo pedagogico, non poteva non stravolgere il significato
delPinsegnamento musicale, una disciplina che a fatica trovava
collocazione tra le discipline intellettuali a cui la scuola sino a non
molto tempo riservava con il titolo di formative la centralita nel
curricolo. Eeco allora che quel cambiamento che la scuola oggi vi-
ve ha investito in modo particolare lo spazio della didattica che
non pud pitt essere quella degli obiettivi rigidi, preconfezionati
senza fessibilita alcuna, verificati in base ai risultati, Questa stessa
veste, nuova ¢ in parte obbligata, dell’universo scolastico si & fatta
un’occasione ed & divenuta una risorsa per Ueducazione musicale.
Quest'ultima ha cosi potuto acquisire una posizione nuova nella
scuola, riflesso dellinteresse rinnovato sia in campo pedagogico
sia nello specialistico ambito della cultura musicale!. La ricon-
giunzione tra musica teoria e pratica musicale tocca la didattica e
tocca il mondo delle scuole specializzate: in queste, in modo par-
ticolare, si & ridisegnata architettura didattica e si & abbandonata
l'idea di una formazione musicale come adeguamento passivo ad
un modello attraverso la pratica dell’esercizio senza creativitd. La
musica diventa insegnamento vivo, grazie ai progressi interni nel-
la ricerca pedagogica e nella cultura musicale che ad essa si apre
aprendosi al tempo stesso a nuove culture e al mondo sociale in
generale, In realtd, Vapprodo verso una contaminazione viva fra ri-
cerca pedagogica e cultura musicale ¢ Patfermaysi di un nuovo ap-
proccio di analisi al fenomeno musicale non sono passaggl lineari,

14 Sulle diverse concezioni delle arti e, fra queste, della musica st veda i gid ci-
tato volume di D'ANGELO B, Lestetica italiana del Novecento, op. cit.
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ma hanno richiesto e richiedono ancora notevole impegno. Vi &,
innanzitutto, il bisogno di un dialogo che portii due linguaggi, pe-
dagogico e musicale, ad assomigliarsi; vi & I'esigenza di revisiona-
re Uimpianto dei saperi formali; si pone Pesigenza di ridelinire la
pratica didattica, i modelli e gli strumenti, cosi come il rapporto
fra insegnamento e apprendimento della musica. Per compiere
Iinversione & dunque indispensabile effettuare un trasferimento
dall’impianto rigido della programmazione al regime flessibile del
progetto in cui i saperi, I metodi e § soggetti vengono pensati co-
me inseriti in un processo che non pud essere dato a priori, ma che
evolve, si sviluppa e si da significato nel suo farsils,

II progetto congiunge, in questo senso, la dimensione ruzle
quella della situazione data di partenza e dei problemi in essa pre-
senti, con la dimensione utopica che affida al futuro, al non dato,
la realizzazione della forma pensata. Il non dato, il progettato, il
non esistente della fase iniziale viene pensato, cosi, in previsione
futura e viene prendendo forma nel suo progressivo compiersi. In
questo modo si spiega 'approccio pedagogico come tensione di
formazione, in questo modo si afferma la didattica come terreno
della pratica riflessiva, in questo modo emergono le discipline co-
me sistemi che danno senso all’esperienza. La musica da, al pari
delle altre discipline, senso alla realtda e da senso alla identita di
oghi essere nel mondo.

Nella sua specificitd comunicativa, la musica si inserisce nel
progetto curistico attraverso cui 'nomeo interpreta il mondo e gli
altri. La musica, al pari di altre discipline, & insieme educativa, co-
gnitiva e formativa. Essa é didattica, ossia & terreno di conoscenza
e di riflessione nella ricerca teorica e nella ricerca della pratica, ri-
producendo in questa maniera quel ciclo circolare che dall’espe-
rienza riporta alla teoria per tornare all’esperienza. La progetta-
zione della didattica disciplinare, infatti, parte dall’'osservazione
delle caratteristiche che una sitvazione iniziale lascia trasparire.
Queste caratteristiche inizialmente prese in considerazione rap-
presentano la base di partenza della progettazione educativa, una
progettazione che appunto & rivolta al futuro, Altro tratto che si ri-

153 Clr. Genovest L., Kanizsa S, (a cura di), Mawwale della gesitone della classe
nella seuola dell'obbligo, Milapo, FrancoAngeli, 2002.
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cava &, sotto questa angolatura, la flessibilita consentita da una
struttura di pensiero e di operazione avulsa dalla tendenza a og-
gettivare. Questo tratto respinge ancor piu il classico modello del-
la programmazione che ruotava attorno all’idea della trasmissione
di saperi passivamente interiorizzata dal discente. Una pratica
quest’ultima che non teneva neppure conto della dinamicita e del
cambiamento come categorie dell’individuo e come caratieri del
progetto, della ricerca, delle sitnazioni, delle discipline e della real-
. Tl futuro era considerato come programmabile a priori seguen-
do i principi e le ferree regole della scienza e della razionalitd tec-
nica: si poneva alle radici I'attenzione acritica all’esperienza deter-
minando una deriva verso un’osservazione e una descrizione in
termini oggertivi. Allesperienza si riversava stima unicamente in
quanto campo dell’indagine ¢ dell’applicazione di risultati da rag-
giungere e si escludeva parallelamente di considerare gli elementi
non tangibili. La ricerca scientifica in questo campo ha invece pa-
lesemente provato la fondamentale importanza degli elementi
“non tangibili” per P'influenza che esercitano sul processo forma-
tivo, sui processo cognitivi, sulla mente in generale, sui processi
socio-emotivi e culturalité, Questa direzione ha preparato il terre-
no all’elahorazione delle teorie cognitiviste dell’apprendimento
che concentrano la riflessione sulle modaliti secondo cui la mente
crea conoscenze e controlla tale processo, 1 processi mentali, com-
parati a quelli di un calcolatore, si legavano al modelle di cono-
scenza come gerarchia in cul la conoscenza opera dal pit sempli-
ce al pitt complesso, dal pili concreto al pit: astratto.

" DUindividuazione nel campo dell’educazione musicale di una
didattica guidata dalla riflessivit nel corso dell'azione ha condot-
to naturalmente a tradurre questo approccio teorico nel tirocinio,
inteso come lo spazio in cui praticare Ueducazione musicale, rea-
lizzando una interazione che non separa i vari momenti della for-
mazione ma che al contrario riesce a riunisce intera esperienza
formativa. Le elaborazioni costruttiviste in questo senso hanno
contribuito al rinnovamento didattico, a quel tinnovamento che
rappresenta la chiave del riconoscimento formativo della musica

16 Cfr. NIGRIS E., Didattica generale, Milano, Guerini e Associati, 2003, pp. 146~
150,
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nella scuola. Lintroduzione del concetto dell’intelligenza indivi-
duale come momento di un processo pitt complesso di natura go-
ciale, Pingresso dell’idea di sviluppo cognitivo come espressione
iniziale e soprattutto dipendente dalle interazioni sociali, la conce-
zione del soggetto non come osservatore distinto dall’oggetto os-
servato ma come mediatore dell’oggetto grazie alla relazione con
alryi individui, sono elernenti centrali del costruttivismo interazio-
nista su cui si intende ripensare e ristrutturare la didattica della
musical?.

La proposta di una didattica centrata sul tirocinio recupera
aspetti importanti della teoria deweyana e riprende il riferimento
al contesto culturale sostenuto fortemenie dalle teorie strutturali-
ste di Bruner e ancor prima dagli studi condotti nell’ambito della
psicologia culturale da Vygotskij. Uelemento centrale risiede nel-
'idea che alla base dell’apprendimento vi sia il “contlitto” come
categoria equilibrante di cognitivo e sociale, come elemento del
confronto. Dal dialogo scaturisce la consapevolezza delle differen-
ze, che avvia la costruzione di nuovi strumenti cognitivi e attiva la
riclaborazione delle idee proprie e di quelle altrui sotto la guida
dellinsegnante-tutor il quale partecipa al processo di costruzione
cognitiva predisponendo esperienze per facilitare Ja progressione
graduale del processo di apprendimento.

Il contesto, nel nostro caso il laboratorio musicale, & I'orizzon-
te dell'interazione che permette di interiorizzare attivamente ¢ in
modo efficace i significati e gli strumenti dell’ interazione stessa. In

17 Importanti, per un quadro generale sulle applicazioni delle teorie cognitivi-

ste in campo didattico, sono i riferimenti & AUSEBEL D. P., Educazione ¢ pro-
cessi cognitivd, trad. it., Milano, FrancoAngeli, 1978; VARELA F ], Scienze ¢
tecnologie della mente, Firenze, Hopeful Monster, 1987, BOTTERO E., If sa-
pere didattico, Bologna, Clueb, 2003; VYGOTSKY L.S., Storia dello sviluppo
delle funzioni superiori ¢ altri seritti, trad. it., Firenze, Gianti, 1978; DOISE W,
e MuGnyY G., La costruzione sociale dell intelligenza, trad, it., Bologna, Il Mu-
ling, 1982,
Sul costruttivismo interazionista valgano le riflessioni nel citato volume di W,
Doise ¢ G. Mugny; valgano i riferimenti a BRUNER 1, Lo mente @ pitt dimien-
séoni, trad. it., Roma-Bari, Laterza, 1988; NiGris E., Pare didattica per tuiti,
Milano, FrancoAngeli, 2003; BERrorINI P, (a cura di), Swlle didattica, Firen-
ze, La Nuova ltalia, 1994; Frassoni F, Manuale di didattica generale, Roma-
Bari, Laterzg, 1992,
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questo senso, il Jaboratorio musicale pud definirsi come luogo pe-
dagogico, in cui si realizza una didattica centrata sulla costruzione
cooperativa dei saperi guidata dal docente-tutor. I, uno spazio
ideale, & in altri termini un progetto cognitivo, ludico, vissuto?®,
Anche la tradizionale aula di lezione pud trasformarsi in laborato-
rio, anche gli strumenti musicali possono essere sostituiti dalla vo-
ce, dai suoni e dai gesti?®,

In ogni caso il laboratorio musicale nel suo significato primo
prevede un’attrezzatura adeguata. Per quanto riguarda la scuola
primatia, lo strumentario Orff resta l'arredo principale per un
adeguato laboratorio nel senso stretto del termine. Questa dota-
zione consiste in un insieme di strament finalizzati ad una vera
pedagogia della musica, ossia di strument atti a favorire la realiz-
zazione di una reale esperienza musicale, sensoriale, fisica e per-
cettiva nel bambino. Il musicista tedesco Otff, a tale scopo, inseri
nella scuola che fondd a Monaco intorno negli anni 20 del secolo
scorso determinati strumenti per educazione musicale dei bam-
bini: in particolare, si trattava di strumenti a percussione alcuni
dei quali a suono indeterminato, come ad esempio tamburelli, tim-
pani, piatti, e alcuni a suono determinato, come metallofoni, xilo-
foni e glockenspiel. A questi nella presente realta scolastica an-
drebbe aggiuntd anche un impianto hi-fi con lettore CD. Gli stru-
menti, tuttavia, sebbene importanti non costituiscono Pelemento
principale di un laboratorio: il laboratorio & infatti un luogo peda-
gogico, gli strumenti possono essere sostituiti dalla voce, dai gesti,
da attrezzi costruiti all’occorrenza dagli alunni. Fondamentale di
contro risulta il ruolo degli insegnanti che, dovendo essere guida e
rutor dellesperienza di apprendimento musicale dei barbini, de-
vono possedere una specifica formazione iniziale e una adeguata
formazione pedagogica e didattico-musicale.

A tal proposito, la Circolare Ministeriale n. 198 del 6 agosto

18 Cfe DALLAR M., Francucet C., Desperienza pedagogiva dellarte, Firenze, La
Nuova Ttalia, 1998, pp. 63 segg. Per approfondire il concetto di labotatotio
come spazio ideale ¢ vissuto, si veda in particolare IoRT V., Lo spazio wissuto.
Luoght educarivi e soggettivitd, Firenze, La Nuova Ttalia, 1996,

19 T movimenti possono produrre suoni anche senza sleun ricorso a strumenti.
Si pensi, ad esempio, al battito delle mani o a quello dei piedi.
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1999, introducendo la figura del coordinatore del laboratorio di
musica, da prova di una volonta di cambiamento che, alla [uce del-
la riforma dell’autonomia, accoglie Uesigenza di progettare la for-
mazione sui bisogni effettivi del contesto. La questione della for-
mazione degli insegnanti di musica risponde ad una esigenza di
formazione generalizzata non solo nella scuola: & una presa di co-
scienza del fatro che ancora oggi agli insegnanti manca una prepa-
razione didattico-musicale specifica. La Circolare Ministeriale n.
198 del 1999, prevedendo un insegnante esterno, esperto di pro-
cessi formativi con competenze pedagogico-musicali, da atfianca-
re all’insegnante curricolare risponde proprio a questo bisogno di
formazione e, indirettamente, denuncia 'assenza di una formazio-
ne per gli insegnanti, adeguata sotto il profilo delle competenze ri-
chieste dalla odierna realti scolastica. Anche per i pegcorso for-
mativo degli insegnanti torna Uimportanza della riflessivitd come
clemento fondamentale ¢ come competenza necessaria a una for-
mazione professionale. Nel caso del docente, professionista rifles-
sivo e soggetto attivo del processo di insegnamento-apprendimen-
ta, il setting formativo infatti applichera il medesimo principio cit-
colare della conoscenza finalizzato all’acquisizione di un saper fa-
re che corrisponde all’essere in didattica dell’insegnante?.

Pur fondandosi sulla circolarita del processo di conoscenza che
riguarda anche il discente, dal punto di vista della formazione del-
Pinsegnante |'acquisizione del saper fare musica assume un con-
notato fortemente relazionale, nel senso che per costui l'esperien-
»a estetica che passa attraverso la sensazione corporea e Vaffina-
mento del gusto non si chiude nel cerchio della sua formazione
personale, ma deve essere inserita all’interno di una comunicazio-
ne dialogica, all'interno della relazione con gli allievi?!, Cio a mag-

20 BERTOLINL P {a cura i), Sulla didattica, cit., pp. 27-43. Si veda inoltre sulio
stesso tema BOTTERO E., PADOVANI A, Pedagogia della nusica. Orientament!
e proposte didattiche per la formazione di base, cit, pp. 117-123,

21 Sulla formazione degli insegnanti si rimanda in particolare a Massa R., Ce-
RIOLE L. (a caga di), Sottobanco. Le dinensioni nascoste dello wita scolastica,
Milano, FrancoAngeli, 1999; a Bongtta G., Luzzarto G, MICHELING M.,
Prrt MU, (a cura di), Undversité e formazione degli insegrants: non si parte da
zerp, Udine, Forum, 2002; a CRIVELLART C., Professord wella scuola di massa.
Dalla crisi del ruolo alla formazione universitaria, Roma, Armando, 2004,
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gior ragione se, riprendendo il Documenta del 1998 su I contenai-
tf essenziali per la formazione di base, st ricorda che «non si tratta
di fare della scuola un luogo di informazione sulla musica. Si trat-
ta invece di farne una sede di esperienza acustica e musicale».,

1l discorso intotno all’educazione musicale, trattata dal punto
di vista degli insegnanti e della loro formazione, si diversifica a se-
conda che si pasli di scuola di base, in particolare di scuola media
inferiore, o di scuola dell’infanzia e di scuola elementare. In que-
st'ultima, in particolar modo, I'educazione musicale veniva asse-
gnata a chi tra gli insegnanti risulti pit preparato a svolgere (ue-
sto compito. Questo era lo stato dell’arte sino al decennio scorso.
Nel 1990 la legge n. 341 traduce in pratica 'esigenza di una for-
mazione culturale e professionale degli insegnanti e istitazionaliz-
24 le Facolta di Scienze della Formazione Primaria per i maestri e
la Scuola di Specializzazione all’ Insegnamento Secondario (5SIS)
per gli insegnanti della scuola secondaria. Prima della situazione
istituzionale profilata da questa legge e del successivo avvio delle
Facolta di Scienze della Formazione Primaria e delle SSIS con i
decreti delegati del 26 maggio 1998, l'educazione musicale nella
sctiola media e la musica nelle scuola superiore erano affidate a chi
tra i docenti si distingueva nelle ottime capacita di esecuzione mu-
sicale ma che non possedeva né formazione culturale, se non quel-
la acquisita con la scucla media, né formazione psicopedagogica.
1l problema che si pone a livello istituzionale per la preparazione
degli insegnanti di educazione musicale e di musica allora di pre-
vedere percorsi formativi ad hoc, distinguendo tra una formazione
iniziale e una formazione in servizio.

Nei corsi di laurea per i maestri delle scuole materne e delle
sctole elementari Pinserimento di un insegnamento specifico <li
educazione musicale risponde alla necessita di fornire una compe-
renza di base in campo musicale che il futuro maestro deve posse:
dere per rispondere ai bisogni educativi del bambini espressi in
questo ambito. La competenza musicale dei maestri st articola in
alcuni principali obiettivi e momenti formativi. In particolare, il
raggiungimento di obiettivi specifici dell’educazione musicale ri-
chiede una consapevole considerazione di tutto quanto, & livello di
idee, di significati e di valor, ruota intorno al’esperienza musica-
le. Dindividuazione “consapevole” delle capacita, l'indicazione
dei bisogni e la verbalizzazione dell'esperienza, con le aspettative
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e con 1 valori associati alle pratiche sonore e musicali, costituisco-
no gli elementi a partire dai quali progettare percorsi formativi ri-
spondenti nei contenuti, nei metodi e nelle finalita alle reali moti-
vazioni degli allievi della scuola dell'infanzia e della scuola ele-
mentave. Si determina, implicitamente, la necessaria relazione tra
obiettivi e ambiti diversi cui risulta legata 'esperienza musicale.
D'ambiente, la corporeira, la voce, gli strumenti, la notazione si le-
gano cosi a obiettivi che, progressivamente raggiunti attraverso il
ricorso al gioco in particolare nella scuola dell’infanzia e in quella
elementare, hanno lo scopo di condurre verso una graduale presa
di coscienza e verso un uso sempre pitt consapevole del linguaggio
musicale.

Ueducare alla musica passa, in tale prospettiva, attraverso l'e-
ducare con la musica: & una pratica che coinvolge il bambino nel-
la globalita del suo essere durante la sua esplorazione ¢ organizza-
zione del mondo. A conferma di cid, va sottolineato che gia la pri-
ma esperieniza con i suoni implica un coinvolgimento che va olire
il semplice udito: la parola, in cul il bambino si mostra gia compe-
tente, aiuta a facilitare lo sviluppo dell’abilitd vitmico-musicale. 51
vede bene, dunque, che non ¢ solo i campo dell’espressione ver-
bale ad essere chiamato in causa, ma & tutto i corpo mosso ad
esprimersi: il ritmo & vissuto con il corpo mediante il coordina-
mento audio-motorio. Nelle fasi seguenti, dall’espressione corpo-
rea si accede a quella grafico-strumentale che, in una pratica di-
dattica con il ricorso al gioco, pud tradursi in una rappresentazio-
ne grafica dei rapporti di spazio-tempo e in una rappresentazione
sonora degli stati d’animo. L'approdo alla melodia & il momento
che realizza una sintesi delle attivita precedenti ¢ in cui si ha chia-
ra prova della valenza multisensoriale dell’esperienza musicale,

Quest’ultima & comprensione degli elementi formali ed ¢ nel
contempo produzione motoria, conoscenza degli strument, rap-
presentazione grafica, espressione sonora degli stati d’animo, in-
venzione di melodie, & atto creativo e innovativo, I testo musicale
& allora espressione del bambino che lo interpreta e lo rappresen-
ia. B nel far cio il bambino legge, comprende se stesso ¢ infine si
rappresenta. Si aprono gli orizzonti illimitati delle relazioni inter-
soggettive che si attivano grazie all esperienza musicale. Da qui oc-
corre ripartire sulle tracce di una teoria e di una pratica dell’edu-
cazione musicale valorizzate nella loro intima ¢ potenziale funzio-
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ne di rinnovamento sociale e culturale e, in un’espressione, di edu-
cazione interculturale.

3, Natura plurale e valore interculturale
dell’educazione musicale

La societd odierna, dell’informazione e della conoscenza, rac-
chiude una molteplicita di significati e invoca la “formazione” co-
me requisito vincente, come elemento decisivo dello sviluppo, del
benessere, della crescita dell’uomo e del pianeta. La formazione
come bene materiale ¢ immateriale, fattore di emancipazione e
vealizzazione umana, diventa al tempo stesso strategia e necessita
per ciascun individuo che & chiamato a fronteggiare la problema-
ticitd e che, dunque, per affermarsi in quanto persona e in quan-
to cittadino planetario deve sviluppare le proprie potenzialita,
Luomo in questo particolare momento storico deve essere capa-
ce di attl innovativi e trasformativi, capace cioé di adeguarsi alla
flessibilita e al cambiamento continuo, capace di dialogare con la
pluralita dei linguaggti e delle culture. La musica appartienc al po-
liedrico universo delle forme attraverso le quali 'nome comuni-
ca: & ciod linguaggio e, come espressione comunicativa umana, €
formazione.

Questi passaggi, che dalla musica come linguaggio approdano
all'analogia musica/formazione, si spiegano in virtl della conside-
razione che ogni atto comunicativo svolge una funzione paideuti-
ca nel momento in cui, stabilendo una relazione tra soggetti ¢ tra
costoro e il mondo, esorta ad una riflessione che per Pappunto &
formativa, in cuanto trasformativa. Nel suo essere linguaggio, la
musica & uno strumento con cui uomo legge, interpreta e tra-
sforma la realth, E in virth di cid, il suo contributo formative per
P'uomo di oggl, immerso in un mondo ancor pitl che in passato
plurale e dai contorni soggetti a plurali interpretazioni & indiscuti-
bile. Musica & linguaggio. Musica, tuttavia, hon ¢ linguaggio uni-
versale: tutte le societd, tutte le culture, tutte le generazioni infatti
hanno elaborato ed elaborano un proprio linguaggio musicale, un
linguaggio con specificitd proprie di ritmi, di regole, di suonie di
significati, Questo aspetto espone la musica a svolgere nella realta
sociale globale e globalizzata il ruolo di educazione in prospettiva
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interculturale. Tn altri termini, & chiara la definizione della musica
come strumento di comprensione del multiculturalismo che carat-
terizza lo scenario odierno ed & chiara in considerazione della sua
funzione di facilitare non solo Pincontro ma anche e soprattutto la
conoscenza tra gruppi sociali e tra le culture di cui le diverse for-
me musicall sono espressioni®.

La registrazione lineare, gencralmente condivisa, della impor-
tanza che la musica ha nella vita di tutti gli uomini ha fatto si che
essa divenisse argomento di maggiore considerazione nell’ambito
delle discipline sociologiche e, come si & sottolineato, della peda-
pogia come scienza della formazione. Il rinato interesse della so-
ciologia, tuttavia, non ha sanato le lacune dell’approccio parziale
di tante ricerche che alla musica si sono rivolte con un’attenzione
indiretta: la musica allora diveniva occasione di indagine per par-
lare di altro, ad esempio per discutere della condizione giovanile o
di cultura in generale, o per trattare questioni specialistiche, rivol-
te ad un pubblico colto. I medesimo ritratto vale, come si & visto,
per la pedagogia che solo negli ultimi anni ha guardato all’educa-
sione musicale nell’ottica della formativiti e della pitt complessa
formazione estetica con Lefferto che la pedagogia ha recuperato
Pidea di arte come conoscenza sensibile e la musica si va inseren-
do sempre pitt a pieno titolo nell’esperienza umana come via in-
terpretativa ¢ conoscitiva, liberandosi dal soggettivismo che aveva
scisso pensiero e pratica artistica.

Tn sincronia con la riscoperta in termini rinnovati dell’indagine
sociologica per il legame tra musica e giovani, l'interesse della ri-
cerca su questo aspetto ha determinato uno squilibrio nella lette-

,

22 La prospettiva interculturale dell'educazione musicale fa leva su un preciso e
determinato concetto di interculturalitd, centrato sulla dinamicita delle rela-
ziond tra grappl sociali che si sviluppano sul confronto, sulle scontro, sul con-
flitto da cui si ingenera un processo complesso di conoscenza reciproca, Que-
stu accezione di intercultura & antitetica rispetto alla diffusa e indiscriminata
accettazione dell’«altros in nome di un falsamente egualitarismo tendente al-
Vappiattimento: «il risultato finisce per diventare che apparente vguaghan-
2, assenza di gerarchie, marca invece come poveri e selvaggl certi prodotti
cultarali 2 fronte di altris. Si veda STAITI N., “«Tutto & zuppas? Musica, in-
terculturalitd, educazione: una prospettiva etnomusicologica”, in { Sagammiore
niusicale, X, 2003, pp. 135-149,
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ratura, una parzialit che ha privilegiato la dimensione della frui-
ziene e dell’ascolto musicale da parte del ragazzi. David Riesman,
a tal proposito, gia nel 1950 iniziava a patlare di “industrializza-
zione della musica” come processo irreversibili facilitato dagli svi-
luppi della tecnologia: nasceva un vero e proprio mercato musica-
le#3, Dalle parole e dalle espressioni con cui gli intervistati rispon-
devano al questionario proposto dallo studioso americano si evin-
ce un dato interessante per la riflessione pedagogica: la musica ini-
ziava a ricoprire nella societd un ruolo nuovo ¢ assumeva un signi-
ficato pitt articolato, Nella societd americana, ma potendo esten-
dereil discorso alla realta in generale anche di altri Paesi occiden-
tali, la musica si affermava come mezzo di identificazione nel
gruppo e come fattore di conformismo. Un discorso pedagogico in
senso interculturale non pud non prescindere da quanto emerge
da questa indagine e non pud non trascurare questa nuova veste
dell’esperienza musicale alla luce dell’esigenza di rifondare il cur-
ricolo formativo sul coneetto che «f.a musica, nel complesso e ar-
ticolato sistema dei codici, rappresenta, in forma privilegiata ri-
spetto agll altri, quello che la comunicazione interculturale & in
grado di promuovere e sviluppare. Suoni e ritmi, infatti, superano
i confini geografici, abbattono le barriere etniche, consentono vi-
cinanze ¢ incontri al di la delle differenze linguistiche e religiose,
sociali e culturali»24,

Dall'indagine di Riesman, in altri termini, emergeva che nel
determinare gli interessi musicali dei giovani risuonasse forte la
loro volontd di adattarsi al gruppo dei pari; come ad affermare
che i giovani accomodavano i loro interessi e 1 loro gusti alle ten-
denze musicali del momento?. Questa panoramica dimostra

23 Clr. RIESMAN D, La folla solitaria (1953}, trad. it., Bologna, il Mulino, 1999.
Si veda, per uno sguardo generale, il volume di ATTALL ], Rewmori Saggio sl
Peconomia politica delle musica, trad. it., Milano, Mazzatta, 1978.

24 PiNTO MINERVA B, Linterculivra, Roma-Bari, Laterza, 2002, p. 87,

25 Clr. RIESMAN ., op, cit., p. 143: «[...] le collezioni di dischi sembravaso es-
sere uno dei madi in cni gli adolescenti consolidavano 'affinita con il gruppe;
[...] gli adolescenti mostravano un'ansia profonda per fa paura di non aver le
preferenze «gluster. Quando ebbi I'nccasione di intervistare un gruppo, notai
che 1 singoli membri si guardavano intormo all’affermare cié che gli altri pen-

- sassero, prima di compromettersi su una canzone o un disco particolare, se
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chiaramente che la significativita della musica non & unicamente
limitata alla musica in sé, alla musica fine a se stessa, ma alla for-
za sociale attiva che essa rappresenta e che diventa un corredo in-
dispensabile per la vita e per Pinserimento nel contesto sociale?s,
A ragione, dunque, si parla di «valenza transattiva» che fa della
musica un ambito di comunicazione interculturale per eccellenza
in quanto luogo di incontro tra culture diverse. Se ci soffermiamo
su alcuni generi musicali, riscontriamo che la musica, in modo
particolare in alcune sue forme quali i juzz, il blues, lo spiritual,
ha invertito la tradizionale gerarchizzazione del potere facenda
leva sulla condivisione emotiva e comunicativa, attraverso un dar
voce alle culture subalterne e oppresse. Si pensi alla riscoperta di
alcuni tesori della musica nera o dell’arte africana e precolombia-
na: alle “odalische” di Matisse o ancora oggi alle musiche di
Youssou N’Dour che sono un chiaro esempio di sincretismo e di
dialogo culturale. Nel caso del jazz, inoltre, va aggiunto che esso
& un caso emblematico di espressione musicale originatosi all’in-
terno di un contesto di “incontro”: questo genere & legato al fe-
nomeno migratorio, si lega al dramma dello sradicamento, della
diaspora nera e della deportazione di milioni di africani nelle
Americhe, Denuncia, pilt di altri, nella sua intima steuttura il Je-
game con I'identita e con la storia di un popolo ed & nel contem-
po l'esempio di come, nell’evolversi della storia e dei tempi, il rit-
mo originario si sia intrecciato con tradizioni musicali e culturali
differenti.

Pur nel correre dei tempi, il jazz conserva il carattere simboli-
co iniziale ¢, ancor pilt nel tempi recenti, & passato ad interpretare
le ragioni defla protesta, il suo significato di musica di rottura e di
risentimento che ha coinvoito e coinvolge quella parte della popo-
lazione che in America si oppone al potere costituito. Uintreccio
cufturale, inoltre, & costatabile nella varietd di forme che si sono
originate dai suol ritmi originali; si pensi agli arrangiamenti dello
swing, del free jazz californiano, del rhythm and blues, del rock e,

non su utt genere musicale — per esempio quello sinfonico o la musica du bal-
lo - rispetto 2l quale potevano essere certi delle reazioni del gruppos.

26 Importante risulta il riferimento al contributo di DEL Grosso DEsTrzER L.,
La sociologia, la musica e le muasiche, Milano, Unicopli, 1988,
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al giorni nostri, del rap, Tutte espressioni queste che rimandano al-
la consapevolezza di quanto un vissuto musicale rinvii alla memo-
ria delle diverse esperienze umane. Lattenzione si focalizza sui bi-
nomi musica/cultura e musica/identitd a voler confermare la plu-
rale valenza interpretativa della musica. Musica sta per esperienze,
per pratiche, per teorie, per prodotti, per tradizioni, complicando
in tal mode il discorso che su di essa si compie in una prospettiva
pedagogica e didattica?’.

E proprio in questo campo, infatti, che si & acuita la tendenza
a considerare unicamente !'elemento estetico. Ripensare la musica
in educazione prende avvio necessariamente dal bisogno di supe-
rare questa limitazione: punto di partenza € ripensare la musica al-
Pinterno di un’analisi nuova, in chiave costruttivistica, sul sistema
di conoscenza, tesa a rivalutare il carattere funzionale del “fare
musica” e della partecipazione attiva dei soggerti agli eventi musi-
cali net diversi contesti di comunicazione-espressione. Carnbia, di
conseguenza, la finalitd dell’educazione musicale che non mira
tanto alla trasmissione di regole del suo linguaggio codificate nei
capolavori del passato e della tradizione “colta”, ma alla progetta-
zione di percorsi musicali tesi allo sviluppo delle potenzialiti crea-
tive di clascun allievo che partecipa alle attivita ¢ alle esperienze di
fruizione e di produzione di eventi musicali. Dalla programmazio-
ne educativa si passa alla progettazione formativa, segnando U'ini-
zio di una rivoluzione culturale in seno al modo di concepire la
formazione e insieme la musica.

In questo senso, il progetto si appoggla necessariamente a teo-
rie e si riferisce per forza a modelli, ma non tralascia i bisogni rea-
li e i desideri degli allievi. Il progetto non & programma, vale a di-
re che il progetto non & uno strumento di trasmissione disciplina-
re. La sua finalitd non & di insegnare la musica ma di insegnare a
fare uso delle conoscenze musicali per entrare in relazione con gli
altri e con gli altri mettere a frutto tutte fe potenzialita in vista del-
I'eveluzione di ciascuno e della trasformazione migliorativa della
realtd. I contesto, la scuola, il laboratorio musicale divenrano tan-

27 Clr. SaNsUINL S., Pedagogia della susica, Milano, Feltrinelli, 1976. Si veda an-
che it volume di Cane G., MORBLLY G., Musica senza padri. Apprendimento
della musica e limiti delly pedagogie musicale, Rimini-Firenze, Guaraldi, 1976.
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ti spazi di ricerca e di creazione di forme collaborative e democra-
tiche, in cui interagiscono i soggerti e gli elementi caratterizzanti la
loro cultura. E sulla base di questa nuova impostazione che Vinse-
gnamento della musica assume naturaliter un abito interculturale,
poiché non pone in ordine gerarchico le diverse culture ma facili-
ta Uaccoglienza, muove alla conoscenza reciproca e, dungue, con-
duce all’integrazione?®,

Uinsegnamento musicale, pensato come progetto educativo, &
tutto fondato sull’incontro e sulla relazione intersoggettiva, sulle
relazioni interpersonali che sono relazioni tra identita diverse. E
questo il significato del binomio musica/identitda che rafforza la
tensione interculturale di questa disciplina, 12 dove anche al con-
cetto di identitd occorre applicare le categorie di cambiamento ¢ di
evoluzione, che valgono per 'uomo, che valgonoe per la societi, che
valgono perla conoscenza e che valgono per la scienza. Llidentita &
Vesito di un processo di costruzione e di cambiamento continuo, &
il processo attraverso il quale 'uomo realizza se stesso, scoprendo
sé, riconoscendo Ualtro e riconoscendo il mondo. E Videntita che
permette a ciascun individuo di integrarsi in modo equilibrato nel-
la realta ed & lidentita che in questa prospettiva richiama idea di
processa costruttivo e cognitivo. Richiama cioé il processo di uma-
nizzazione, durante il quale 'uomo & chiamato a costruire e a met-
tere in pratica la sua identita, Una costruzione conflittuale che ri-
chiede impegno, che esige rispetto ¢ responsabilita, ma che soprat-
tueto si fonda sulla libert propria e sul riconoscimento di quella al-
trui: Puomo deve imparare a vivere ¢ deve imparare ad essere??. In
ogni situazione e in ogni momento della sua esistenza 'vomo &
chiamato a fare delle scelte: vale per 'educatore e vale per I'edu-
cando, partecipi trasmettitori di contenuti e di valori®0. Se, dancue,

28 Sirimanda, in particolare, per approfondire questo agpetto, s Brancons L., La
musica al plurale, in questo volume, e a SMALL C., Musica cducazione socield,
trad. 1t., Milano, Feltrinelli, 1982.

29 Nel rapporto UNESCO del 1996 curato da Jacques Delors venivano indicati
i quattro pilastri dell’apprendimento e della scuoia: imparare a conoscere, im-
parate & fare, imparare a vivere insteme, imparate a essere, Cfr, FAURE E., Nel-
Veducazione wi lesoro, Roma, Armando, 1997, p. 79.

30 Tmportante i} rifevimento a DALLAR M., Lo specchio e Paltro. Riflessiond pe-
dagogiche sull'idertitd personale, Firenze, La Nuova {talia, 1990,
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si considera I'educazione musicale come il luogo ideale dell'incon-
tro tra persone e tra identita diverse e, se si pensa all’educazione
musicale come allo spazio ideale in cui Uintegrazione tra persone
e identita & considerata in vista di uno sviluppo comune, allora Ue-
ducazione musicale manifesta tutto il potere del suo ruolo nella
costruzione dell’identith umana e si traduce in ultima analisi in
una educazione alla pace e all’amore. Il riferimento all'identita co-
me processo, mal predeterminato e statico, ma che evolve e pren-
de forma # fieri, & di fondamentale importanza nella prospettiva
di una educazione interculturale, e di una educazione musicale in-
terculturale in special modo, che esige da parte di ogni soggetto
coinvolto la capacitd di cambiare, di aprirsi a nuove ipatesi, di ri-
conoscere il diverso senza arroccarsi sulle proprie acquisite posi-
zioni, valorizzando le differenze.

Neﬂo specifico ambito dell'educazione musicale, dal riferi-
mento all’educazione come incontro e sviluppo di identita diverse
si evince I'importanza che viene a ricoprire il rapporto tra il sog-
getto @ la musica nella realtd concreta, un rapposto che in realta &
evidente gid nella vita embrionale del bambino. Nei mesi che pre-
cedono la pascita, infatti, il bambino st trova Immerso in un “con-
testo” di suoni e di ritmi che pot influenzeranno sulla mente ¢ sul
corpo. Influiranno e andranno a risultare determinanti nelle prime
esperienze con i'suoni per la formazione del senso ritmico e del
senso musicale, cosi come le prime esperienze con i suoni risulte-
ranno condizionanti nello sviluppo del linguaggio.

Nella progettazione educativa e nella pratica didattica le espe-
rienze musicall dei primi anni di vita del bambino risultano di fon-
damentale importanza. Queste devono essere ricostruite, analizzan-
do il vissuto personale e il vissuto culturale di ciascun allievo. Que-
sto lavoro di scavo e di ricostruzione & determinante per individua-
re i valoti formativi attribuiti alla musica e richiede di soffermare
Pattenzione sui luoghi comuni che tendono a stereotipare e ad al-
lontanare dalla lettura interculturale di simile educazione. Accade di
frequente ascoltare talune frasi fatte del tipo «la musica & solo pure
divertimento»: sono queste generalizzazioni e stereotipizzazioni a
rendere difficile, se non impossibile, una considerazione intercultu-
rale delleducazione musicale. Si pensi, ancor pit, al difficile com-
pito di individuare conoscenze e abilitd che delineano le identita
musicali, tanto difficile che si & spesso risolto in altti luoghi comuni
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secondo i quali la musica & «una cosa per pochi dorati»: nella realta
scolastica ¢id si & tradotto con Pesclusione di quanti con facilita era-
no ritenuri “stonati” perché non conformi alla regola.

I vissuti sono strettamente congiunti all’ambiente e alla cultu-
ra di ciascun individuo®: la loro conoscenza in ambito educativo
rappresenta dunque una situazione di partenza all'interno di un
contesto e di un percorso formativo in cui alla musica si ricono-
sce il ruolo di veicolo privilegiato di relazione, di scambio e di in-
tegrazione in vista di una crescita reciproca di tutti i soggetti co-
involti. Conoscere i vissuti personali & anche ¢ soprattutto cono-
scere identitd, le idee, 1 valori, 1 significati che ciascuno nutre net
confronti della musica. Appare chiaro 'invito a cui sono chiama-
te la pedagogia e la didattica nel progettare modelli e percorsi
operativi che favoriscano la crescita e il cambiamento. Al centro
di questa inversione si trova la necessita di ripensare la modalita
operativa per Porganizzazione delle attivita formative e le strate-
gie per riscoprire la valenza comunicativa interculturale della mu-
sica.

La questione dell’identita, che scaturisce da un modo rinnova-
to di concepire la funzione della musica nella sna congiunzione
con il mondo valoriale e culturale e con la realta sociale in cui es-
sa si origina, diventa centrale nell’economia del nostro ragiona-
mento. I tema dell’identita, che turtavia corre i rischio di trasci-
nare equivoci e faziosita, va inserito all’interno del processo di ri-
forma vissuto dalla scuola e del ripensamento del valore formati-
vo della musica sotto il profilo linguistico, sul piano socio-caltura-
le, dal punto di vista cognitivo e affettivo, Parlare di musica signi-
fica in questa prospettiva parlare di una cultura e di una civiltd che
sulla musica e attraverso la musica hanno fondato la propria storia
e la propria identitd??, Il wissuto e le competenze sono riferimenti

31 Clr. DELLA Casa M., Educavione musicale e curricolo, Bologna, Zanichelli,
1985,

32 Tra le funzioni formative riconosciute all'educazione musicale & fondamenta-
le quella identitaria, Giuseppina La Face Bianconi, a tal riguardo, fa menzio-
ne di cineue funzioni: auetla cognitivo-culturale, quella crivico-estetica, quel-
Ja affetiva, quells linguistico-comunicativa ¢ quella identitaria. Limportanza
di gquest’ultima & ribadira «perché spinge il discente a prendere coscienza del-
la propria tradizione culturale, ma nel contempo, grazie agll appott dell’et
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per riprogettare i percorsi pedagogici e didattici della musica. Se
si trasferiscono questi assunti in ambito educativo-scolastico, il
problema ¢ di individuare le vie che possono rendere formativo
Vinsegnamento della musica, 1 percorsi e gli obiettivi dell’educa-
zione musicale. Le prime esperienze con i suoni e con la musica
prevalentemente vissute nell’ambito della famiglia, 1 significati ela-
borati intorno a queste esperienze e connessi all’ambito sociale, le
competenze, ossia le conoscenze e le abilita acquisite in ambito mu-
sicale attraverso la pratica scolastica o nella quotidianita extrasco-
lastica costituiscono l'identitd musicale e vanno ad inserirsi all’in-
terno di una metodologia che fa leva sul metodo autobiografico at-
traverso il quale si scava per far emergere la cosiddetta “traceia
musicale”, §i ricostruisce cosi nella propria autobiografia la storia
della costituzione della traccia musicale e dei rapporti tra essa e la
vita personale. Ricostruire la propria vita aiuta a comprendere i
propri meccanismi di funzionamento cognitivo, dal momento che
si attiva la riflessione sulla costituzione della propria identita e sui
mutamenti nel corso della storia di sé e degli aliri. In riferimento
alle esperienze musicali, con il merodo autobiografico il bambino
ricostruisce e valuta i cambiamenti nei gusti musicali e li collega al-
le trasformazioni pit generall della propria persona.

I bambino deve essere guidato a ragionare sul suo rapporto con
la musica, sia nella prospettiva dell’ascolto sia in relazione alla fun-
zione nella propria giornata sia in riferimento alle “passioni” per
uno strumento. 1l metodo autobiografico & per eccellenza una stra-
tegia che facilita incontro e il confronto tra noi e gli altri, dal mo-

nomusicologia, lo induce alla conoscenza e al rispetio delle aktre tradizioni e
delle altre culture; pertanto questa funzione, ancora piit delle altre, si lega al-
ta funzione culturale e si colora fortemente di socialit ed eticitaw. Cosi spie-
gava La Face Bianconi Gioseppina nella relazione introdurtiva dal titolo “I
cammino dell’Educazione musicale: vicoli chiusi e strade aperte” del Conve-
ano internazionale su Edwcazione musicale e formazione tenatosi a Bologna nei
glowni 12-14 maggio 2003,

Siveda sul tema, in particolare, DELLA CASA M., Educazione musicale e curri-
colo, dt., p. 20, Nella premessa sulla «Musicas nelle Indicazions per il currico-
lo per la scuola dell’ infanzia ¢ per il primeo cicle d'tstruzione del settembre 2007
sono menzionate sei funzioni formative: cognitivo-culturale, Hinguistico-co-
municativa, emotiva-affettiva, identitaria e interculturale, relazionale, critico-
esteticn,
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mento che stabilisce una relazione continea tra le diverse identita
musicali, Le proposte didattiche in tale direzione possono essere va-
rie. Si possono invitare i ragazzi a presentare a turno ai compagni
una canzone che i e-moziona, a spiegarne le ragioni della sua rap-
presentativitd: la canzone potrebbe rappresentare un lato del carat-
tere del ragazzo, potrebbe in altro modo ricordare un evento im-
portante per la sua vita, un modo di vedere il mondo. Allo stesso
tempo si potrebbe lasciare ad altri il commento del brano scelio,
Questo metodo segna dunque un’inversione da una didartics
fondata principalmente sui conrenuti a una didattica fondata sulle
esperienze e sugh eventi significativi per i soggetti in formazione?3.
Esperienze significative e condivise sono per Pappunto i vissuti,
sono le vicende personali di ciascuno. Questa nuova prospettiva
che fa incontrare I vissuti e valorizza le diversita, attiva una prati-
ca di insegnamento e apprendimento a partire dalle esperienze®.

33 Sirvimanda a DERG R, Capire la forma. Idee per unae didattica del discorso ma-
steele, Torino, EDT, 2004 e a La Fack Biancons (5, “Lieducazione musica-
Ie”, in Riforma ¢ Didattica tra formazione ¢ ricerca, X, 4, 2006, pp. 35-37. Per
un quaclro generale si veda, inoltre, MARTINI B.) Didattiche disciplinari, Aspet-
1 teoric e metodologici, Bologna, Pitagora, 2000,

34 Gli obtettivi vengono ripensati e rilettd in termini di competenze. In DELLA CA-
sa M., “La formazione musicale nella scuola delle competenze e della continui-
a7, in [ Saggintore musicale, X, 1, 2003, pp. 126-127, riflettendo sull'impianto
curriculare dell'educazione musicale e sulla sua necessaria rispondenza ai prin-
cipi di coerenza ¢ di unitarietd net vari cidi, I'Autore schematizza quelli che con-
sidera ghi obiettivi prioritari: «A me sembrano cruciali i seguenti obiettivi:

e sull'asse critico-comprensivo:

— ascoltare in modo critico e con strategle appropriate brani i diverss epo-

ta, genere e stile;

- cogliere nei brani ascoltati le caratreristiche costruttive, sonore e stilisti-
che fondamentali, dandone anche un'interpretazione e una valutazione
motivate:

sull'asse pratico-produttivo:

eseguire, da soli e in gruppo, brani vocali & strumentali di difficoled ade-
guata, appartenenti @ varl repertori,

produrre in moda controllato semplic elaborati musicali (anche in forma
di improvvisazioni e arrangiamenti);

sull’asse storico-contestuale:

sapersi orientare nel sisterna della storia e della geografia musicale, cosi da
realizzare una comprensione di opere ¢ autori che tenga conto dell’oriz-
zonte in onl tali autord hanne agite ¢ in cul le opere sona state create;

=

L
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Un’esperienza musicale di notevole interesse, come si € sottolinea-
to, & la musica nera che, sotto aspetto dei linguaggi e def temi
narrativi, simboleggia una risorsa per la realizzazione di uno spa-
zio didattico interculturale e, in modo particolare, per sviluppare
il pensiero plurale o migrante. |

Danalisi della musica nera favorisce ['acquisizione della consa-
pevolezza dello scambio e del gloco di interferenze tra musica ne-
ra e musica bianca, mette in risalto le differenze, gli elementi di
originalita e le contaminazioni reciproche che hanno dato luogo a
forme nuove, Si ricostruisce la storia del popolo nero, la storia del
loro sradicamento forzato e si comprende il valore che essa ha per
conoscere e vicende di un popolo deportato e destinato alla fero-
ce schiaviti,

Di qui & possibile mettere gli allievi nella condizione di scopri-
re la complessita della cultura dei neri-americani e det loro modu-
i espressivi e musicali dai quali la civilta bianca ha attinto ¢ ha ri-
creato nuove espressioni, Il dramma degli schiavi neri in Ametica
% di straordinario interesse nell’educazione interculturale. Questa
storia lascia trasparire le due tendenze contrapposte e al tempo
stesso congiunte che si sentono impresse nelle espressioni musica-
i, a livello linguistico e religioso: da una parte si scorge la tenden-
za dei bianchi a cancellare ogni traccia di memoria ¢ di storia; dal-
I'altra parte risalta la resistenza e lo sforzo dei neri a mantenere vi-
va la memoria nelle diverse forme espressive. |

1l dramma dello schiavismo &, a ben guardare, il dramma del-
Pidentita dei neti. Il problema dei neri in America sino ad oggi si
& radicato allinterno della lotta per i diritti civili, una lotta diffici-
le e comunque ancora fortemente repressa. Il nero schiavo africa-
no e il nero che oggi & cittadino americano sono due realta diver-
se: 1a musica, in modo particolare il jazz, & il segno di questa diffe-
renza, ricostruisce i passaggio di condizione ¢ si afferma, in virel
di cié, come strumento per ridefinire I'identith nuova degli afroa-
mericani, evidenziando al tempo stesso la sua caratterizzazione di
sintesi <i elementi e culture diverse, La musica jazz &, in altri ter-

i

—  cogliere le relazioni fra le cspressioni musicali e i contesti socio-culiurali
in cui si producono, nonché Je relazioni con le alire arti e le manifestazio-
ni del pensizros.
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mini, uno spazio del meticciato e del sincretismo, & un medim
cuhuralc «essa mette in relazione Africa ed Europa, oralita e scrit-
tura, arte e intrattenimento, Lecnologia ¢ ritualita dando vita ad
una delle pitt importanti musiche del Novecento, in grado di non
perdere la sua mattice ma di trasformarsi, al contempo, in un lin-
guaggio universales’s,

Gli schiavi vivevano in America senza poter patlare le lingue
native, senza aver potuto portare dalla madre patria né manufatti
né strumenti musicali®é, Eppure, nonostante la ferrea volonta di
cancellazione praticata dai bianchi, questi schiavi non solo non
persero la loro identitd, ma al contrario la conservarono vitale e in-
fluenzarono il modus vivendi degli oppressori. Questo processo te-
stimonia come gli afroamericani seppero conservare e trasforma-
re, pur senza gli strumenti musicali e in un contesto diverso da
quello di origine, alcuni elementi, alcune catatteristiche e le fun-
zioni originarie di questo genere. La collettivita, la ritualita, la po-
liritmia, elementi della funzione sociale della musica ahicma vis-
sero nel nuovo contesto americano. Lesempio riportato mette in
evidenza il ruolo di mediazione che lo spazio-musica ricopre: la
mediazione & data proprio dalla capacita di conservare in un con-
testo nuovo, creando una nuova realtd che turtavia non ripudia
origini e radici. Queste, infatti, nel caso degli schiavi africani han-
no continuato a vivere, innovandosi ¢ contaminando altre culture
e favorendo una loro evoluzione®.

Fesempio del jazz chiarisce Passunto che muove la presente 1i-
flessione: si tratta di un esempio paradigmatico per sostenere co-
me attraverso la musica si risalga direttamente alla cultura e al
mondo valoriale ed & paradigma di come sia possibile ricostruire
la storia degli incontri e degli intrecci tra linguaggi e identitd mu-
sicali che sono intrecei tra popoli e tra culture, foriert di contami-

35 Onowrt L, “La musica come linguaggio interculturale: il jazz”, in M. FIORUC-
Ci (e cura di), Incontii. Spaxi ¢ luoghi della mediazione .zmmcui'tza.mlﬁ, Roma,
Armando, 2004, p. 118,

36 Ctr MaLcowM X, Swlla storia degli afro-americand, trad. it., Roma, Samoni e
Savelly, 1970.

37 FPra i numerosi studi, si veda in modo particolare il volume collettivo curato
da O'MEALLY R.G., The jazz cadence of american mf!me, New York, Colum-
bia University Press, 1998.
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nazioni e arricchimenti reciproci, La cultura americana ad esem-
pio, e non solo quella prettamente nordamericana, ha fortemente
risentito degli influssi e dei riflessi della cultura del continente ne-
ro: si penst al cibo, alle strutture sociall, al linguaggio ad esempio,
e al linguaggio musicale in modo particolare, a quel jazz che ha
avuto tanta ascendenza sulla musica leggera americana. Nell’ Ame-
rica delle contraddizioni, tra libertd e propaganda, tra pluralita e
razzismo, questo genere musicale si & imposto come laboratorio in
cui si elaborava una sintesi tra elementi di origine europea e quel-
li dalla matrice africana, Si pensi agli innumerevoli interscambi
con la musica caraibica o con quella brasiliana, incroci dai quali
scaturiscono il calypso, il reggae, la salsa, 1a musica lating in gene-
ve. Tutta la musica afroamericana risente degli elementi musicali e
dei temi narrativi africani: ¢id a dire che dall’Africa al Nuovo
Mondoe persistono tendenze e ritmi musicali, credenze e modi co-
municativi come memoria culturale africana.

It modulo espressivo del call and response, tipico della musica
rituale nera, continua a caratterizzare le forme musicali di discen-
denza afroamericana: ¢id per un verso indica il segno della con-
servazione ¢ della tradizione di pratiche africane originarie, per un
altro verso rappresenta lo specchie di un modo di comunicare che
&, dunque, strumento per conoscere e rappresentare la realta, il si-
stema di credenze, 'universo dei valori e quello dei gesti rituali. In
altri termini, queste forme espressive non sono che 'immagine del
sistema di conoscenze attraverso cui le popolazioni africane han-
no letto e interpretato il loro mondo e la realta nuova che i acco-
glieva?s,

11 réng shout, che era la danza rituale che gli schiavi neri prati-

38 Di estrema importanza tisultano gli studi sul ring shout, una forma di danes
rituale considerata da una fitta schiera di musicologi e critici letterari e must-
cali come la forma di danza actraverso cai gh schiavi africani d’ America atfer-
mavano la loro appartenenza culturale alla madre patria. 5i rimanda sul tema
in particolare ai saggi di Floyd e tra guesti 4 “Ring Shout! Black Music, Black
Literary Theory, and Black Historical Studies”, in Block Music Research Jour-
mal, 11, 1991, pp. 267-289. Tra i numerosi saggi e scritti sul tema, per una sin-
tesi complessiva, si rimanda in particolare a CAPORALETTI V., La definizione
dello swing, | fondamenti estetic del jazx ¢ delle musiche audiotattili, Teramo,
Ideasuoni, 2000, '
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cavano di nascosto, si caricava di valenze simboliche di non poco
rilievo a ulteriore conferma della relazione tra musica e culeura, al
punto che alcuni studiosi hanno elaborato la test che vede in que-
sta particolare danza il DNA della cultura e della musica afroame-
ricane®®, Se si passa ad analizzare gli elementi costitutivi, i temi ¢ il
sistema espressivo, si scorgono caratteristiche che contribuiscono
a rinforzare questa tesi, Nel repertorio narrativo emergono alcuni
temi ricorrenti che sono simbolici e significativi delle condizioni
esistenziali degli afroamericani: il tema folclorico ad esempio del
Signifying Monkey, degli espedienti della scimmia che non vuol
farsi catturare dal re della foresta, riprende e sviluppa in termini
favolistict le difficolta degli schiavi di fronte gli oppressori bianchi.

Elementi come il dialogo, il miscuglio di oralita e scrittura, il
sacro e il profano, la musica e la danza, il trittico danza/percussio-
ni/canto, sono parte integrante della produzione musicale afroa-
mericana e simboleggiano un mondo culturale che da molta im-
portanza alla collettivita e alle relazioni umane. Nella musica si rin-
traccia la cultura di un popolo e, con essa, si ritrovano le strutture
mentali tradotte nella pratice, nella musics e nel suono.

Se ci si rivolge poi a guardare poi gli elementi tecnici, quelli
squisitamente legati ai cicli ritmici e all’organizzazione sonora, ci
si accorge che il jazz preso a paradigma della articolata storia diin-
croci e contaminazioni culturali, & di per sé un laboratorio inter-
culturale, ossia & espressione di intercultura gia nel propri princi-
pi cardine e nel suo spirito ritmico: poliritmico, comunicativo,
egualitario, collettivo ma al tempo stesso capace di far esprimere a
clascuno la propria creativitd, la propria liberta in consonanza con
quella altrui senza che si determino gerarchie o intenti di sopraf-
fazione. La congiunzione fra corpo e anima, insita nella importan-
za della vocalitd, fa si che U suono sia la voce interiore che, nel con-
tempo, & voce collettiva in cul il singolo si inserisce trovando perd
una sua otiginalitd: il modello viene assimilato e reinterpretato li-
beramente. Alla medesima circolarita tra il singolo e la colletijvira
corrisponde la responsorialitd del jazz e di tutte le sue forme di

39 Sifa riferimento alla teoria di Floyd e alla tesi di Stuckey. Clye. FLOYD IR, 5.A,,
op. cit.; STUCKEY S., Slave culture: Nationalist theory and the foundations of
black America, New Yori-Oxford, Oxford University Press, 1987,
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mutazioni, responsorialita che & tratto distintivo della musica afxi-
cana, Nei canti di lavoro, ad esempio, il piti anziano guidava ese-
cuzione, cosl avveniva nelle chiese nere 13 dove il singolo, il Prea-
cher, introduceva e conduceva il coro, Questo schema di doman-
da e risposta, che stabiliva una comunicazione diretta tra Vindivi-
duo e il gruppo, & anche un mode di coinvolgere direttamente chi
ascolta: si pensi alla musica sacra e alle esecuzioni nelle chiese ne-
re in cui anche il pubblico i stringe in cerchio.

In questo senso, il jazz esplicita la relazione fra musica e vita e
lo fa in virtd di un altro suo tratto essenziale: Uimprovvisazione
«la quale non va equiparata — ¢ il jazz ce lo insegna in maniera
equivoca — all’arbitrio estemporaneo e allo spontaneismo zaif.
Uimprovvisazione nel jazz & un atto creativo disciplinato, regola-
to, controllato. 11 discente ne ricava una consapevolezza basilare:
la ‘creativitd’ non & sinonimo di estro impulsivo, non germoglia
dal nulla; al contrario, si nutre di tecniche e dati acquisiti che ven-
gono costantemente rielaborati e ristrutturatih. Non & dungue
avulsa dall’applicazione, dalla disciplina, dall’avtocontrollo»#®. J1
solista jazz non esegue in modo programmato up testo, il pitt del-
le volte la sua & una performance radicata nella sua capaciva di im-
provvisare allistante. Cid detiva principalmente da quella oralira
che & Ia base della composizione e che porta a stabilire 'analogia
del jazzista con Iinventore estemporaneo. Ecco allora che 'ese-
cuzione diviene un qualcosa di irripetibile, che ha senso in quel
particolare momento esistenziale del soggetto, che muta cosi co-
me mutano i momenti, cosi come muta la musica e muta la vita?,
Se la scrittura esiste, esiste nell’anima del musicista; lo spartito
non & prescrittivo, bensi & funzionale a supportare la memoria
nell’esecuzione. Sulla scrittura, come traccia e come descrizione,
Pesecuzione assume la forma di una dinamica elaborazione per-
sonale che non ha mai valore definitivo ma che si caratterizza co-

40 La Face Branconi G., “Musica e coltura a scuola”, in [ Saggiatore mitsicale,
X, 1,2003, p. 122
Importante & la lettara di VITaL C., Alle ricerca di un suono condiviso. L'ing-
provvisazione musicale tra educazione e formazione, Milano, FrancoAngeli,
2004,

41 Cfr Zennt 8., “La sfida permanente: tra improvvisazione € composizione
jaze”, in Musica Oggi, 20, 2000, pp. 16-17.
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me processo in continua rielaborazione e reinterpretazione da
parte del jazzista. Allo stesso tempo quella personale interpreta-
zione che & creazione di nuovo su una struttura condivisa non ri-
guarda il solo compositore perché si forma nella interazione con
gli altri e vive nella interazione con gli altri. 1l jazzista improveisa
in relazione con il contesto musicale grazie alla sua memoria, alla
creativita e in riferimento ad una situazione reale che & unica. La
mediazione enlturale & dunque nella,pratica stessa di questa mu-
sica, che lascia libero spazio al musicista di esprimere il proprio
vissuto interiore, sonoro e umano, Il valore di mediazione cultu-
rale & inoltre evidente nella funzione della musica di creare una
nuova identita in chi la pratica, una identitd in cui si riconosce an-
che chi P'ascolta. La musica diventa in questo senso «un fappeto,
uno sfondo in cui progressivamente il soggetto ascoltante si iden-
tifica ¢ si perde in un flusso sonoro in cui anche melodia € armo-
nia finiscono spesso per diventare fra loro indistinguibilin®, B
noto, ad esempio, che gli spiritual della musica sacra nera non
erano semplicemente canti religiosi, ma avevano una forte valen-
za politica, socio-culturale e, in una parola, esistenziale®. La Bib-
bia era la fonte ispiratrice, in essa vi era la storia del popolo di
Isracle ¢ in essa vi era la storia dell'esodo e della schiavita, della
denuncia e della speranza del neri africani. Episodi che, tuttavia,
grazie all'improvvisazione e alla pratica del double-talk, vivono se-
condo versioni sempre nuove anche nello stesso pezzo, Valga tra
i tanti il ricordo di Billie Holiday e della sua straordinaria capaci-
ta di reinterpretare con originalitd; si pensi, ancora, alla trasfor-
mazione di canzoni pop da parte di Miles Davis#. Il carattere in-
terculturale in quest’nltima prospettiva & attribuito alla funzione

42 DALLARL M., EVANGELISTI S., “I linguaggi meticei delParte”, in 1. DEMETRIO
(a cura di), Nel tempo della pluralité. Educazione interculturale in discussione
¢ i1 ricerea, Firenze, La Nuova lwalia, 1997, p. 131

43 3 consideri su questo aspetto, in particolare, la ricostruzione di VENTURINI .,
sulle strade del bines, Unag ‘mappa storica’ dells musica ruvale afrosmericana,
Milano, Gammalibr, 1984,

44 Esempl, insieme ad un approfondimento della “pratica del signifyin{g)”, sone
in ONOR L., “La musica come linguaggio interculturale: il jazz”, in M. Fio-
RUCCY, Inconivi, Spazi e lnoghi della mediazione interculinrale, civ., pp. 131-
132.
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di mediazione culturale affidata sia alle modalitd comunicative
che alla presenza di determinate tematiche e alla struttura che fa
convivere il riferimento alla collettivita e quello alla liberta creati-
va del singolo. Se si guarda poi al linguaggio in particolare, emer-
ge come altro tratto interculturale la porosita che ha reso possibi-
le Passimilazione di linguaggi diversi, put riuscendo a mantenere
la propria identita, che a ragione pud dirsi plurale. Questa con-
statazione vale anche in senso inverso: tanti ¢ frequenti sono sta-
ti gli apporti della musica non afroameticana al jazz, tante e fre-
cuenti sono state le influenze del jazz nella musica europea. La
musica iraliana era popolare in America tra ‘800 ¢ 900 grazie a
musicisti quali Nick La Rocca, Antonio Sbarbaro in arte Tony
Spargo; famosa oltre oceano era pure la musica classica. Si pensi
anche al prezioso contributo conferito alla musica nera da artisti
ebrei, quali il compositore e pianista Jacob Gershwin, in arte
George Gershwin, e Benjamin David Goodman, clarinettista na-
to nel ghetto ebro di Chicago da padre originario di Varsavia e
madre polacca. Tutti questi confini etnici sono stati superati nel-
lo spazio del juzz prazie alla sintesi in esso realizzata tra elementi
di culture e provenienza geografica differenti che ha tratteggiato
I'immagine di una nuova e possibile comunione.

1l significato e Je origini del jazz, legati al fenomeno della mi-
srazione € allo sforzo di conservare Uidentitd, vanno recuperate
nella forte capacita di adattamento a forme nuove e di apertura
ad assimilazioni, che simboleggiano la tensione alla vita, la volon-
t3 di incrociarsi e di innovarsi, Tra tradizione ¢ Innovazione re-
stano irrinunciabili i tratti originali: la ritualitd, la collertivita ¢ la
liberta del singolo, Poralit, il mondo valoriale. Questi elementi si
traducono nella voce ¢, in particolare, nella poliritmia ¢ nella po-
lifonia attraverso le quali voci ¢ strumenti convivono in relazione
continua, la voce del solista si nutre e nutre quella degli altri per-
sonaggi. Il jazz & in sintesi un modo di vivere, non & solo musica,
& politica, realti sociale, mondo valoriale, cultura. E come il jazz,
ogni genere musicale esprime un modus vivend:. 11 trasferimento
sul piano didattico di queste consapevolezze di intrecei e incontsl
tra espressioni e linguaggi musicali & importante e risponde a due
obiettivi: in modo particolare risponde al fine di comprendere le
dinamiche attraverso le quali un fatto musicale si carica di signi-
ficato in una detcrminata cultura ¢, in secondo luogo, ha lo sco-
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po di considerare la musica come strumento per leggere una so-
cietd € la sua cultura, Nel porsi questi due obiettivi [a musica non
¢ sola, ma si associa ad alire materie di studio: dialoga con la sto-
ria, con Piraliano, con la geografia e con le arti in modo partico-
lare. Si tratta del bisogno di interdisciplinarita che indirettamen-
te ¢ direttamente richiede maggiore spazio e una prospettiva nuo-
va all'interno del curricolo, Per ripercorrere i sentieri che costi-
tuiscono 1 significato di un fatto musicale in una societa, ad esem-
pio, & necessario conoscere i segni distintivi di quella societa, il
patrimonio valoriale, 'organizzazione sociale, la storia e la cultu-
ra. Lo si & potuto constatare con il jazz che si spiega all’interno di
un fenomeno complesso che vede protagonisti gli schiavi depor-
tati dal Continente Nero al Mondo Nuovo e che influenza i modi
di essere e di vivere dei neri e dei bianchi, che agisce sulle terre e
sulle eulture lontane nel tempo e nello spazio. Nella musica vi &,
in altri termini, la memoria. Le dinamiche delle differenze e delle
analogie tra musiche diverse si palesano attraverso Panalisi dei
processi cognitivi e psichici dei soggetti che appartengono a quel-
le culture. Ogni musica, infaiti, nasce nello spazio di un contesto
preciso che comprende quel tratti storici, sociali, religiosi, che ha
elaborato un proprio sistema di saperi e un proprio sistema di
produzione materiale e immateriale. La musica nasce da qui: il
contesto, quindi, & fondamentale nel determinare il risultato fina-
le di un prodotto musicale, Una marcia funebre, ad esempio, pud
assumere aspetti diversi a seconda del contesto. Ad un adole-
scente europeo pud risultare strano il ritmo veloce di una marcia
funebre di una comunita afroamericana perché nella sua mente la
situazione richiede ritmi lenti ed espressioni malinconiche. Il sen-
so di una musica & dato dall’organizzazione del suono e quest’ul-
tima ¢ diversa a seconda della societd che ad essa attribuisce una
specifica funzione®,

Le danze folcloriche, ad esempio, acquistano significato se si

45 Lapporto dell'antropologia ¢ della sociclogia nel chiarire linguaggi ed espres-
sioni musicale nelle diverse culture & fondamentale, Per un quadro sul tema,
si riimanida fra i tanti a MAGRING T, Uomini ¢ suoni. Prospettive antrapologiche
della ricerca musicale, Bologna, CLUER, 1995 ¢ a SHEPHERD |., La musica co-

me sapere sociale, Milano, Unicopli-Ricordi, 1988,
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indaga nel mondo valoriale e nella cultura che in esse si cela e che
ricostruisce la storia della societd contadina italiana e, pit in ge-
nerale, europea. Le due caratteristiche principali di queste danze
sono la ripetitivita e la scansione ritmica, Esse coinvolgono il
gruppo, prevedono ligure e scambi di compagno e, soprattutio,
richiedono di mantenere il ritmo. Nella maggior parte dei casi, si
riscontra un ritmato battere di piedi sul terreno, tanto che nel-
I'abbigliamento del ballerino a tal fine & previsto di indossare zoc-
coli che accentuano i colpi a terra. Questa caratteristica trova sen-
so all’interno di una societi la cui esistenza & fortemente legata al-
la terra, ciod di societd contadine per le quali il rapporto con la
-terra & intimo e per le quali quel battere di piedi ricopre una fun-
zione propiziatoria, quasi un rito augurale di fertilita. Se dalle
danze folcloriche si pone Pattenzione al walzer, la stessa impor-
tanza riconosciuta alla ripetitivita e alla scansione ritmica non mo-
strano la pesantezza e l'incisivita delle danze popolari. Nel conte-
sto viennese del walzer cid che contava cra la leggerezza, una leg-
gerezza simbolica del desiderio di evadere dal terrenc e dal quo-
tidiano: non era il radicamento alla terra a caratterizzare 'uomo
della Vienna imperiale, benst il viaggio, il sogno, un giro di wal-
zer con il quale corteggiare la donna piti che augurarsi la fertilita
agricola, E questo corteggiamento galante, cortese ¢ raffinato, ri-
chiamava i valori della societd aristocratica molto attenta all’este-
riorita.

Dal viaggio tra gli spazi del variegato universo musica sono
emersi numerosi spunti che, nella generale situazione di ridefini-
zione istituzionale ¢ didattica, esortano a ripensare la musica, i
suoi significati e la sua importanza formativa neil’attuale momen-
to storico. Il linguaggio musicale & educazione towt court; il lin-
guageio musicale, in quanto non verbale, va oltre la lingua, capa-
ce di parlare e di far parlare al di 1a delle barriere linguistiche. Nel-
la universalita dei bisogni e delle ragioni profonde del fare musi-
ca, che appunto accomunano gh uomini di tutta la terra e di tutte
le culture, la straordinaria diversitd dei linguaggi e degli aspetti
udibili della musica anima il desiderio di confronto tra le culture
e tra identitda musicali diverse. Se interculturalita fa leva su ap-
prendimenti trans-cognitivi che richiedono la capacita del pensie-
ro di migrare da un atto cognitivo all’altro, allora la musica puo
dirsi educazione interculrurale perché mira alla conoscenza delle
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differenze, perché induce alla transitivita cognitiva, perché svilup-
pa il pensiero relazionale che apre all’accoglienza e alla tolleran-
224 e che non € altro che la chiave indispensabile per interpretare
la complessita della postmodernita.

46 Forte & # richiamo all'intelligenza «relazionares di Howard Gardner. Per ap-
profondimentt ¢i vedano GARGNER L, Forsae mentis. Saggio sulla pluralitd
detl'intelligenza, Milano, Feltrinedli, 1987; In., Educare al comprendere, Mila-
no, Feltrinelll, 1993, 1o, Intelligenze muliiple, Milano, Anabasi, 1994; Ip.,
Cingue ehigvi per il futuro, Milano, Peltinelli, 2007,
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