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Presentazione

La cosiddetta rivoluzione cognitiva che ha introdotto nuove prospet-
tive nello studio della mente in psicologia e nelle neuroscienze a partire
dagli anni 80, ha sicuramente spinto al riconoscimento che i processi
cognitivi (e la conoscenza e 1’esperienza che ne derivano)non sono un
accumulo reattivo di esperienze sensoriali o percettive, ma sono piut-
tosto un processo costruttivo che richiede un costante movimento di
ritorno alle ipotesi di indirizzo assunte dall’organismo (abdution), in
quanto influenzate dalla precedente conoscenza o esperienza, dagli sco-
pi correnti nonché dagli stati emozionali e dalle motivazioni. Cio ha
comportato il rifiuto deciso di ogni dualismo mente/corpo di ispirazione
cartesiana ma ancor piu la decisa affermazione del principio secondo
cui la natura della mente ¢ determinata in larga misura dalla struttura e
dalle funzioni del cervello. Per studiare la mente, per intervenire sulla
mente(insegnare/apprendere), diviene cosi imperativo studiare e cono-
scere il cervello.

Ma due eventi, in particolare, hanno consentito di superare il duali-
smo cartesiano per un verso ¢ di fornire, per 1’altro, a formatori e geni-
tori nuove conoscenze e nuove basi per una formazione non apodittica.
Il primo di questi eventi ¢ consistito nella possibilita di intravedere nel
cervello il funzionamento del pensiero; vedere cioé in tempo reale i
circuiti neurali che elaborano gli aspetti di attivita come leggere parlare.
Il secondo evento ¢ rappresentato dalla mappatura del genoma umano;
il che rende possibile non solo studiare 1’anatomia funzionale delle reti
cerebrali, ma consente anche di spiegare come le differenze genetiche
possono produrre la variabilita individuale che si esprime nell’appren-
dimento e nell’expertise (latente o esplicita).

Come ricorda E. Frauenfelder (E. Frauenfelder, F. Santoianni, 2002,
26) “ nella visione postcognitivista la mente puo essere considerata

9

scaglioso.indb 9 26-09-2008 10:48:25



funzionalmente distribuita (Santoianni, Striano, 200) in un tessuto di
relazioni operative e strumentali che concorrono a definirla; questo ta-
glio prospettico...... va di pari passo con ...I"ipotesi che un insieme di
vincoli biologici moduli lo sviluppo cognitivo ... ed ¢ integrabile con
essa in una prospettiva di ““ razionalismo situato”, dove la mente € con-
siderata anche o/tre — ma mai prescindendo da — il rapporto neufisiolo-
gico che le ¢ proprio, e dove le rielaborazioni culturali dei concetti sono
contraddistinte da relazioni significative con strutture di conoscenza
biologicamente definibili”.

E ancora piu specifico per il nostro tema ¢ la presa d’atto del fat-
to che le neuroscienze concorrono, oggi, definitivamente a considerare
I’individuo e a valorizzarlo come realta non solo biologica, unica ed
irripetibile, eppure interrelata con altre realta; con cid costituendo uno
spazio di ricerca e di conoscenza complementabile con altre direzioni di
pensiero quali il culturalismo (J. Bruner, 1996; H. Gardner 1986,1999);
le teorie sulla cognizione distribuita e situata (Johnson-Laird 1988); le
teorie sulla specificita del dominio cognitivo o esperienziale (Hirsch-
feld, Gelman 1994). Pertanto la complessa relazione che racchiude le
coordinate del rapporto vita/apprendimento; corpo /mente, va ravvisata,
in modo reciprocamente integrato, per almeno tre prospettive di ricer-
ca:

e le prospettive epigenetiche che analizzano sia 1’evoluzione filo-
genetica che le modificazioni ontogenetiche in relazione al prin-
cipio di adattamento ambientale nelle diverse fasi dello sviluppo
individuale (Magnusson, 1996; Knowles, 1997);

e le prospettive biodinamiche che comprendono 1’analisi delle basi
biologiche strutturali dell’apprendimento e del pensiero e la con-
siderazione dell’individuo come unita di mente, corpo, organi-
smo; insomma come un sistema biodinamico complesso suscet-
tibile di variare nell’interazione con i diversi ambienti (Damasio
1996, 1997, 2002)

e e prospettive culturali che considerano i processi di formazio-
ne delle strutture di conoscenza nella doppia valenza di incul-
turazione (Bruner, 1996), di distribuzione contestuale (Jonassen
Land 2000), di modulazione dominio-specifica delle potenzialita
di conoscenza (Hirschfeld, Gelman 1994).

Insomma la nuova episteme, che le neuroscienze invitano pedago-
gisti, educatori e insegnanti ad adottare, consiste nell’invito a “guar-
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dare al cervello per scoprirvi la mente, piuttosto che ridimensionare la
mente equiparandola al cervello” (Frauenfelder 2002,30); e dunque ...
ricostruire ciascuna funzione (dell’apprendimento) partendo dalle sue
componenti neuronali, piuttosto che ridurla ad esse”, poiché il funzio-
namento mentale trova giustificazione neurofisiologica nelle basi neu-
rali ma non si esaurisce in esse.

Naturalmente, e per conseguenza, molti miti cadono e nuove pro-
spettive si aprono alla ricerca pedagogica. Tra questi, il mito piu diffuso
indubbiamente rimane quello per cui ¢ necessario fornire tipi di infor-
mazione diversificati ai due emisferi cerebrali, ovvero a quello destro e
a quello sinistro, per poter massimizzare 1’efficacia dell’insegnamento
e, conseguentemente, degli apprendimenti. Cosicché ¢ nato il mito che
il pensiero logico risieda in uno dei due emisferi, e collateralmente, le
emozioni e le passioni nell’altro. O peggio che esistano individui le cui
attivita mentali fanno prevalentemente perno sull’emisfero sinistro o
su quello destro. E, ancor piu superficialmente, si tende ad accreditare
I’idea che I’emisfero sinistro sia sede del pensiero analitico, logico o
linguistico; mentre quello destro avrebbe capacita olistiche, di elabo-
razione dell’emozione e di controllo bilaterale dello spazio. Le neuro-
scienze ci dicono invece che i due emisferi comunicano efficientemente
e sistematicamente equilibrando ¢ complementando i loro rispettivi e
dominio-specifici potenziali. Certo la teoria delle differenze emisferi-
che, elaborata per spiegare il comportamento cognitivo e cosciente di
individui con cervello diviso (Gazzaniga,1995) conserva la sua validita
riferita al settore specifico, ma non ¢ generalizzabile al punto da con-
sentire la divisione degli individui in categorie diverse.

Un altro mito ¢ quello derivato dall’idea che il cervello presenta
scatti di crescita e di sviluppo in modo simile in tutti i suoi distretti o
aree funzionali. Ne ¢ conseguita I’idea popolare che, dunque, tali scat-
ti corrispondano a ritmi di apprendimento in ordine ai quali debbono
essere organizzati specifici obiettivi educativi; che 1’assestamento ge-
nerale di tali scatti possa essere identificata al superamento di una eta
critica, coincidente con la cosiddetta “ maturita scolastica” (18/19 anni
di eta dell’allievo); e che, per via complementare, il superamento di una
certa “eta critica”, in assenza di appropriate stimolazioni comportereb-
be, notevoli difficolta di apprendimento. In realta, oggi, risulta sempre
piu chiaro che esistono di certo scatti di crescita e di sviluppo neurona-
le, ma questi interessano solo alcuni distretti o aree del cervello e non
altri; e che, per di piu, lo stesso tipo di stimolazione ha effetti selettivi
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su alcuni distretti specifici del cervello solo in particolari periodi criti-
ci, mentre puo incidere piu a lungo e in modo “carsico” su molti altri
distretti del cervello.

Un ulteriore mito ¢ quello secondo il quale, a dispetto di tutti i nostri
sforzi educativi o istruzionali, del potenziale del nostro cervello noi ri-
usciamo ad utilizzarne solo il 20%, e che dunque I’istruzione ha senso
in quanto solo per suo tramite noi riusciamo ad imparare ad utilizzarne
una percentuale maggiore. Questa convinzione popolare deriva dalla
scoperta che la corteccia cerebrale comprende, accanto alle aree che
presidiano i processi cognitivi superiori “ lateralizzati”, anche molte
altre aree “silenziose”. Sappiamo, invece, oggi che siffatte aree silenti
mediano funzioni cognitive complesse € non soltanto attivita sensoriali
o di base. Gli studi, in particolare, di Damasio hanno anzi dimostrato
(attraverso analisi di esperimenti condotti con tecnologia non invasi-
va) come tali aree silenti presidino proprio lo sviluppo dei sentimenti e
dell’albero coscienziale del proto-sé. Con la conseguente maturazione
dell’idea che la coscienza non consegue allo sviluppo senso-motorio
e logico-operativo e, ancor meno, al processo di inculturazione cui la
scuola provvede prioritariamente; ma che, al contrario, la coscienza na-
sce dai sentimenti e con i sentimenti, e si sviluppa interagendo sistema-
ticamente con 1 processi biologici fondamentali della mente e con gli
input istruzionali collaterali. Dunque la coscienza ¢ educabile.

Il tema della modificabilita cognitiva del cervello si intreccia, quindi,
con il tema della modificabilita della mente Se, quindi, I’organizzazione
neuronale acquisisce, nel corso della maturazione individuale, specifi-
cita funzionali, il sistema cognitivo diviene, in sede di ontogenesi, un
sistema complesso a funzionalita interrelate i cui indirizzi processuali
si modellano gradatamente e prendono forma tendendo a stabilizzarsi
biologicamente per entro specificita e differenziazione. Come ci ricorda
M. Dellantonio “... questi dati vanno accettati per quello che sono: la
nostra intelligenza e le nostre capacita di apprendimento sono, in parte,
geneticamente predeterminate. Naturalmente 1’ intelligenza non ¢ eredi-
tata in senso proprio; cio che si eredita sul piano biologico ¢ soltanto un
insieme di geni che, per ogni generazione, si ridistribuiscono interagen-
do reciprocamente e determinando per via indiretta le condizioni orga-
niche che sono alla base dell’intelligenza” (Dellantonio, 1991, 140).

Non ¢ pertanto da escludere, come molti ricercatori propongono,
che il modo con cui si impara e ci si rappresenta il linguaggio sia diffe-
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rente dai modi con cui si apprendono 1’elaborazione numerica, la per-
cezione dei volti, il riconoscimento spaziale. Insomma le modificazioni
strutturali del cervello sviluppano modificazioni significative nelle ar-
chitetture cognitive del cervello stesso, con la conseguenza che ogni
apprendimento ha il potere di riorganizzare in modo diverso la funzio-
nalita di quest’ultimo.

Dunque peculiarita di ogni essere vivente ¢ quella di effettuare sinte-
si specifiche da cui derivano possibilita di variazione nell’ambito delle
modificazioni fenotipiche. Cosi come abbiamo ormai realizzato che sul
piano biologico “il soggetto, in quanto sistema biodinamico, ¢ correda-
to di un’organizzazione pluri-funzionale (piu intelligenze, pit memo-
rie, piu qualita del mentale) che ¢ sia circuitale che dinamica, in linea
con la tendenza plastica e con la flessibilita del sistema nervoso, sia
modulare che specifica nei compiti e nelle qualita intrinseche” F. San-
toianni (1998, 8-9). Ma apprendimento e sviluppo vengono canalizzati,
fin dalla nascita, entro specifici contesti culturali, linguistici e simbolici
e si confrontano con diverse e ricorsive situazioni di problem-solving.
L’azione educativa e formativa viene a caratterizzarsi, cosi, come indi-
spensabile e non eludibile mediazione tanto per la evoluzione filogene-
tica quanto per il cambiamento ontogenetico del funzionamento menta-
le. Sicché la pedagogia non puo piu permettersi di ignorare i problemi
posti dallo sviluppo delle sequenze cognitive e metacognitive, e deve
sistematicamente interrogarsi

e sui problemi posti dalla flessibilita e dalla plasticita dello svilup-
po della mente individuale, in quanto sistema integrato di promo-
zione e sviluppo non solo degli apprendimenti formali, ma ancor
piu di quelli non formali e informali;

e su come preservare la molteplicita delle qualita cognitive dal ri-
schio di vedere frammentate o, peggio, inibite il potenziale di
ciascun allievo in quanto esposto ad un’informazione incapace
di rivelarsi agli occhi della sua mente;

e ma anche sui problemi posti dalla modularita e dal parallelismo
degli apprendimenti, tanto negli individui che nella specie.

11 volume della Carolina Scaglioso analizza e sviluppa questi e molti
ancora di piu dei temi di ricerca avanzata appena citati. Li elabora e li
ricongiunge in modo da dimostrare quanto sia importante la costruzione
di una teoria unificata della mente per I’avanzamento non retorico e non
banale della ricerca pedagogica. Il suo ¢ un libro intrigante: focalizzata
I’indagine sul tema del linguaggio come strumento della mente e chiave
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dell’apprendimento, Ella procede a verificare non solo la fondatezza dei
fondamenti del Metodo di apprendimento musicale Suzuki, ma ancor
piu in che modo il caso dell’apprendimento del linguaggio musicale
contribuisce a svelare lo sviluppo dell’apprendimento cognitivo e me-
tacognitivo del parlante per entro contesti intenzionali e metodicamente
organizzati di formazione. E la chiave di volta di questa operazione Le
¢ fornita dall’assunto teorico del Suzuki che vede la Musica come Lin-
gua madre dell’'umano. Ipotesi quest’ultima suggestiva, di cui I’ Autrice
provvede ad esplicitarne tutte le implicazioni pedagogiche. 1l valore di
questa ricerca € proprio qui: nel fatto che si dimostra come 1’educazione
contemporanea possa ritrovare un suo significativo programma di ricer-
ca e di sviluppo all’intersezione tra linguistica e semiotica, tra corpo e
mente, cognizione ed emozione. Non ¢ abitare I’intersezione cid che
piu conta; ma dimostrare che siffatta intersezione ¢ fondamentale ai
destini dell’umano nell’era del post-umano. E dunque la sua cura, la
sua analisi sistematica, la sua declinazione conoscitiva e progettuale
costituisce la frotneira avanzata della ricerca pedagogica e delle scienze
della formazione, oggi.

Ho letto con vivo piacere I’opera, ed ¢ stato per me un onore poterla
prefare.

Ca Foscari, Venezia Giugno 2008

UMBERTO MARGIOTTA
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Introduzione

La vita e la cultura di oggi sono caratterizzate da domande sempre
nuove, che favoriscono lo sviluppo di nuove scienze impegnate a ri-
spondere alle esigenze di un soggetto impegnato a decifrare stimoli e
dimensioni di un mondo per il quale non sono piu sufficienti gli stru-
menti tradizionali della lettura e della scrittura. La causa non ¢ stata
soltanto la sedimentazione culturale verificatasi naturalmente con il
passare degli anni, ma soprattutto la crescita (favorita dalle tecnologie
dell’informazione e della comunicazione, dalla mobilita sociale e dal-
la mobilita geografica) di una serie di universi che parallelamente alla
crescita di conoscenze hanno portato una sempre maggiore ed esponen-
ziale voglia di conoscenze ulteriori.

Lo sforzo, di conseguenza, ¢ di riuscire a scoprire con quali mezzi
e per quali vie il soggetto uomo possa dominare e governare la multi-
formita in continuo cambiamento di questa realta. In particolare, si sta
manifestando una tendenza a riflettere sui luoghi, sui tempi, sui modi
e su quanto di questi universi di conoscenza sia controllabile ¢ possa
trovare risposta e relazionarsi con i meccanismi del nostro cervello:
proprio in quest’ultimo settore, infatti, si sono aperti nuovi ambiti di
ricerca, che studiano come conosciamo, € si interrogano su come € se
queste conoscenze possano modificare il nostro cervello e il suo fun-
zionamento, come facciamo nostri gli strumenti che ci servono e come
possiamo metterci in condizione di muoverci senza farci seppellire dal-
la valanga di informazioni e sollecitazioni che da piu parti ci vengono
indirizzate.

Questo ha comportato, tra gli altri, studi relativi alle condizioni per-
manenti dell’apprendimento (educazione permanente, apprendimen-
to permanente, formazione continua, ...), ma ha anche evidenziato la
necessita di chiedersi se le scansioni tradizionali degli apprendimenti
debbano seguire soltanto i ritmi e i tempi dello sviluppo psico-biologico
fino ad oggi conclamato, e se tutte le dimensioni della persona non solo
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siano disponibili all’apprendimento tutto, ma tutte debbano essere valo-
rizzate senza misconoscimenti di alcune a favore di altre..

In questo panorama, le scienze pedagogiche, fermo restando il loro
statuto autonomo e la centralita del loro interesse per 'uomo nel vasto
capitolo dell’antropologia pedagogica, sentono sempre piu la necessita
di conoscere le fondamenta neurologiche dei comportamenti e degli ap-
prendimenti, rileggendo ogni passaggio alla luce di tutti i guadagni che
le neuroscienze hanno portato. Il principio fondante i diversi contributi
resta irrinunciabile, cio¢ non si puo educare chi non si conosce, € oggi
educare fermandosi agli studi del XX secolo comincia a non essere piu
sufficiente. La persona si configura sempre come il soggetto dell edu-
cazione, un soggetto che va sostenuto a realizzare il potenziale educa-
tivo che gli appartiene per diritto di natura in tutta la sua estensione, se-
condo la liberta che gli ¢ propria e la coscienza con cui pud esprimersi.
Nuovi contributi scientifici, tuttavia, ci permettono di avere conoscenze
piu precise e circostanziate del potenziale umano, e di individuare me-
glio le “virtualita profonde” del soggetto (dall’intuizione all’affettivita,
dal pensiero ai linguaggi, dalla ragione alla fantasia, dall’intelligenza
allo sviluppo cognitivo, dalla socialita alla cognitivita, dalla creativita
alla solidarieta, ...), che possono essere modificate dai condizionamenti
negativi e/o dalle varie forme di disadattamento/emarginazione fino a
mettere in forse le motivazioni stesse dell’agire e il potere decisionale
che lo caratterizza. L’educazione, invece, ¢ impegnata a favorirle e svi-
lupparle.

Un contributo significativo viene dalle neuroscienze, che hanno
esteso le loro conoscenze e i loro modelli dai fenomeni e dai processi
neurofisiologici elementari ai funzionamenti e alle prestazioni comples-
sive del sistema nervoso, cio¢ ai livelli ai quali sono piu specificamente
interessate le altre scienze cognitive: lo studio dell’apprendimento ¢
un’impresa interdisciplinare che integra sia le ricerche sulla mente dal
punto di vista funzionale, sia le ricerche sul cervello che ne costituisce
la base fisica. Un vero e proprio cambiamento di paradigma scientifico
si ¢ avuto con la scoperta dell’esistenza e del funzionamento dei neu-
roni specchio, scoperta importante perché sottolinea /’aspetto motorio
della nostra cognizione ¢ (rispetto al modello classico delle scienze
cognitive, che invece si basano sugli aspetti percettivi, ¢ dunque sul
“vedere”) ci insegna che alla base dell’apprendimento ¢’¢ 1’azione. 1l
cervello che agisce e comprende basa la sua conoscenza sul fatto che sa
fare delle cose. Da questo poi si costruisce tutto il resto. Vedere le cose
fatte dagli altri significa comprenderle, tanto che dei due tipi di cono-
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scenza (una scientifica, oggettiva, 1’altra esperienziale) la esperienziale
viene considerata conoscenza prima, quella basata sul sistema motorio
e sulle nostre esperienze. L’altra ¢ importante, ma successiva.

L’inseparabilita del fare e del rappresentare, dell’azione e della
cultura, ¢ tipica della mente umana, in cui la capacita di strutturare la
prassi ¢ prodotta dalla prassi stessa: le scoperte delle neuroscienze ci
permettono di fondare il disegno di una realta umana non dimezzata o
comunque parziale, dove il fare e il dire sono veicolo di informazioni e
di scambio, in una realta che vede I’evoluzione socioculturale giocare
un ruolo decisivo “nell’evoluzione biologica che conduce a sapiens”. 11
gene del linguaggio o dell’intelligenza sono nell’orizzonte che vede il
processo evolutivo della specie portato a compimento con il contributo
della cultura; sappiamo, pero, che la complessita del cervello ¢ deter-
minata da numerosi meccanismi di natura combinatoria, da un sistema
di tappe di transito che determina il rapporto tra uomo e ambiente in
un percorso di selezione ed eliminazione progressiva di alternative tutte
all’inizio potenzialmente presenti, in un processo di modellamento che
inizia nel momento in cui (ma ancora prima che) veniamo al mondo e
che vede la cultura come condizione indispensabile al nostro completa-
mento, compreso quello di natura biologica.

Su questa linea, lo studio scientifico dei processi emotivi sul piano
delle neuroscienze si ¢ andato affiancando a quello dei processi cogniti-
vi, con ’auspicio della costruzione di una teoria unificata della mente,
in cui le emozioni non siano assimilate ai fenomeni cognitivi, ma ne
condividano i metodi di ricerca.

Un territorio di verifica di questi nuovi approcci ¢ dato dall’ambito
dei linguaggi, tra i quali questo studio evidenzia quello musicale, aven-
do sullo sfondo il metodo Suzuki!, che ci sembra abbia rappresentato

! L’ipotesi centrale di questa ricerca ¢ maturata dalla personale frequentazione di
un corso per bambini organizzato dalla Accademia Chigiana di Siena con una nuova
didattica del violino basata sul metodo di Shiniki Suzuki.

Proprio nel periodo in cui ho cominciato a frequentare come genitore il corso mi
stavo interessando ai rapporti tra apprendimento del linguaggio musicale e apprendi-
mento del linguaggio verbale, in riferimento agli studi sul potere che I’educazione puo
avere sulla modificazione delle reti neuronali e sulla maturazione psico-bio-affettiva
dei soggetti in apprendimento, con particolare attenzione alle dinamiche del coopera-
tive learning. L’interesse per il metodo Suzuki ¢ stato immediato, e hanno giocato un
ruolo determinante in questo i tre punti cardine del metodo: ¢ possibile imparare a suo-
nare come si impara a parlare; imparare a suonare ¢ utile a sviluppare capacita diverse;
si impara a suonare da e con gli altri per crescere come persone migliori e piu felici.
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una nuova prospettiva, con la sua affermazione dell’apprendimento del
linguaggio musicale visto né come precoce ¢ intellettualistica antici-
pazione di un linguaggio fortemente formalizzato, né come scoperta
intuitiva e generica di emozioni sonore, ma piuttosto esperienza auten-
tica di formazione totale inserita in una rete di significati ed esperienze
globali che mettono a disposizione dei soggetti “una lente nuova” e
“scarpe nuove” per leggere il mondo e muoversi in esso con maggiore
consapevolezza di se stessi. Il corpo ¢ un tutt’uno con lo strumento, e
diventa cassa di risonanza vera per la costruzione sia di armonie indivi-
duali, sia di assonanze partecipate, finalmente recuperato davvero come
strumento di conoscenza, € non oscurato da direttive intellettualistiche
né valorizzato in senso ugualmente riduttivo soltanto come rispondente
a un insieme di muscoli.

La ricerca di cui questo volume ¢ come un primo rapporto da una
parte guarda ai contributi delle neuroscienze come pagine da tenere pre-
senti per la comprensione delle virtualita profonde dell’uomo, dall’altra
individua 1’ambito del linguaggio musicale e degli apprendimenti ad
esso legati come terreno di verifica.

Il primo capitolo (I. Il metodo Suzuki) presenta natura e struttura
del metodo, delineandone gli scopi e i principi che ci sono sembrati
piu indicativi rispetto anche ad alcune delle acquisizioni piu recenti sul
piano della formazione, e della educazione musicale in particolare, alla
luce della psicologia post-piagetiana, alla quale 1’intera ricerca guarda
in maniera privilegiata.

Lontano dall’affermare la superiorita della musica sulle altre arti fon-
dandosi sulla capacita di quest’ultima di emanciparsi dalle suggestioni
dell’apparenza, Suzuki ha infatti affrontato il problema del linguaggio
della musica risolvendo in modo del tutto personale la dicotomia fra la
prospettiva secondo la quale la musica ¢ comunque un’arte rapportabile
al linguaggio (e la cui cifra sta in un codice che, a prescindere dalla sua
declinazione specifica, ha il suo statuto in un paradigma piu generale,
in quanto linguaggio), e la prospettiva di chi utilizza un metodo per cosi
dire specialistico. E vero che la musica ¢ linguaggio connotativo, nel
quale il potenziale semantico ¢ aperto alla molteplicita delle interpre-
tazioni, linguaggio astratto e dell’affettivita che perd non esprime con
precisione o concretezza affetti, situazioni o oggetti specifici (e per que-
sti motivi ¢ tra i linguaggi il piu polisemico e il piu astratto); le va anche
riconosciuto il suo darsi immediato, biunivoco di forma e contenuto, in
una forma di significazione che contravviene i presupposti stessi del
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linguaggo-comunicazione, ¢ trasgredisce lo scarto significante-signifi-
cato. Tuttavia Suzuki ha dimostrato che nella difesa del linguaggio mu-
sicale come appartenente all’insieme dei linguaggi ma al tempo stesso
connaturato in maniera specifica e atipica, le logiche contrappositive
con termini di riferimento negativi o positivi non portano lontano e so-
prattutto non sono utili né propositive. Il fatto che la musica non appar-
tenga al mondo del dire non comporta come esito la sua insensatezza, la
mancanza in essa di un qualsiasi orizzonte di senso. L’ inesprimibile puo
corrispondere, dal punto di vista logico, all’assenza di senso, ma dal
punto di vista specificamente musicale sta a rappresentare la pienezza
di alcuni valori sostanziali. L’espressivita-inespressivita della musica
¢ correlata al fare, e cioé a una dimensione propositiva e costruttiva e,
dunque, positiva. La musica rientra nel disegno del mettere in opera, di
un fare perfettamente riuscito sia nella dimensione specificamente cre-
ativa, sia in quella dell’ascolto. Il linguaggio musicale ¢ assunto infatti
non come un linguaggio metafisico, proveniente da un altro o da un
oltre-mondo, ma dal tempo interiore dell’'uomo e dalla natura esterna. E
tuttavia I’ordine della musica, presenza assente e infinitamente allusiva,
¢ un ordine totalmente altro, rispetto al quale tutti i comportamenti con-
sueti del linguaggio sono totalmente inefficaci, dal momento che il sen-
so della musica non ¢ espresso solo dai suoni e dal loro arrangiamento
(denotazione) ma da un linguaggio connotativo suo proprio che non ¢
esprimibile verbalmente, ma non per questo, con leggi e in dimensioni
sue proprie, € meno linguaggio.

L’approccio del Suzuki trova una sua legittimazione nelle argomen-
tazioni sviluppate nel secondo capitolo (2. I linguaggi e [’apprendi-
mento) nel quale si delinea una visione della mente umana come di un
sistema che non si lascia comprendere da un singolo approccio o da un
singolo livello di analisi e neppure da una singola prospettiva discipli-
nare, sia essa la filosofia, le neuroscienze, I’antropologia,... Anche in
questo caso 1 contributi delle neuroscienze sono sempre tenuti a rife-
rimento, con un occhio di riguardo all’apprendimento del linguaggio
verbale e del linguaggio musicale

Nel quadro specifico degli aspetti propriamente linguistici e glot-
todidattici, il terzo capitolo (3. Il metodo Suzuki nel quadro delle con-
quiste della didattica delle lingue. Linguaggio musicale e linguaggio
verbale) intende delineare il profilo del metodo Suzuki piu direttamen-
te, assumendo 1’ipotesi che cosi come il linguaggio verbale, anche il
linguaggio musicale influenzi la mente e il pensiero in quanto sistema
per dividere il mondo in categorie e in rapporti, linguaggio generatore
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di ipotesi, competenza precostituita, il cui potere peculiare ¢ dato da
una grammatica profonda universale, e al tempo stesso amplificatore
culturale capace di determinare i processi cognitivi dell’uomo. Pertanto
I’acquisizione del linguaggio musicale si definisce in questa prospettiva
come lo strumento della mente che in relazione alle condizioni del con-
testo condiziona e influenza lo sviluppo intellettivo e mentale del sog-
getto, e tanto piu se appreso attraverso il “metodo della madre lingua”,
secondo un modello di apprendimento naturale e infallibile: questo ha
portato con sé I’esigenza di analizzare attraverso parametri “linguistici”
il metodo, in un rapporto di questo stesso con gli approcci glottodidatti-
ci che valorizzano [’apprendimento naturale e spontaneo, tenendo pre-
senti la distinzione tra i processi di acquisizione e apprendimento di una
lingua, i fattori che incidono sull’acquisizione linguistica e il loro peso
sul processo di acquisizione, che ¢ influenzato sensibilmente anche dal
metodo e dallo stile comunicativo usato, fattore tanto pit importante nel
caso del metodo Suzuki, rivolto a soggetti di eta dai tre ai dodici anni e
dunque centrato, almeno nel primo periodo, su un approccio metodolo-
gico basato su modalita “ludiche”, che permettono di affrontare in un
modo naturale e familiare lo studio dello strumento e di coinvolgere nel
processo di apprendimento tutte le capacita cognitive, affettive, sociali
e sensomotorie del soggetto.

Nel quarto capitolo (4. 1l modello dell interazione sociale: appren-
distato cognitivo e cooperative learning) trovano posto cenni sui meto-
di e le strategie di intervento sul piano della didattica piu recenti, che
hanno preso consapevolezza della visione plastica e dinamica dell’in-
telligenza, che viene a costituirsi non come una serie di tratti eredi-
tati, geneticamente immutabili, e responsabili del comportamento ca-
ratteristico di ogni persona, ma come una propensione dell’organismo
a modificarsi nella sua struttura cognitiva per 1’adattamento a nuovi
stimoli, in un processo di apprendimento-cambiamento che nell’espe-
rienza mediata vede 1’elemento centrale per la realizzazione dell’ auto-
plasticita della persona, che acquisisce comportamenti, apprendimenti
e strutture cognitive e operative adeguate che possono renderlo in grado
di trarre 1 maggiori benefici dalla esperienza diretta e di sostenere la
sua motivazione ad apprendere, come nella metafora dell’ apprendista-
to, in cui 1 soggetti vengono socializzati alla loro cultura mediante una
partecipazione congiunta ad attivita significative. 1l punto centrale del
quarto capitolo ¢ costituito dal concetto di formazione dell’identita né
meccanicisticamente determinata dall’esterno, né intesa come sviluppo
necessario di potenzialita innate, quanto piuttosto fondata sullo scam-

20

scaglioso.indb 20 26-09-2008 10:48:25



bio, sulla rielaborazione e sulla partecipazione, che caratterizzano le
modalita di gestione democratica del gruppo di apprendimento fonda-
te sull’aiuto reciproco e sull’interdipendenza positiva, nella quale ogni
elemento del gruppo ha bisogno degli altri per raggiungere I’obiettivo,
e anche gli altri hanno bisogno di lui, e nella relazione con un inse-
gnante che viene ad assumere i connotati del fufor, con specifiche com-
petenze culturali, organizzative e psicopedagogiche, promotore di un
processo di comunicazione e autoapprendimento. Va da sé I’importanza
di questo approccio anche per una educazione interculturale. Su questo
orizzonte cooperativo, in cui si ¢ constatato come non solo sia possibi-
le ma sia piu facile e “normale” pensare insieme, 1’orchestra (uno dei
fondamenti del metodo Suzuki, strumento e fine educativo allo stesso
tempo) ci ¢ sembrata davvero alla fine un modello ideale di contesto
educativo in cui la differenza ¢ data da un apprendimento vissuto real-
mente come attivitda comunitaria, in cui si rivela fondamentale, accanto
all’attivita intrapsichica costituita dall’apprendimento per scoperta, che
¢ individuale, un apprendimento per confronto e compartecipazione,
comunitario, che produce la condivisione del senso di appartenenza a
un mondo di conoscenze e di valori.

11 quinto capitolo (5. Linguaggio musicale e sviluppo cognitivo) ana-
lizza come il fatto che il cervello elabori la musica significhi in un certo
senso analizzare anche le capacita cognitive generali, ¢ quindi tentare
di scoprire quali regole di elaborazione possano valere da un sistema
all’altro, da quello uditivo a quello visivo, sensitivo, motorio ed emoti-
vo. Le considerazioni svolte nei capitoli precedenti hanno permesso di
condividere le posizioni di quanti sostengono che il moltiplicarsi delle
ricerche sulle capacita di transfert dell’apprendimento musicale lasci
intravedere il linguaggio musicale non soltanto esperienza valida in se
stessa, ma anche come strumento veicolare di atteggiamenti cognitivi
altrimenti faticosi da assumere e da far accettare, in soggetti con sti-
li cognitivi lontani dalle logiche tradizionali dei nostri apprendimenti
scolastici, sia tramite ’esercizio (che assume le caratteristiche di una
forma particolare di transfert, e fa sentire la sua efficacia situandosi
sullo stesso piano dell’apprendimento delle attivita sensomotorie che
ha luogo quando si osservano le esecuzioni degli altri), sia tramite stra-
tegie metacognitive che rendano 1’esercizio stesso efficace e proficuo.
Lo sviluppo cognitivo, e dunque la capacita di diventare costruttore
autonomo di conoscenza permanente, si delinea allora su una prospet-
tiva in cui le “intelligenze non verbali” hanno ottenuto di poter entrare
con pari riconoscimento e pari efficacia delle altre, essendo in grado di
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formalizzare il loro oggetto in processi di costruzione simbolica, in un
rapporto col mondo tale da poter elaborare sistemi di rappresentazione
e meta-linguaggio analogamente a quanto avviene per le forme di intel-
ligenza che cadono sotto il dominio del linguaggio verbale.

Le caratteristiche di natura neurologica e psicologiche del cervello
umano, dunque, suggerirebbero un intervento tempestivo e adeguato
nell’apprendimento/insegnamento del linguaggio musicale, cosi come
delle lingue straniere. Dagli studi effettuati su queste tematiche in un
confronto con la premessa suzukiana dell’apprendimento della musica
come della Lingua Madre, sembra possibile affermare che il bambino
che apprende precocemente il linguaggio musicale in un certo modo
svilupperebbe le stesse caratteristiche del bambino bilingue, caratteri-
stiche costanti, una volta acquisite, per tutta la vita. Learn a new lan-
guage and get a new soul. Apprendere il linguaggio musicale secondo
modalita naturali significa dunque diventare bilingue, dominare il lin-
guaggio verbale e il linguaggio musicale, e apportare beneficio a tutto il
sistema cognitivo-relazionale del soggetto. Trascurare I’apprendimento
del linguaggio musicale potrebbe costituire un serio e irrimediabile de-
pauperamento delle facolta tutte del soggetto, cognitive, affettive, re-
lazionali; al contrario, invece, apprendere il linguaggio musicale come
lingua materna rendera i soggetti perfettamente bilingui, davvero con
una marcia in piu, ¢ una chiave in piu per leggere il mondo e provare a
renderlo migliore.
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1. Il metodo Suzuki

Il metodo non € nuovo e ha avuto una certa diffusione anche in Ita-
lia tramite il costituirsi sul territorio di centri e scuole che dipendono
direttamente dal Centro Suzuki di Torino. (I materiali relativi al metodo
Suzuki e le pubblicazioni del Maestro sono disponibili presso tale Cen-
tro.) Eppure, nel nostro Paese i canali istituzionali non danno sufficiente
risalto alla sua straordinaria efficacia né merito ai risultati, se si fa ecce-
zione per pubblicazioni specialistiche e di settore.

A partire dall’affermazione base che ¢ possibile apprendere il lin-
guaggio musicale esattamente come la lingua materna, i punti forti del
metodo sono essenzialmente quattro: I’apprendimento del linguaggio
musicale:

e ¢ possibile per tutti, senza limiti di talento innato o meno (cio
che fa la differenza ¢ I’educazione, capace o meno di favorirne
I’acquisizione)

e puo ottenere grandi vantaggi da un insegnamento che rispetti la
sua dimensione propriamente “linguistica” e ne privilegi i mo-
menti di acquisizione prima che di apprendimento

e ¢ facilitato se vengono seguite metodologie che si rifanno a quel-
le che oggi chiamiamo cooperative learning

e ¢ un potente fattore facilitatore e motore di acquisizioni di com-
petenze trasversali e metacognitive: in sintesi, imparando la mu-
sica si diventa piu intelligenti.

Dal punto di vista pedagogico il metodo appare ricco di esperienze
compiute, di successi ottenuti, denso di prospettive e interessante per il
fatto di essere in maniera evidente introdotto nel flusso di ricerche e di
pensiero che ha caratterizzato la seconda meta del secolo appena trascor-
so fino al periodo odierno (dal Vygotskij e dal Bruner fino al Gardner ¢ a
Chomski, comprendendo gli ultimi studi in campo neurolinguistico), si
potrebbe dire quasi la trasposizione in campo musicale-didattico delle
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grandi teorie della mente rivoluzionarie nel campo degli apprendimenti.
I principi su cui si fonda il metodo, infatti, e le metodologie didattiche
messe in opera risultano strettamente connessi alle tematiche intorno
alle quali negli ultimi anni vanno riflettendo le scienze pedagogiche e
in primis, per quello che qui interessa, gli studi di glottodidattica, e di
psico-, socio-, e neuro-linguistica.

Vi si trovano suggerimenti che oggi sono sostanziati da numerosi
studi e ricerche provenienti dalle varie aree che fanno capo alle scienze
pedagogiche: attenzione al soggetto, ai suoi bisogni, alle sue aspirazio-
ni, ai suoi stili di apprendimento, in un contesto di relazioni significa-
tive. Non ¢’¢ formazione quando il soggetto debba plasmarsi a dimen-
sione della disciplina, oppure quando gli altri fanno per lui e non gli
insegnano a fare. E necessario offrire a tutti I’opportunita di esercitare
liberamente tutte le proprie inclinazioni naturali e a tutti le medesime
condizioni di partenza, assicurando cosi un progresso davvero relativo
alle naturali capacita di ognuno.

E continuamente rinnovata 1’attenzione all’esperienza attiva, alla
gradualita, agli aspetti ludici e creativi. La formazione musicale non
puo esimersi dal fare musica subifo. Tutti i campi dell’esperienza mu-
sicale affrontano attivita che possono essere attuate mediante imitazio-
ne. L’esperienza provoca competenza proprio come accade quando si
impara a parlare.(attenzione all’esperienza attiva). Anche per la forma-
zione musicale vanno progettati itinerari che muovendo da una cono-
scenza approfondita del soggetto e della disciplina propongano lo svi-
luppo graduale e costante delle capacita specifiche e generali, indicando
percorsi che vanno dal semplice al complesso, dal concreto all’astratto.
Disattesa la dimensione umana e la gradualita dei percorsi, la forma-
zione musicale diventa inevitabilmente territorio esclusivo dei pochi
“talentuosi” dotati di capacita eccellenti. Il percorso graduale, invece,
puo offrire a tutti I’opportunita di raggiungere risultati apprezzabili e
di sviluppare con successo abilita musicali specifiche maturando com-
petenze trasversali e di relazione (attenzione alla gradualita). Si tratta
infine di sviluppare il pensiero divergente attraverso la competenza di
base e le attivita di invenzione e di improvvisazione: il gioco e I’imita-
zione sono le due attivita cui ¢ riconosciuta funzione di arricchimento
e miglioramento delle capacita psicofisiche e cognitive dei soggetti in
apprendimento (attenzione agli aspetti ludici e creativi).

In questo primo capitolo, dopo un breve paragrafo introduttivo, ci si
propone di presentare il metodo Suzuki delineandone gli scopi e i prin-
cipi che piu ci sembrano indicativi rispetto ai fermenti e ad alcune delle
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acquisizioni piu recenti nel campo della formazione e dell’educazione
musicale in particolare, avendo sempre a riferimento le tesi del Vygot-
skij cui del resto I’intera nostra ricerca guarda in maniera privilegiata.

Il metodo risulta debitore alle ipotesi che hanno sottolineato il ruolo
del contesto nello sviluppo della mente, la quale secondo 1’assimilata
lezione del Bruner e della psicologia post-piagetiana si avvale di tre
modalita rappresentative per conoscere il mondo, legate alla senso-mo-
tricita, alle percezioni visive e uditive, alle capacita linguistiche, secon-
do una progressione non preordinata ma che si combina e si ridisloca
continuamente, a seconda delle caratteristiche del contesto e dell’inten-
zionalita dei soggetti. (1.1. Il metodo Suzuki: un discorso di quadro e
legittimazione).

E sembrato opportuno ricordare subito un altro metodo che si fonda
sul presupposto che la musica si possa apprendere secondo processi
analoghi a quelli con cui si apprende il linguaggio, e su intuizioni assi-
milabili a quelle del Suzuki, fatte salve le differenti modalita esecutive
idonee a una fascia di eta differente e le radici diverse dei due approcci.
(1.2. La Music Learning Theory) Ambedue questi metodi infatti insisto-
no nel coinvolgimento dei genitori insieme ai bambini, in un percorso
di apprendimento linguistico-musicale che parte dai suoni prima che
dalla notazione e dalla lettura della musica, proprio come avviene agli
uccelli, che non imparano certo a cantare leggendo, ma solo se sin dai
primi giorni di vita sono messi vicino a un altro uccello abile al canto,
detto maestro cantore, che, potremmo dire con termini neo-costruttivi-
sti, assume le funzioni di impalcatura di sostegno degli apprendimenti.
(1.3. Apprendimento spontaneo, ambiente informale).

Suzuki riconosce con il Piaget il principio dell’ereditarieta del patri-
monio genetico umano, ma afferma che ogni persona ¢ il prodotto del
suo specifico ambiente e considera il talento non solo come qualcosa
di innato, ma una capacita che puo (e deve) essere sviluppata in ogni
essere umano. Il talento diventa per Suzuki (come per Vygotskij) una
attitudine sociale. (1.4. Per una democratizzazione del linguaggio mu-
sicale).

Secondo modalita analoghe, lo sviluppo della creativita, in qualun-
que campo ¢ non solo nella formazione musicale, non nasce sponta-
neamente dall’anarchia, ma dalla competenza teorico-pratica di base
che confluisce nella produzione divergente di tutti i soggetti. L’auten-
tica espressione della personalita, dell’individualita nasce non da una
scintilla casuale e imprevedibile, ma da un processo cognitivo e for-
mativo preciso, in linea con la prima e piu importante delle leggi cui
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secondo Vygotskij va soggetta ’attivita immaginativa e creativa, e cio¢
che I’attivita creatrice dell’immaginazione ¢ in diretta dipendenza dal-
la ricchezza e varieta della precedente esperienza del soggetto, per il
fatto che questa esperienza ¢ quella che fornisce il materiale di cui si
compongono le costruzioni della fantasia, (sostenute anche dalle espe-
rienze altrui, dall’esperienza sociale) e non ¢ un’attivita esclusivamente
interiore come ancora oggi comunemente si tende a credere, e quindi
indipendente da condizioni esterne, ma invece inversamente proporzio-
nale alla semplicita dell’ambiente. (1.5. Linguaggio musicale e svilup-
po della creativita)

Cosi inteso, tuttavia, I’apprendimento del linguaggio musicale non
abdica il suo ruolo principe nella sfera dell’emotivita, che anzi si colo-
ra, tramite gli studi pit recenti sul valore conoscitivo delle emozioni, di
maggiore autorevolezza nel campo delle scienze pedagogiche che rico-
noscono sempre maggiore validita alla riorganizzazione delle esperien-
ze e alla funzione di laboratorio vitale che assume la mente nei confron-
ti di una biografia sempre nuova e pronta a cogliere i segnali di mutati
bisogni personali e le sollecitazioni di transizioni esterne diverse. (1.6.
Il ruolo delle emozioni nell’apprendimento)

Trovano consenso infatti sempre piu strategie di insegnamento
e strumenti capaci di porre come fine la valorizzazione di un’ampia
gamma di comportamenti formativi, a sostegno e potenziamento delle
attivita cognitive ed affettive dei soggetti. Nella coscienza pedagogica
¢ tramontato il mito della dote (musicale o non) come dono del desti-
no: le capacita musicali sono innate in tutti i soggetti, come sosteneva
Suzuki; tutti i soggetti sono dotati fin dalla nascita di potenziali capa-
cita musicali, che si avvalgono del contemporaneo apporto di elementi
ereditari (scritti nel codice genetico) e ambientali (e quindi condizionati
dall’educazione). E dunque sempre pitl sentita la necessita di mettere
in atto delle metodologie piu opportune da applicare per una corretta
formazione musicale di base, per abbattere lo stereotipo che vuole la
musica come territorio incontrastato di pochi eletti quando al contrario
si tratta di capacita di base sviluppabili in tutti i soggetti. (1.7. La cen-
tralita dei soggetti)

1.1. Il Metodo Suzuki: un discorso di quadro e legittimazione

Il Suzuki trova conforto alla sua ipotesi e al suo metodo nella ricer-
ca psicologica, in particolare nei rapporti con il pensiero e I’opera di
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Vygotskij. Ci piacerebbe immaginare, visto che il Suzuki fu in Europa
poco prima della precoce scomparsa del grande russo, un contatto an-
che soltanto di circolazione di idee in comune, cosa non impossibile se
si considera che frequentando i salotti e le sale da concerto di Berlino,
dove visse tra il 1920 e il 1930, egli ebbe modo di conoscere i piu gran-
di didatti europei e altri grandi intelletti del Novecento, fra cui Einstein
(di cui fu fraterno amico, e di cui pote apprezzare le doti di violinista),
la Montessori e il Piaget.

La fiducia riposta dal Suzuki nell’educazione ¢ totale purché siano
assicurati i migliori mezzi didattici in tutta onesta metodologica e in-
tellettuale: il potere dell’educazione ¢ tale da permettere “a un cavallo
che parte indietro a tutti gli altri di raggiungere il traguardo per primo”
(Suzuki 1977: 28; 51): coltivando con cura le varie dimensioni della
persona, rendendola interprete della sua crescita, consapevole e pen-
sante, se ne favorisce ’accesso al sapere piu elevato e alla conoscenza
piu significativa possibile. Non basta confidare nella spontanea matura-
zione dei soggetti: I’educazione ¢ un’impresa che deve porsi delle mete
ambiziose e puntare a formare menti attrezzate. La modalita esecutiva
(il fare) ¢ fondamento per fare acquisire conoscenza ma non sufficiente:
il pensiero e la conoscenza progrediscono infatti soprattutto attraverso
il padroneggiamento dei linguaggi formali e dei sistemi simbolici, qua-
le tra gli altri appunto il linguaggio musicale.

Il metodo Suzuki dimostra che c¢id non significa necessariamente
valorizzare forme di intellettualismo, o astratte. E necessario ricercare
continuamente le vie che garantiscano a tutti i soggetti le possibilita
di accedere alla conoscenza e al sapere in senso alto, ma la modalita
simbolica e astratta puo essere sostituita quando i bambini sono trop-
po piccoli o impreparati, perché anche idee complesse possono essere
comunicate attraverso la modalita adeguata. Suzuki fa tesoro delle sue
osservazioni e degli studi sulla comunicazione infantile che tratteggia-
vano un soggetto socialmente competente che si relaziona e partecipa
al gioco della negoziazione con il proprio ambiente familiare fin dalla
pitl tenera eta. E cid che ha portato il Bruner a sostenere con il Vygotskij
che “qualsiasi materia puo essere insegnata a chiunque a qualunque eta
in una forma che sia onesta” (Bruner1984: 193). E quasi uno slogan, tra
1 piu celebri, riassuntivo del pensiero del Bruner, che qualunque concet-
to possa essere insegnato, a qualunque eta anche precoce, purché si uti-
lizzi la metodologia appropriata: ma anche il filo rosso che accompagna
I’opera del Suzuki: “siamo capaci di imparare a fare qualunque cosa”
(Suzuki 1977: 53; 109), se I’apprendimento viene attivato rilevandone
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e valorizzandone le prassi invisibili, e cio¢ coinvolgendo i genitori e la
comunita, potenziando zone di iniziativa e di autonomia dei soggetti,
inducendo i genitori a partecipare attivamente ad una azione educativa
tesa a lavorare insieme con la figura materna, non a sostituirla.

L’interazione sociale, infatti, opera per Suzuki (coerentemente alle
teorie vygotskiane e bruneriane) come uno strumento di facilitazione
per lo sviluppo e I’apprendimento di capacita cognitive, intese in sen-
so lato. In modo particolare cio avviene nel contesto dell’interazione
fra un soggetto piu competente, che puo essere il genitore, I’educatore,
I’insegnante, ma anche uno dei coetanei, con un soggetto che ancora
non ¢ sufficientemente competente per operare efficacemente da solo:
in questo caso il piu esperto (anche a diversi gradi di capacita) puo
sostenere I’attivita cognitiva o di problem solving dell’altro, semplifi-
cando il contesto, focalizzando la sua attenzione sugli aspetti salienti,
graduando e semplificando le varie difficolta in linea con le possibili-
ta del soggetto in apprendimento. In generale, il piu esperto sostiene
I’attivita del meno esperto con una sorta di impalcatura di sostegno,
secondo la metafora dello scaffolding che ¢ stata usata da Bruner in
una ricerca orientata all’analisi del tipo di aiuto efficace che puo fornire
I’adulto. Sara interessante ricordare che il termine scaffolding (Bruner
1976) descrive per Bruner il complesso rapporto di sostegno per cui
man mano che il bambino si impadronisce del compito, I’adulto di-
minuisce I’entita della regolazione mantenendosi sempre sul confine
in continua espansione della competenza del bambino. Lo scaffolding
si articola in una serie di componenti che possono essere ordinate in
una progressione interna: reclutare al compito, mantenere la direzione
dell’attivita verso il problema da risolvere, semplificare le componenti
del compito, sottolinearne gli aspetti cruciali, mostrarne le soluzioni,
ridurre i gradi di liberta. L’insegnante mette in atto un progressivo mi-
nor grado di etero-regolazione, che passa dal fare 1’azione al posto del
bambino al dirigerla direttamente, fino poi a suggerirla solo in modo
indiretto, mano a mano che i bambini colgono il significato delle azioni
compiute. Si tratta insomma di una impalcatura che puo essere progres-
sivamente smantellata quando il soggetto diventa sempre piu capace di
operare senza I’aiuto dell’altro piti competente!.

! In questa linea di ricerca e di sperimentazione, nel contesto di un approccio vy-
gotskjiano, sono stati studiati i modi in cui gli adulti (prevalentemente madri) aiutano
bambini di eta prescolare a risolvere semplici compiti in cui ad esempio ¢’¢ da copiare
un modello, completare un incastro, costruire una torre. L’aiuto dell’adulto si manifesta
soprattutto nel mettere insieme i diversi passi che sono necessari per arrivare alla cor-
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A chi obiettasse che non ¢ opportuno parlare di livello cognitivo
superiore nel linguaggio musicale con soggetti di tre anni (che ¢ piu o
meno 1’etd a cui Suzuki pensa che i bambini possano iniziare a seguire
il suo metodo), Suzuki risponde operando nei fatti secondo i presuppo-
sti sostenuti dal Vygotskij: ¢ noto come quest’ultimo sostenga che la
ragione per la quale i bambini imparano a operare a un livello cognitivo
superiore prima con i concetti scientifici rispetto a quando cominciano
con quelli spontanei dipende dal fatto che 1’apprendimento dei concet-
ti scientifici ¢ sistematico, ¢ mediato dal linguaggio verbale, ¢ quindi
esplicito e avviene pertanto nel contesto di una collaborazione con un
adulto che ha spiegato, domandato, corretto (Vygotskij 2006: 191-211).
Lo sviluppo delle funzioni psichiche superiori si lega alla consapevo-
lezza delle proprie operazioni cognitive e procede dalla funzione di co-
scienza che I’adulto esercita in modo vicario nell’interazione sociale
con il bambino, fin dalla prima acquisizione del linguaggio. Risulta in
questa prospettiva cruciale la funzione dell’interazione con un adulto
sensibile ai livelli manifesti di competenza del bambino, e capace di
operare con il bambino al /imite sempre crescente della sua competenza
attuale (Bruner 1986). In questo senso 1’adulto deve essere capace di
tener conto della zona di sviluppo potenziale del soggetto in evoluzio-
ne. Questa zona ¢ definita da Vygotskij come cio che il soggetto non ¢
in grado di fare (o di risolvere) da solo ma che puo riuscire a fare se gli
¢ offerto un aiuto, lo spazio intermedio tra il livello di sviluppo attuale
del soggetto determinato dalla sua capacita autonoma e indipendente
di soluzione dei problemi (problem solving autonomo) e il suo livello
di sviluppo potenziale, determinato dalla sua capacita di interagire so-
cialmente nella soluzione di problemi con persone piu competenti.: ¢ il
livello potenziale in quanto corrisponde a quello che sara il prossimo
livello di sviluppo del soggetto e che si puo presentare molto differen-
ziato.

Il percorso di insegnamento/apprendimento va dunque situato all’in-

retta soluzione e nel coordinare la sequenza di azioni necessaria a raggiungere lo scopo
finale: ad esempio, guardare al modello, scegliere un pezzo da collocare, mettere il
pezzo nel posto previsto. | passaggi successivi, che conducono al funzionamento intrap-
sicologico e quindi individuale, sono realizzati attraverso una progressiva diminuzione
del grado di regolazione esterna dell’attivita del discente: si passa cosi ad una azione
che ¢ prima svolta poi soltanto indirizzata dal tutor per arrivare ad una semplice regola-
zione indiretta, cosi che il bambino possa cogliere il significato funzionale delle azioni
¢ impadronirsi progressivamente dei mezzi adeguati allo scopo generale. (Vygotskij
2006:201-243. Tra gli altri, Pontecorvo 1985; Pontecorvo-Aiello-Zucchermaglio 1995;
Calvani 1998; Pontecorvo-Orsolini 1998; Carletti-Varani 2002.)
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terno della zona di sviluppo prossimale che conduce dall’interazione
sociale al funzionamento indipendente interiorizzato, dalla prestazione
eteroregolata alla prestazione autoregolata. La zona di sviluppo prossi-
male ¢ la distanza fra il livello effettivo di sviluppo dell’alunno, deter-
minato dalla soluzione indipendente di problemi, e il livello piu elevato
di sviluppo potenziale, determinato attraverso la soluzione di problemi
sotto la guida di un adulto o in collaborazione con pari pitt competen-
ti. La zona di sviluppo prossimale, insomma, definisce quelle funzioni
che non sono “oggi” mature nel bambino, ma che sono nel processo di
maturazione, che matureranno “domani” e che sono ancora allo stato
embrionale. Il livello effettivo di sviluppo, invece, definisce le funzio-
ni che sono gia maturate (competenza individuale). Se un bambino sa
fare autonomamente certe cose, vuol dire che le funzioni per quelle
cose sono maturate in lui. L'unica buona forma di istruzione ¢ quella
che anticipa lo sviluppo e lo conduce; I’istruzione non dovrebbe essere
indirizzata tanto alle funzioni gia interiorizzate, quanto a quelle in cor-
so di interiorizzazione: e un buon apprendimento ¢ sempre in anticipo
rispetto allo sviluppo individuale, perché inserito nella zona di sviluppo
prossimale. Una sfida cognitiva in questa zona generalmente stimola la
ricerca e la motivazione ad apprendere. Viceversa, una sfida nella zona
di competenza individuale diventa demotivante e pud generare convin-
zioni di auto-svalutazione, allo stesso modo di una proposta di appren-
dimento portatrice di sfide troppo complesse. Infatti sarebbe una perdita
di tempo insegnare ci0 che il soggetto sa gia fare, allo stesso modo che
se non possiede ancora quelle conoscenze che gli permetterebbero di
risolvere il problema posto, neanche se aiutato dall’insegnante o dai
compagni. L’interazione sociale costituisce il contesto, lo sfondo entro
cui costruire I’impalcatura adatta a guidare I’apprendimento dell’adul-
to. L’aiuto fornito dall’insegnante anticipera lo sviluppo, per cui variera
a seconda delle attivita, non attenendosi ad una progressione lineare e
meccanica di obiettivi e sotto-obiettivi, ricavata da una rigida analisi
e scomposizione dei compiti per livelli di difficolta ma, al contrario,
connettendo circolarmente i passi precedenti con i passi successivi,
aprendo cosi anche ad un apprendimento per scoperta sempre piu auto-
consapevole da parte del soggetto.

Dai vari test sperimentali risulta infatti che lo sviluppo della cono-
scenza avviene in modo disomogeneo, in quanto si sviluppano di pit e
prima certi settori e meno altri. Questo sviluppo disomogeneo e non per
cerchi concentrici ci permette di capire meglio che esistono vari tipi di
intelligenza (Gardner 1987), varie propensioni stilistiche (stili cogniti-
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vi) della conoscenza, diverse da persona a persona. (Sternberg 2000).

Il Suzuki si propone di operare proprio nell’area di sviluppo po-
tenziale, intervenendo efficacemente nello sviluppo di quelle capacita
che sono embrionalmente gia presenti come funzioni semplici ma che
richiedono di essere esercitate, coordinate, contestualizzate, rese consa-
pevoli e flessibili nell’uso, affinché il soggetto sia capace di utilizzare le
sue capacita anche senza il supporto di altri: ¢ evidente la corrisponden-
za con le piu attuali e condivise linee di tendenza delle scienze dell’edu-
cazione, che individuano 1’insegnamento come facilitatore dell’attivita
del soggetto che impara, agendo nella sua zona di sviluppo potenziale,
ma nello stesso tempo operando per estenderla, per ampliarla attraverso
il supporto sociale e la mediazione offerta dai sistemi simbolici offerti
dalla cultura.

In questa prospettiva 1’influsso dell’intuizione di Vygotskij (I’ap-
prendimento precede lo sviluppo)? & determinante, proprio perché sot-
tolinea il ruolo del contesto nello sviluppo della mente.

La nostra mente infatti si avvale di tre modalita rappresentative per
conoscere il mondo: il sistema attivo, legato alla senso-motricita, che ri-
guarda il contatto e la manipolazione dell’ambiente; il sistema iconico,
che riguarda le percezioni visive e uditive; il sistema simbolico, con-
nesso alle capacita linguistiche. I sistemi sono interconnessi in modo
che I’apprendimento delle capacita simboliche non puo fare a meno dei

2 Per Piaget lo sviluppo va avanti da sé purché il bambino abbia un adeguato ali-
mento di esperienza attiva col mondo. Basta solo attendere. Gli stadi di sviluppo si sus-
seguiranno nello stesso ordine, magari accelerati da una piu ricca esperienza. Sviluppo
¢ apprendimento sono invece per Vigotskji ambedue spiegati da un meccanismo che va
dall’esterno verso ’interno, che procede cio¢ dal sociale all’intrapersonale (Vygotskji
2000) e non dall’individuale al sociale come era postulato in psicologia dello svilup-
po. Cio vuol dire che I'uso di una capacita cognitiva o linguistica nel contesto dello
scambio sociale ¢ necessario precursore della padronanza individuale e autonoma di
quella stessa capacita. In altri termini le funzioni psicologiche complesse di qualsiasi
tipo (linguistiche, logiche, emotive) appaiono prima come funzioni sociali, e quindi
all’interno dell’interazione sociale, e solo successivamente si manifestano anche nel
funzionamento mentale autonomo del singolo. La concezione che considera i proces-
si psichici superiori come interiorizzazione di funzioni sociali (Vygotskji 1974) pone
su basi radicalmente diverse il processo di sviluppo e di apprendimento, perché non
assume piu i due processi come contrapposti. Anche secondo Bruner, del resto, la spie-
gazione piagetiana appare profondamente insufficiente. Studiando sperimentalmente
i “blocchi di apprendimento” Bruner osserva come i bambini imparino e affrontino
situazioni problematiche in ambienti comuni. E convinto anzi che i bambini imparano
ad andare oltre I’informazione data rielaborando forme particolari di “pensiero produt-
tivo” in forma rallentata rispetto al pensiero degli adulti, sostenendo dunque qualcosa di
profondamente diverso dalla prospettiva di ricerca piagetiana. (Bruner 1984)
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precedenti: la realta viene progressivamente interiorizzata e interpretata
simbolicamente attraverso la mediazione del linguaggio.

Del resto I’esperienza conferma che per acquisire padronanza in un
qualsiasi campo il piu delle volte ¢ necessario che vengano interessate
tutte e tre le modalita rappresentative del pensiero: quella attiva, quella
iconica e quella simbolica, secondo una progressione non preordinata
ma che si combina e si ridisloca continuamente, a seconda delle carat-
teristiche del contesto e dell’intenzionalita dei soggetti.

Pertanto, in piena rispondenza agli studi del Bruner e della psicolo-
gia post-piagetiana, il Metodo Suzuki si avvale delle seguenti proposi-
zioni teoriche:

e lacrescita ¢ caratterizzata da una sempre maggiore indipendenza

della risposta dalla natura immediata dello stimolo (Suzuki 1977:
28; 29; 49)

e o sviluppo si fonda sulla interiorizzazione di eventi in un siste-
ma di conservazione che corrisponde all’ambiente (Suzuki 1977:
97)

e o sviluppo intellettuale implica la crescente capacita individuale
di dire a se stessi e agli altri, attraverso parole e simboli, quello che
si ¢ fatto o che si intende fare o che si fara.(Suzukil977: 101)

e o sviluppo intellettuale dipende da una interazione sistematica e

contingente tra educatore ed educando

e [’insegnamento ¢ enormemente facilitato dal mezzo del linguag-

gio che finisce per essere non solo il mezzo per lo scambio, ma
lo strumento che lo stesso discente puo usare in seguito per orga-
nizzare |’ambiente

e o sviluppo intellettuale ¢ caratterizzato da una capacita crescen-

te di considerare simultaneamente diverse alternative, di tener
presenti diverse serie di connessioni durante lo stesso periodo di
tempo e di suddividere il tempo e I’attenzione in modo adeguato
a queste semplici richieste.

3 L’attenzione rivolta alle forme di comunicazione infantile e alla precocita dei
processi di socializzazione lo portano a postulare il concetto di frame quale cardine
dell’intera riflessione. Il frame ¢ una struttura narrativa che consente 1’organizzazione
della realta conferendogli significato e favorendone la memorizzazione. A Bruner sem-
bra che ciascuno di noi sviluppi la sua conoscenza del mondo in due modi. In primo
luogo attraverso 1’abitudine e 1’azione: sapere cosa fare. In secondo luogo attraverso la
conoscenza, che non ¢ mai solo contemplazione: rappresentandoci le cose, gli eventi e
le categorie del mondo in appropriati sistemi simbolici (il linguaggio, la matematica,
la storia...) che, per il fatto di risultare impregnati di immaginazione e di esperienza/
azione sono amplificatori mentali potenti per il farsi della mente. (Bruner 1976; 1996)
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Tali considerazioni sono evidentemente raffrontabili e in qualche
misura assimilabili ad alcune fondamentali acquisizioni degli studi del
Bruner (Bruner1968):

1. non ¢ per caso che i bambini appaiono precocemente ed estre-
mamente abili nell’adattarsi al mondo che li circonda; 1 bambini
possiedono fin dalla primissima infanzia una “prontezza mezzi-
fini” particolarmente sensibile che li rende generatori di ipotesi e
che fornisce una direzionalita al loro comportamento;

2. fin dalla piu tenera eta i bambini riescono a combinare le loro
azioni e la loro conoscenza del mondo per formare o routine di
azioni di ordine superiore 0 mappe cognitive piu generalizzate
del loro mondo;

3. il fatto che la nostra specie sia dipendente da una lunga immatu-
rita rende inevitabile il nostro essere sensibili all’interazione con
gli altri, e rende i bambini fin dalla piu tenera eta sensibili alla
relazione con gli altri. E questa sensibilita che stimola ’acquisi-
zione del linguaggio.

Certamente per Suzuki come per Bruner gli elementi costitutivi
dell’intelligenza sono presenti fin dall’inizio E certamente la capacita
di coordinare tra loro una pluralita di azioni fa parte di un patrimonio
innato, di una predisposizione nei confronti delle coordinate concettuali
dello spazio, del tempo e perfino della causalita: se non proprio innata,
di certo attivata dalle prime esperienze. La mente, in una qualche forma
operativa, ¢ dall’inizio presente e viva. Il problema posto all’intervento
educativo ¢ piuttosto quello di individuare le condizioni capaci di pro-
durre menti umane piu ricche, piu forti, pitt consapevoli. (Bruner 1984)

A questo proposito sembra opportuno in questo primo sguardo d’in-
sieme sottolineare che Suzuki era animato da una grande fiducia nelle
facolta e nella carica vitale dell’'uomo; amava dire che nessuno puo dire
quanto un bambino sia dotato dalla natura: il talento si conosce solo
nella misura in cui viene sviluppato o sciupato. In ogni soggetto vi ¢
del genio, e ognuno ha la facolta/possibilita di apprendere al massimo
grado, sempre che vengano rispettate le condizioni necessarie al pro-
cedere dell’apprendimento, tra le quali massima importanza viene data
all’ascolto, alla ripetizione regolare, all’attitudine dell’educatore.

Il padre di questo metodo ritiene che non ci sia bisogno di talen-
ti particolari per imparare il linguaggio musicale né piti né¢ meno che
per imparare il linguaggio verbale, dato che (Suzuki 1977: 24) “I’unica
qualita superiore che puo avere un bambino ¢ I’abilita di adattare se
stesso piu velocemente e con maggiore sensibilita al suo ambiente”.
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Si puo insegnare a un bambino musica esattamente come gli si inse-
gna a parlare. La comunicazione tra madre e bambino, d’altra parte, pri-
ma che il linguaggio verbale la soppianti, ¢ di natura musicale, fatta di
sfumature nella lunghezza dell’emissione dei suoni e di piccole varia-
zioni che segnalano la condizione emotiva di ciascuno. Questa comu-
nicazione connessa alle strutture di espressivita musicale ¢ strutturata
in ritornelli, domanda-risposta, assolo-coro, variazione del motivo, sfu-
mature nella quantita (Stern 1995). Come impara a parlare ascoltando e
ripetendo le parole dette dai genitori, un bambino pud imparare a suo-
nare ascoltando e ripetendo frammenti musicali, melodie che gli stessi
genitori, addestrati dall’insegnante, gli propongono quotidianamente.

1.2. La Music Learning Theory

Non si puo non ricordare un altro metodo che si fonda sul presup-
posto che la musica si possa apprendere secondo processi analoghi
a quelli con cui si apprende il linguaggio: la Music Learning Theory
(MLT) di Edwin E. Gordon (South Carolina University, USA), elabo-
rata attraverso quasi 50 anni di ricerche ed osservazioni sulle modalita
di apprendimento musicale del bambino a partire dall’eta neonatale.
Gordon si basa su studi che hanno dimostrato che nella fase prenatale e
fino alla prima infanzia vi sono una serie di periodi nevralgici, durante
i quali si assiste a picchi nella formazione di connessioni sinaptiche.
L’idea centrale ¢ proprio che se al bambino non viene data I’opportu-
nita di elaborare un proprio vocabolario di ascolto musicale, le cellule
preposte allo sviluppo del senso dell’udito saranno, nella migliore del-
le ipotesi, dirottate verso un altro sistema sensoriale, ¢ dunque nessun
intervento successivo, per quanto efficace, potra recuperare completa-
mente il danno cosi prodotto. L’intuizione di Gordon ¢ assimilabile a
quella del Suzuki, fatte salve le differenti modalita esecutive idonee a
una fascia di eta differente e le radici diverse dei due approcci, nonché
la possibilita del Gordon di usufruire di ricerche di cui il Suzuki per
motivi di natura cronologica non poteva essere a conoscenza: piu psico-
pedagogico il Suzuki, piu strutturato su ricerche mediche e neurofisio-
logiche il Gordon. Se immergiamo il bambino nel linguaggio musicale
allo stesso modo in cui viene immerso nel magma della lingua madre,
con stimoli continui e in un ambiente ricco di suoni da assimilare e
decifrare e comprendere, il risultato sara di un apprendimento analogo
a quello della Lingua Materna (LM), poiché i due processi risultano
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essere molto simili. Nella prima fase dell’apprendimento, come per la
LM, ¢ fondamentale una figura “materna”, da cui il bambino assorbe
la maggior parte delle informazioni che contribuiscono alla sua cresci-
ta e formazione. L’ambiente familiare rappresenta di fatto il principale
ambito educativo dei bambini in eta prescolare, e viene definito come
guida informale non strutturata: si definisce informale per distinguerla
dall’istruzione formale rappresentata generalmente dalla scuola, e non
strutturata perché, a differenza di altri tipi di istruzione informale, il
soggetto viene esposto a contenuti da apprendere in modo diretto e sen-
za una programmazione specifica.

La distinzione che Gordon fa tra attitudine e rendimento ¢ fertile di
suggestioni provenienti dal campo della glottodidattica ¢ della psico-
linguistica L’attitudine rappresenta il potenziale di apprendimento nel
bambino, ossia la capacita del soggetto di compiere generalizzazioni
che permettono, tramite 1’osservazione e I’esperienza, di anticipare e
rispondere opportunamente agli eventi ed esperienze future, e viene de-
finito da Gordon come possibilita interiore del soggetto.

Il rendimento, invece, rappresenta cio che il bambino ha effettiva-
mente appreso, in relazione alle sue potenzialita, cio¢ alla sua attitudi-
ne, e viene percio definito come realta esteriore.

Ogni bambino nasce con un certo grado di attitudine musicale, che
varia ed ¢ influenzata fortemente dalla qualita dell’ambiente. Propor-
zionalmente all’ innalzamento di eta del soggetto, si perderebbe la
possibilita per un ambiente musicale fertile di influire sull’attitudine
musicale. Per questo risulta ancora piu necessaria una esposizione pre-
coce in un ambiente adeguato e attrezzato (secondo gli studi di Gordon
intorno ai 9 anni I’ambiente sembra perdere la sua influenza sul tipo di
attitudine).

Il primo tipo di attitudine, cio¢ il prodotto delle potenzialita innate
influenzate dall’ambiente, viene denominato attitudine musicale in svi-
luppo, e viene distinta dalla attitudine musicale stabilizzata, attitudine
musicale che si misura negli anni successivi, quando ¢ minore il grado
di influenza dell’ambiente sull’attitudine innata.

Fondamentale il concetto di audiation, che in qualche modo traduce
cio0 che il Suzuki intendeva con il suo apprendere per imitazione. Una
imitazione di natura del tutto diversa e particolare rispetto all’uso che
facciamo del termine. L’ audiation, vero e proprio pensiero musicale, ¢
infatti cio che il pensiero ¢ per il linguaggio e si realizza nel momento in
cui il soggetto, tramite le proprie attitudini, sente e comprende un suono
che non ¢ stato prodotto o non ¢ piu fisicamente presente nell’ambiente.
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Il processo di imitazione e memorizzazione non esauriscono 1’audia-
tion. Innanzi tutto un bambino pud imitare o ascoltare suoni musicali
senza per questo ricorrere all’audiation, e pud imparare una canzone a
memoria senza attribuirle un significato musicale, ossia senza compren-
derne 1’ossatura e 1’organizzazione. Un bambino pud essere in grado
di imitare senza essere capace di realizzare I’audiation, ma non puo
succedere il contrario. L’audiation ¢ un processo graduale che procede
per stadi e genera al suo compimento finale la comprensione del lin-
guaggio musicale (cfr. 2.6.5.). L’imitazione appare, invece, come un
processo lineare, propedeutico al processo di audiation, al quale i bam-
bini tendono ad affidarsi nel primo stadio dell’apprendimento; per far
si che I’imitazione sia di reale sostegno allo sviluppo dell’audiation,
I’insegnamento va messo in atto per la MLT (come del resto per il Suzu-
ki) secondo un processo sequenziale, rispettoso della naturale ciclicita
degli stadi, i quali vengono ripetuti mano a mano che si passa a quelli
successivi, analogamente al processo di apprendimento di una lingua,
in modo che infine sia possibile per ogni soggetto raggiungere 1’ oiettivo
dei grandi musicisti, e cio¢ esprimere con la musica qualcosa di nuovo,
anziché limitarsi a citare se stessi e gli altri.

Senza necessariamente essere bambini musicalmente geniali o musi-
cisti professionisti, visto che la finalita della MLT ¢, come per il Metodo
Suzuki, quella di favorire lo sviluppo di persone in grado di comprende-
re la sintassi musicale e di esprimersi musicalmente, con la voce o con
uno strumento. E, direbbe il Suzuki, pit complete, realizzate e felici.

Sono infine ancora da sottolineare le corrispondenze tra due punti
essenziali nei due Metodi, sostenuti con termini differenti sia dall’ante-
signano Suzuki sia dal Gordon:

e [|’ambiente adatto a favorire lo sviluppo dell’audiation ¢ quel-
lo informale. L’adulto competente musicalmente guida infor-
malmente il bambino all’apprendimento musicale, attraverso
I’esempio diretto, il gioco e il movimento. Il concetto di “gui-
da informale” richiama quello montessoriano di “educazione
indiretta”(Montessori 1921; 1926; 1950; 1952; 1970) cosi come
quello vygotskijano di “zona prossimale di sviluppo”

e viene data grande importanza alla fase cosiddetta “ritmica”.

Nel metodo di Gordon il movimento libero, percettivo ed euristico
del bambino viene favorito e rispecchiato attraverso 1’esempio
diretto dell’insegnante. Le recenti scoperte nel campo delle neu-
roscienze a proposito dei neuroni specchio (cfr 2.6.5.) conferma-
no l’intuizione di Suzuki e Gordon a proposito della valenza del
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mettere in atto per primi le competenze musicali senza insegnarle
in modo esplicito. Ma per questo argomento rimandiamo ai cenni
specifici per quanto brevi del paragrafo 2.5.5. e del capitolo 4
relativo alle metodologie dell’apprendimento cooperativo.

1.3. Apprendimento spontaneo, ambiente informale

Come abbiamo visto per la MLT di Gordon (cft. 1.2.), anche il meto-
do Suzuki insiste nel coinvolgimento dei genitori insieme ai bambini, in
un percorso di apprendimento linguistico-musicale che parte dai suoni
prima che dalla notazione e dalla lettura della musica, proprio come
avviene agli uccelli, che non imparano certo a cantare leggendo.

Da centinaia di anni nel Paese di Suzuki il cantore dell’imperatore ¢
I’usignolo, uccello selvatico che impara a cantare solo se sin dai primi
giorni di vita € messo vicino a un altro uccello abile al canto, detto mae-
stro cantore, che, potremmo dire con termini neo-costruttivisti, assume
le funzioni di impalcatura di sostegno degli apprendimenti (scaffolding,
cfr. 1.1.) fino a quando ['usignolo “allievo” non ¢ capace di cantare da
solo.

Altra caratteristica essenziale ¢ il fatto che il metodo non si propo-
ne unicamente come percorso finalizzato allo studio di uno strumento
musicale. Infatti la musica viene vista come indispensabile mezzo di
formazione umana, cammino che sviluppa capacita diverse: dalla me-
moria alla sensibilita ritmica, alla disciplina nello studio, alla socializ-
zazione.

Il percorso formativo ¢ strutturato in modo da garantire in modo
spontaneo e coinvolgente ’acquisizione delle capacita di ripetere, di-
scriminare, rielaborare i parametri musicali di base (suono, silenzio,
altezza, intensita, timbro, durata, ritmo, melodia, armonia) e permette
di potenziare le capacita di ognuno, di integrare i parametri musicali
di base con movimenti particolari (schemi motori, posture e pratiche
respiratorie) per una ricerca di sensazioni ed emozioni volte allo svi-
luppo di autocontrollo, concentrazione, rilassamento, e per favorire nei
soggetti una graduale cooperazione. Il bambino in eta prescolare (come
ha dimostrato I’opera di Béla Bartok e di Zoltan Kodaly in Ungheria) ¢
gia capace di fare musica in modo sistematico e rigoroso, che non vuol
dire necessariamente il contrario di gratificante e giocoso, e si interessa
attivamente non solo all’ascolto, ma all’uso, alla comprensione, alla
scoperta, alla lettura e alla scrittura di un modo di vedere e sentire il
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mondo che per natura gli ¢ congeniale. Porsi nei confronti del linguag-
gio musicale o in maniera esclusivamente ricreativa e distensiva, o al
contrario esclusivamente specialistica e tecnica, vuol dire condannare
i bambini a vivere la musica come una lingua straniera, di cui non si fa
esperienza continua, autentica, globale e diretta, lenta e progressiva fino
all’acquisizione interna.

La forza del Suzuki ¢ proprio quella di suggerire una prospettiva che
determina la differenza: né precoce e intellettualistica anticipazione di
un linguaggio fortemente formalizzato, né scoperta intuitiva e generica
di emozioni sonore, ma piuttosto esperienza autentica di formazione to-
tale inserita in una rete di significati ed esperienze globali che mettono
a disposizione dei soggetti una lente nuova e scarpe nuove per leggere
il mondo e muoversi in esso con maggiore consapevolezza di se stessi.
Il corpo ¢ un tutt’uno con lo strumento, e diventa cassa di risonanza
vera per la costruzione sia di armonie individuali, sia di assonanze par-
tecipate, finalmente recuperato davvero come strumento di conoscenza,
e non oscurato da direttive intellettualistiche né valorizzato in senso
ugualmente riduttivo soltanto come insieme di muscoli.

La finalita ultima non ¢ ottenere che il bambino sappia suonare pit o
meno bene uno strumento, ma far si che la musica e la pratica strumen-
tale ne facilitino e ne sviluppino la personalita nel modo pit armonico e
completo possibile, pur nel rispetto degli stili cognitivi di ognuno.

Contestualmente a questi presupposti, il Suzuki alza con forza piu
volte il richiamo proprio contro alcuni dei postulati cui spesso I’imma-
ginario collettivo si adegua e purtroppo opera a volte anche nel campo
dell’educazione, e cioé

1. I’abbassamento del livello delle richieste di apprendimento

2. I’uso della memoria

Le uguali opportunita non si difendono con 1’abbassamento delle
pretese e del livello di quanto si esige, perché questo equivarrebbe ad
alimentare il disinteresse cognitivo e a far fallire il progetto, che pre-
vede sforzo e sfide cognitive accettabili. Il fondamento che nulla di cio
che si chiede di apprendere ¢ tanto difficile da far si che tutti i soggetti
imparino sufficientemente (sempre che siano disposti a farlo e che le
modalita di insegnamento siano adeguate alle richieste) ¢ il fondamento
e il paradigma di una societa in cui tutti si impegnano a dare il meglio.

Per quanto riguarda la memoria, infine, in maniera simile a quanto
¢ successo con il concetto di imitazione (cfr. 1.2.; 1.4.;2.4.; 2.6.5.) Su-
zuki ricorda piu volte come il suo Metodo si opponga a una memoriz-
zazione meccanica e vuota, ma valorizzi la memoria di apprendimento
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e assimilazione, di appropriazione personale e ri-appropriazione cultu-
rale dei fatti e dei dati, dal momento che senza di essa memoria e sen-
za capacita associativa non ¢ data conoscenza nemmeno della propria
biografia di essere vivente, perché anche la nozione di identita dipende
dalla memoria.

1.4. Per un apprendimento del linguaggio musicale
come elemento di democrazia culturale

Perfettamente inserito nell’intellighentia europea del suo tempo Su-
zuki riconosce con il Piaget il principio dell’ereditarieta del patrimonio
genetico umano, ma afferma che ogni persona ¢ il prodotto del suo spe-
cifico ambiente e considera il talento non solo come qualcosa di inna-
to*, ma una capacita che puo essere sviluppata in ogni essere umano. Il
talento diventa per Suzuki (come per Vygotskij) una attitudine sociale.

I1 Metodo Suzuki, detto della madre lingua, si propone di sviluppare
la capacita di “parlare” attraverso uno strumento, proprio allo stesso
modo di come il bambino, attraverso 1’ascolto, I’imitazione, la continua
conferma e gli stimoli dell’adulto e del gruppo dei pari, comincia a
trasformare le sue prime sillabe in parole. Alla base della metodologia
c’¢ il principio dell’imitazione. Come il genitore offre ripetutamente al
bambino lo stesso repertorio di suoni e parole (e piano piano il bambino
comincia a distinguerle e poi a ripeterle), allo stesso modo I’insegnante
del metodo Suzuki proporra una serie di interventi sistematici ¢ inten-
zionali, decifrando il messaggio musicale per renderlo comprensibile e
accessibile.

Il genitore partecipa attivamente all’educazione musicale del figlio,

4 A proposito della questione se il talento sia pitl 0 meno innato, ricordiamo, tra gli
altri, i risultati di uno studio sistematico su bambini da - 9mesi a sei anni, pubblicati
recentemente (Tafuri J. 2006): lo studio, durato sei anni, ¢ stato effettuato offrendo ai
bambini delle proposte educative musicali insieme ai loro genitori, a cui veniva poi
richiesto di proseguire a casa le stesse attivita effettuate durante gli incontri, attivita
centrate sul canto ma anche sul ritmo, sul movimento e sull’uso di strumenti. Il primo
risultato ¢ stata la precocita con cui si sviluppavano le diverse capacita legate alla mu-
sica (e in particolare quella di intonare e di andare a tempo), proprio a causa di questa
sollecitazione addirittura pre-natale, unita all’accompagnamento e all’apprezzamento
dei genitori. E emerso inoltre che alcune capacita, come quella di intonare, sono meno
stabili di altre, per cui i bambini vanno seguiti, sostenuti e “rinforzati” nel tempo; anco-
ra piu importante, la stessa capacita di intonare, ritenuta la meno suscettibile di solleci-
tazioni ambientali, ¢ al contrario da esse sollecitazioni strettamente dipendente, perché
non innata e migliorabile attraverso le proposte provenienti dall’ambiente.
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cosi la musica entra a far parte in modo naturale della vita del bambino
e della sua famiglia. Anche il gruppo dei pari trova spazio fondamen-
tale, dato che I’orchestra ¢ alla base di ogni scuola Suzuki, espressione
nella quale convergono gli entusiasmi di far musica. E il luogo dove
ognuno trova spazio per le sue capacita, e in cui la responsabilita e la
serieta nello studio sono messe alla prova, dove la solidarieta e I’ami-
cizia trovano un ambiente favorevole, e I’educazione e il rispetto del
prossimo sono fonte di crescita.

In questo contesto si punta ad una formazione piu completa della
personalita del soggetto cercando di promuovere lo sviluppo integrato
delle capacita intellettive, dell’identita personale attraverso il confronto
con i compagni ¢ il/i docente/i, nel rispetto delle regole e dei ruoli, della
convivenza, della partecipazione responsabile e della solidarieta, dal
momento che ampi spazi sono dedicati all’apprendimento in orchestra,
suonando cio¢ con gli altri bambini.

Attraverso metodologie che richiamano molto da vicino quelle del
cooperative learning il metodo Suzuki si propone infatti di raggiungere
risultati positivi sul piano cognitivo, ma anche sul piano della creazione
di forti legami relazionali e di logiche di cooperazione, che vanno a
loro volta a costituire un rinforzo determinante per l‘acquisizione e la
memorizzazione di nuove conoscenze.

L’intento ¢ insomma quello di dedicare la massima attenzione agli
obiettivi di una seria formazione musicale tramite un ambiente col-
laborativo, nella consapevolezza che il compito fondamentale della
educazione ¢ diventare il mezzo tramite il quale ogni soggetto possa
esprimere al meglio le sue potenzialita cognitive, affettive, relazionali e
realizzare le proprie piu intime aspirazioni.

Si apprende, infatti, quando si € aperti gli uni verso gli altri e quando
si desidera allargare la conoscenza. Se manca questa disponibilita, non
ci puo essere apprendimento, ma solo noia, fastidio e ribellione. Per
apprendere bene € necessario stare bene con se stessi e nel gruppo di ap-
prendimento, che costituisce una preziosa risorsa educativa e didattica.
Abbiamo bisogno degli altri per esplorare le nostre risorse e coltivare i
nostri talenti, visto che tutti ¢i educhiamo “reciprocamente” soprattutto
quando siamo resi consapevoli del fatto che il senso autentico dell’esse-
re un gruppo nasce attraverso interazioni personali, e, soprattutto, attra-
verso I’'impegno diretto al benessere e all’autorealizzazione di ciascun
componente.

La mente di un bambino ¢ infatti come un vulcano a due bocche, una
della distruttivita, 1’altra della creativita, e far crescere la bocca della
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creativita significa togliere spazio e atrofizzare la bocca della distrutti-
vita (Ashton-Warner 1963). Tenendo conto di questo, la spinta utopica
delle idee di Suzuki sull’educazione trova attuazione nella dimensione
direi veicolare del linguaggio musicale, come strumento privilegiato
per lo sviluppo dei processi di apprendimento, per valorizzare e poten-
ziare le abilita e le competenze di ciascuno, per ridurre gli insuccessi
favorendo una partecipazione piu attiva e motivata, per promuovere la
socializzazione dei soggetti, in un percorso che individua nella musica
il canale privilegiato per intraprendere un itinerario individuale di co-
noscenza e di crescita, ma anche di comunicazione e di relazione con
I’altro. La pratica solistica della musica aiuta a conoscere meglio noi
stessi, nelle nostre capacita e desideri e nei nostri limiti. La musica d’in-
sieme abitua alla partecipazione e al rispetto delle differenti abilita, alla
valorizzazione del lavoro e delle regole, facendosi anch’essa percorso
di conoscenza.

Tutto cio € quanto mai attuale, rispetto all’esigenza sempre piu forte
e piu sentita di luoghi educativi come /uoghi di acquisizione di una co-
scienza critica, istituzioni in cui si promuova lo sviluppo del soggetto
in quanto persona che interagisce attivamente con 1’ambiente culturale,
in relazione all’accresciuta complessita della societa presente. Siamo
sempre piu consapevoli, nell’azione didattica ed educativa, dell’ esi-
genza di spostare 1’asse in direzione di attivita scolastiche pluri-multi-
disciplinari e interdisciplinari, ¢ di promuovere lo sviluppo delle com-
petenze degli allievi basandosi sulle loro personali capacita. In questo
senso, le finalita educative sono costituite dallo sviluppo armonico delle
capacita intellettuali, espressive, motorie, operative, sociali e morali di
ciascuno, per 1’acquisizione delle conoscenze e lo sviluppo di una co-
scienza critica, avvalendosi di figure docenti che sempre piu agiscano
in relazione agli allievi, capaci di assumere il ruolo di antenne di tra-
sformazione dei saperi codificati in oggetto di apprendimento. E, nello
specifico, € sempre piu sentita I’esigenza di interventi organicamente
concepiti e organizzati che consentano di far maturare e realizzare le
doti individuali dei soggetti, da un lato preparando a concreti sbocchi
professionali, d’altro lato favorendo una consapevole fruizione e com-
prensione del discorso musicale. Alla base di questo modello, la con-
vinzione forte che la conoscenza del linguaggio musicale sia un diritto
che appartiene a ogni soggetto, in quanto componente essenziale della
formazione umana, civile e culturale di ognuno: ¢ dunque dovere di una
societa educante assicurarla a ogni soggetto, nella forma piu completa
e differenziata, nei suoi stili e nelle sue forme, sia a coloro che non
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sceglieranno la musica come sbocco professionale, sia a coloro che sa-
ranno musicisti, in un cammino coerente, organico, completo e sempre
qualificato, per una cultura unificante e non massificata che davvero sia
“il libro del filosofo o del botanico, 1’ascolto della musica, la raccolta
delle olive, o tutto quello che voi volete. La cultura non ¢ il caviale del-
la societa, non ¢ la ciliegina sulla torta nuziale, ¢ la societa stessa, ¢...
quello che si fa” (Berio 1996: 118)

1.5. Linguaggio musicale e sviluppo della creativita

Educare alla creativita, dati i presupposti dei paragrafi precedenti,
non significa dunque valorizzare doti specifiche e non comuni, ma svi-
luppare la plasticita cognitiva di tutti i soggetti, dotandoli del giusto
equilibrio fra mente convergente e divergente. Lo sviluppo della creati-
vita, in qualunque campo e non solo nella formazione musicale, non na-
sce spontaneamente dall’anarchia, ma dalla competenza teorico-pratica
di base (Suzukil977: 54) che confluisce nella produzione divergente
di tutti i soggetti. L’autentica espressione della personalita, dell’in-
dividualita nasce non da una scintilla casuale e imprevedibile, ma da
un processo cognitivo e formativo preciso’. “La creativita puo essere
pensata come una connotazione generale della personalita, affiorante
in ogni tratto della stessa, che conferisce all’individuo la possibilita di

3 11 processo viene visualizzato dal Suzuki in tre fasi: nella prima vengono raccolti e
introiettati gli stimoli creativi offerti dal mondo circostante, e la creativita si nutre dell’
esperienza che, in campo musicale, ¢ rappresentata dall’ascolto attento e consapevole,
dall’esercizio della vocalita, dalla ritmica del corpo prima che dalla manipolazione de-
gli strumenti musicali, dalla graduale concettualizzazione del fare musica in categorie
ben precise di apprendimento cognitivo. Nella seconda fase ¢ possibile “smontare” i
prodotti musicali con cui il soggetto ¢ venuto in contatto per scoprirne le caratteristiche
e i processi, il che permettera anche di scoprire le norme che regolano e sostengono i
vari codici della produzione musicale. La terza fase ¢ il processo creativo vero e pro-
prio, che dalle conoscenze e competenze acquisite nelle fasi precedenti matura oggetti
e azioni nuove, che in un primo momento non saranno altro che elementari imitazioni
degli oggetti dell’esperienza, riproduzioni dei modelli acquisiti, che si tratti di partitu-
re o anche di esecuzioni/interpretazioni di brani musicali. La creativita, d’altra parte,
si esercita a vari livelli: dalla creativita espressiva (caratterizzata dallo sviluppo della
capacita di esprimersi in modo spontanco e indipendente), alla creativita produttiva
(contraddistinta dal controllo delle tecniche produttive), alla creativita inventiva (che
consiste nello sviluppo delle capacita inventive e creative ed ¢ segnata dalla presenza
nel soggetto di reazioni “nuove”), fino alla creativita innovativa ed emergente (capace
di modificare le istituzioni basilari e di far emergere il prodotto creativo nella sua forma
piu originale). (Stefani 1982)
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attuarsi psichicamente in un continuo rinnovamento, oltre che comu-
nicare socialmente fermenti che lo animano con stimoli produttivi e
innovativi [...] Scientificamente intesa, la creativita non coincide con la
spontaneita a lungo enfatizzata, ¢ piuttosto un potere complessivo che
si tratta di suscitare in tutti gli alunni per dare un senso compiuto alla
loro autorealizzazione”(Mencarelli 1972: 29-30).

Non sara fuori luogo ricordare che per Vygotskij la prima e piu im-
portante delle leggi a cui va soggetta I’ attivita immaginativa e creativa ¢
che lattivita creatrice dell’immaginazione ¢ in diretta dipendenza dalla
ricchezza e varieta della precedente esperienza del soggetto, per il fatto
che questa esperienza ¢ quella che fornisce il materiale di cui si com-
pongono le costruzioni della fantasia. Quanto piu ricca sara I’esperien-
za, tanto piu abbondante sara il materiale di cui I’'immaginazione potra
disporre, e quindi quanto piu ricca ¢ I’esperienza, tanto piu (a parita
delle altre condizioni) deve risultare ricca I'immaginazione. In questa
prospettiva, la fantasia non risulta antitetica alla memoria, perché anzi
alla memoria la fantasia si appoggia disponendone via via i suoi dati in
combinazioni sempre nuove. Non solo, la fantasia e la creativita sono
sostenute anche dalle esperienze altrui, dall’esperienza sociale, dive-
nendo cosi un potente mezzo di dilatazione delle esperienze personali,
di per sé necessariamente limitate: il soggetto infatti attraverso la fanta-
sia creativa e I’immaginazione ¢ in grado d’immaginare cio che non ha
mai visto, di figurarsi secondo il racconto e la descrizione cio che nella
sua immediata esperienza non ¢’¢ mai stato, e quindi non si trova piu
confinato nel cerchio ristretto e nei limiti angusti della sua particolare
esperienza, ma puo oltrepassarli appropriandosi, grazie all’immagina-
zione, dell’esperienza storica e sociale degli altri. La duplice e reci-
proca dipendenza tra immaginazione creativa ed esperienza si avvale
di un altro fattore caratterizzante, e cio¢ ’importanza dell’ambiente
circostante. [’ immaginazione creativa, anziché essere un’attivita esclu-
sivamente interiore come ancora oggi comunemente si tende a crede-
re, ¢ quindi indipendente da condizioni esterne, guidata dai bisogni e
dai sentimenti intrinseci all’'uomo, condizionata da cause soggettive,
¢ ormai da tempo riconosciuta come inversamente proporzionale alla
semplicita dell’ambiente. (Vigotskji 1972) “Per quanto individuale una
creazione sia, include sempre un coefficiente sociale. In questo senso,
non si potra mai avere un’invenzione rigorosamente personale: sempre
vi restera qualcosa dell’anonima collaborazione degli altri” (Mencarelli
1972: 49, 50).

Sempre sulla ripresa delle tesi vygotskiane cui oggi stiamo assisten-

43

scaglioso.indb 43 26-09-2008 10:48:26



do, anche nel campo delle neuro-scienze si avverte il recupero della
storicita dell’organizzazione delle funzioni cerebrali umane e della for-
te differenziazione funzionale del cervello da un soggetto all’altro. Seb-
bene tale concezione rimanga una posizione minoritaria in un ambito
di studi che privilegiano le somiglianze piu che le differenze, vi € una
progressiva espansione delle ricerche che rifiutano I’idea di un cervello
standard il cui funzionamento (messe da parte le connotazioni biologi-
che e storico-sociali) potrebbe essere confrontato nelle sue prestazioni
direttamente con una macchina artificiale.

Dr’altra parte, questa ¢ una ulteriore prova che il discorso di Suzuki
si inserisce in tutto un filone di rinnovamento che ha visto sempre piu
diffusa I’idea che sia necessario intrecciare le esperienze musicali con
gli altri apprendimenti. E che occorra anche imparare a usare la musica
come mezzo di comunicazione. E la comunicazione vive di significati,
la costruzione dei quali, come sostiene Bruner, si acquista nel norma-
le comportamento quotidiano: la musica va vissuta e condivisa, ¢ uno
strumento di conoscenza per entrare in contatto con noi stessi e con gli
altri.

Non ¢ piu corretto limitare 1’educazione musicale esclusivamente
nella terra della cosiddetta dimensione affettiva intesa come coinvol-
gimento emotivo, piacere di essere e di fare, sentirsi considerati per
le capacita di immaginazione, fantasia e creativita, che troppo spesso
erroneamente si intendono contrapposte alle abilita cognitive. Una di-
mensione estetica dell’esperienza musicale intesa come messa in forma
delle emozioni e dei sentimenti troppo spesso nella realta didattica ri-
sulta essere ostacolo ad un consapevole e serio processo apprenditivo.

Si tratta di favorire e insegnare un approccio globale alla musica,
contro un apprendimento fatto per somma di nozioni e di materie, che
sottrae la musica al significato. In una impostazione di questo tipo non
¢ sufficiente imparare la grammatica della musica, né diventare buoni
esecutori tecnici, dal momento che il fare musicale diventa sia un mez-
zo di comunicazione, sia un mezzo di conoscenza di se stessi e degli
altri, sia un potente amplificatore culturale. La prospettiva condivisa
oggi ¢ quella di una educazione musicale che valorizza il legame pro-
fondo, naturale, che ¢’¢ fra musica e comunicazione delle emozioni e
dei sentimenti, utile alla elaborazione dei sentimenti individuali e so-
ciali, al recupero delle memorie del corpo e della mente, accogliendo il
legame oramai acquisito che ¢’¢ fra emozioni e conoscenza. (cfr.1.6.;
2.6.1;2.6.2.)
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1.6. Il ruolo delle emozioni nell’apprendimento

E oggi diffuso nel campo delle scienze pedagogiche un atteggiamen-
to che riconosce sempre maggiore validita alla riorganizzazione delle
esperienze e alla funzione di laboratorio vitale che assume la mente nei
confronti di una biografia sempre nuova e pronta a cogliere i segna-
li di mutati bisogni personali e le sollecitazioni di transizioni esterne
diverse. Nascono e si diffondono tentativi nuovi o riscoperte utili alla
definizione di un nostro umano essere nel mondo secondo modalita piu
consapevoli e responsabili, piu libere, piu fattive. La fiducia dell’'uomo
nella personale determinazione del proprio destino si avvale della matu-
razione delle capacita individuali, della natura delle esperienze interio-
ri, dell’interesse per le emozioni e la riscoperta dei sentimenti.

Suzuki in tutti 1 suoi scritti non dimentica mai di sottolineare come il
piu importante dei bisogni psichici fondamentali sia in effetti quello di
essere amati ed amare. Il buon risultato di ogni futuro apprendimento ha
come premessa la soddisfazione del senso di sicurezza e di protezione,
che consentono a ognuno di sviluppare il suo potenziale. Suzuki ricorda
continuamente che amare ed educare sono stati, nella sua concreta espe-
rienza, sinonimi, perché, nell’incontro con ogni allievo, ha constatato
che quel che non era amore, autentica passione educativa, veniva rimos-
so. Educare significa creare esperienze che valga la pena di condividere
e nuove condizioni di vita, motivare e infine rendere capace un soggetto
di vivere all’altezza delle sue possibilita. Anche ’autostima viene ad
essere coinvolta, dal momento che 1’esito dei compiti che dobbiamo
svolgere dipende molto dalla sicurezza delle nostre aspettative. Una
delle finalita dell’educazione musicale per Suzuki € proprio il facilitare
un atteggiamento di tranquillita ed ottimismo nell’affrontare qualsiasi
compito prima apprenditivo e poi in seconda istanza vitale. La convin-
zione forte ¢ che il sentirsi bravi nel fare qualcosa e 1’aspettarsi di farlo
bene sia sempre un buon punto di partenza per avere successo, € che
lo sia altrettanto ’attribuire a sé stessi il merito del risultato. Se siamo
convinti che i buoni risultati del passato siano dovuti a qualita nostre
(intelligenza, prontezza, memoria ...) € non a cause esterne, non solo
affronteremo con maggiore sicurezza una situazione, ma piu facilmente
otterremo dei buoni risultati. Credere che la probabilita di successo sia
legata alla fortuna o ad altre cause che non dipendono da noi ci rende
scoraggiati quando affrontiamo un nuovo compito, facendoci provare
ansia e senso di impotenza, e blocca il processo di apprendimento.

E noto tuttavia che per molto tempo le emozioni sono state assimi-
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late alla parte irrazionale dell’essere umano, a quel lato della persona
difficile da controllare, che improvvisamente prende il sopravvento im-
pedendoci di valutare secondo logica gli eventi e di perseguire in modo
pianificato i nostri obiettivi. In realta le emozioni sono costantemente
presenti nella nostra vita e in genere le sappiamo usare in modo costrut-
tivo.

Le emozioni non sono degli ostacoli, al contrario, forniscono stimoli
al vivere, ci invogliano a mettere a punto le strategie piu adeguate per
raggiungere degli obiettivi, dal momento che controllarle ci permette di
manifestare agli altri come ci sentiamo dentro e di farlo in modo ade-
guato alla situazione e secondo le modalita previste dalla nostra cultura
di appartenenza e dell’educazione’.

A questo proposito teniamo presenti i tentativi attuali, € sempre piu
numerosi in ogni campo, tutti tesi al superamento dei contrasti tra irra-
zionalita soggettiva e regola sociale, tra impulso individuale e azione
pubblica, tra sentimento privato e correzione collettiva, tra corpo istin-
tuale e naturale contrapposto a mente repressiva. Anche attraverso il
contributo di pratiche di impostazione psicologica e psicoanalitica si
sta cercando di recuperare 1’unita tra desideri e volonta, di ricomporre il
rapporto tra memoria biografica e memoria culturale. Per quanto, infat-
ti, nella nostra cultura permanga la difficolta di ridefinire in modo unita-
rio le sfere separate del corpo e della mente, del mondo privato e ludico
considerato ancora in antitesi a quello attivamente pubblico, ¢ sempre
piu trasversale 1’impegno per la pacificazione e il riequilibrio di tutte le
varie componenti e tutte le varie istanze che esprimono la persona.

Gli itinerari intrapresi per ridefinire gli interventi per la formazione

¢ Le emozioni sono state definite come delle reazioni affettive, in genere brevi ma
intense, che insorgono all’improvviso in risposta a degli stimoli ambientali che per un
qualunque motivo ci colpiscono. La differenza che le contraddistingue dai sentimen-
ti € che questi ultimi non dipendono da uno stimolo esterno ma dai nostri interessi,
dai nostri valori, dalle influenze del nostro contesto culturale, persistono nel tempo,
indipendentemente dalla presenza vicino a noi di cio che ci attira. L’emozione/attra-
zione che proviamo alla vista di un uomo (o di una donna) puo attenuarsi quando ce ne
allontaniamo,ma puo trasformarsi in sentimento nel momento in cui iniziamo a pen-
sare a qualcuno anche quando non ¢ vicino a noi, desideriamo incontrarlo, trascorrere
del tempo insieme, valutiamo che potremmo essere in sintonia perché condividiamo
delle idee, delle abitudini. L’utilita delle emozioni consiste nel permetterci di valutare
nell’immediato se uno stimolo ci sorprende, ci piace oppure no, se puo esserci utile o
dannoso ed infine, se siamo in grado di affrontarlo o ¢ meglio allontanarsi da esso. In
definitiva, ¢ possibile affermare (Damasio 2003) che i messaggi inviati dal corpo al
cervello come emozioni diventino sentimenti una volta che vengano elaborati come
pensieri. (Evans 2004; Goleman 1996)
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si inseriscono con pieno diritto fra i contributi che intendono ricongiun-
gere 1 due aspetti e le due morali ormai innegabilmente complementari,
cio¢ la dicotomia fra parte razionale e mentale da una parte e parte
emozionale e corporea dall’altra, cosi dura a morire nel quotidiano ra-
gionare e nel quotidiano agire di ognuno di noi. Si sente anche qui la
necessita di sostenere il valore della partecipazione fattiva nei processi
di conoscenza, del coinvolgimento integrale di tutta la persona con i
suoi interessi in ogni azione educativa: si ¢ sempre piu convinti che
I’attivita che produce i migliori risultati € 1’attivita piacevole, proposta
e svolta nel rispetto delle passioni e dei desideri piu autentici e profondi
dei soggetti, allo scopo di non tarpare I’impeto vitale di ognuno nella
forza dei rapporti interpersonali per il confronto e 1’interazione.

Tutto cio, restando nel tema che piu ci riguarda, porta molto lon-
tano dai richiami all’estetica della musica, al suo valore emotivo, so-
ciale e universale: i linguaggi sono un risultato sempre provvisorio e
in divenire, sono il frutto mai maturo di lunghe tradizioni culturali, e
decisamente il linguaggio musicale non vive né in un regno mistico e
magico né all’opposto in un mondo governato da regole meccaniche e
intellettualistiche. Il linguaggio musicale ¢ senza dubbio particolarmen-
te importante anche per I’educazione all’affettivita (ribadita nelle sue
forme piu consapevoli di lavoro sull’intelligenza emotiva e sociale):
questo tuttavia non vuol dire che debba essere condannato a una posi-
zione minoritaria rispetto agli altri linguaggi, continuando a considerare
emozioni, sentimenti e stati d’animo come nemici delle magnifiche sor-
ti e progressive. E appunto tutto il panorama degli studi piu recenti sul
valore conoscitivo delle emozioni costituisce una sorta si salvaguardia
da quella maledizione che per lungo tempo ha visto la musica, arte-
linguaggio cui non ¢ consentito rappresentare nulla se non degli stati
d’animo, contrapposta alle arti-linguaggi che possono riprodurre o “no-
minare” oggetti esterni.

1.7. La centralita del soggetto

Nel settore dell’educazione e della formazione, si ¢ portati oggi a
privilegiare impostazioni metodologiche che considerino le problema-
tiche di una mente multiforme e sempre meno uguale a se stessa, e che,
salvaguardando la validita dei contenuti, privilegino 1’acquisizione de-
gli strumenti e in campo didattico lavorino allo stesso modo sia sui pro-
cessi sia sui risultati, senza alcuna presunzione di attribuire valori ulti-
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mi, quanto piuttosto creando le condizioni perché il testo profondo che
¢ dentro ognuno di noi possa attuarsi e modularsi secondo frequenze il
piu possibile credibili e dinamiche. Sono sempre piu forti la necessita
di rispettare nelle procedure lo stile personale cognitivo e I’esigenza di
restituire alle strutture profonde della personalita la loro dimensione di
guida, motivazione e sostegno alla costruzione degli apprendimenti.

Il metodo Suzuki fa parte a buon diritto di quei metodi che rivolgono
tutta I’attenzione alla centralita del soggetti, e suggeriscono uno stile di
insegnamento inferenziale e sintetico che tiene conto dell’esigenza di
adeguarsi dinamicamente a situazioni di unicita e irripetibilita; metodi
che considerano gli strumenti impiegati non tanto esclusivamente per
la loro natura, quanto per la loro pertinenza rispetto agli obiettivi da
raggiungere.

Trovano consenso oggi sempre piu strategie di insegnamento e stru-
menti per la valutazione capaci di porre come fine la valorizzazione di
un’ampia gamma di comportamenti formativi, a sostegno e potenzia-
mento delle attivita cognitive ed affettive del soggetto, seguendo in que-
sto gli approcci pedagogici piu accreditati, che dichiarano il fallimento
degli interventi educativi che non tengano conto della progressione na-
turale di apprendimento propria di ogni apprendente, strettamente di-
pendente dal suo retroterra linguistico e culturale. Si ritiene che in ogni
intervento educativo, in qualunque settore formativo (da quello formale
della scuola a quello non formale delle azioni non istituzionali, a quello
informale della quotidianita), la comunicazione educativa (produttrice
non di un senso occasionale, ma intenzionale e vicendevole, consape-
vole e condivisa in merito alle mete e ai valori) sia uno dei principali
strumenti regolativi per un intervento formativo finalizzato all’ottimiz-
zazione di azioni e processi di apprendimento (Galliani1993: 77-91).
Dove, infatti, I” apprendimento € un processo governato dal soggetto, in
interazione con le realta ambientali e socioculturali, la partita si gioca
sul terreno dello scambio interpersonale, della relazione, della parteci-
pazione. Il processo di apprendimento insomma non ¢ isolato dalle altre
umane attivita e dalle influenze sociali e culturali; e dunque il rifiuto di
questo isolamento consiglia di fare attenzione alle basi per un corretto
svolgimento dei rapporti umani e didattici, ¢ di conseguenza anche ai
presupposti ambientali e ai rapporti interpersonali, dal momento che le
dinamiche di gruppo e una relazione pit 0 meno adeguata e soddisfa-
cente con il docente influiscono o addirittura determinano le modalita
di conoscenza.

L’insegnamento del Suzuki si pone a tutto diritto sulla riga di quella
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tendenza venuta a delinearsi negli ultimi anni, presso gli operatori e ne-
gli ambiti della ricerca, che mira a sviluppare le relazioni tra i soggetti in
apprendimento in direzione dell’identita affettiva prima ancora che cul-
turale. L’apprendimento diventa veicolo di promozione umana, mezzo
con cui farsi consci e partecipi di realta nuove e/o condivise, che vedo-
no persona e ambiente entrambe attive e in rapporto dialettico tra loro.
Ritroviamo in questa prospettiva musical-affettiva collegamenti forti
con le pedagogie della memoria, con la cura di sé, con collegamenti che
ci conducono verso altre parole chiave della pedagogia contemporanea:
ascolto, dialogo, condivisione, accoglienza, assenza di giudizio.

I risvolti didattici sono facilmente percepibili. L’attenzione didat-
tica viene a focalizzarsi verso una ricerca di significati (individuali o
collettivi) e verso una coerenza vitale e di significati. Lo stile di inse-
gnamento-apprendimento da privilegiare non identifica la materia come
una cosa da imparare, ma come linguaggio, /ingua materna appunto,
mezzo antico e profondo per entrare in rapporto con se stessi e con
gli altri. Le finalita della formazione musicale non sarebbero insom-
ma soltanto insegnare a leggere, scrivere, eseguire la musica attraverso
I’animazione, senza insegnamenti rigidi, adattandosi alle esigenze di
ogni singolo soggetto e raggiungendo ’obiettivo prefisso senza chie-
dere un adattamento immediato alle regole. E nemmeno soltanto far
capire il.linguaggio, i ritmi, il tempo, la melodia, 1’armonia, facendo
apprezzare tutti gli elementi della musica per quello che sono, offren-
do i mezzi per un giusto coordinamento delle azioni con gli strumenti,
educando I’orecchio a riconoscere tutto cid che puo essere classificato
suono, nelle sue dimensioni timbrica, melodica, armonica e ritmica, €
la voce a scoprire tutte le capacita, e favorendo 1’acquisizione del ritmo
nella capacita di gestire le scansioni spazio-temporali. La musica risulta
essere qui il mezzo principe per la socializzazione, capace di attivare
prima e in maniera pit immediata, “materna”, tutte quelle vie di comu-
nicazione che servono per interagire con e nel mondo che sta intorno.
Una lingua materna adatta e pronta e predisposta per tutti.

In linea con le indicazioni del Suzuki, infatti, nella coscienza peda-
gogica ¢ tramontato il mito della dote musicale come dono del destino:
le capacita musicali sono innate in tutti i soggetti; tutti i soggetti sono
dotati fin dalla nascita di potenziali capacita musicali, che si avvalgono
del contemporaneo apporto di elementi ereditari (scritti nel codice ge-
netico) e ambientali (e quindi condizionati dall’educazione).

E dunque sempre piul sentita la necessita di mettere in atto delle
metodologie piu opportune da applicare per una corretta formazione
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musicale di base, per abbattere lo stereotipo che vuole la musica come
territorio incontrastato di pochi eletti quando al contrario si tratta di
capacita di base sviluppabili in tutti i soggetti’.

7 Con tutto cid, non si intende dimenticare il riconoscimento dell’importanza della
musica nelle proposte di Rosa Agazzi, di Maria Montessori, di Edgar Willems, di Bu-
stine Bayard Ward e i suggerimenti e le indicazioni didattiche che rinviano all’opera e
ai metodi dei musicisti e didatti Zoltan Kodaly, Carl Orff, E. Jacques Dalcroze (il cui
metodo ¢ stato la base per I’intervento di Laura Bassi) e Leo Rinderer, che assimila-
va all’insegnamento globale della lettura e della scrittura del codice scritto/verbale la
conoscenza delle note e dei segni musicali per lettura gia nei primi anni della scuola
elementare. Se un bambino ¢ capace di familiarizzare con 96 segni alfabetici, sosteneva
Rinderer, perché alla stessa eta non dovrebbe essere capace di imparare le sette note?
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2. I linguaggi e I’apprendimento

La mente umana ¢ un sistema che non si lascia comprendere da un
singolo approccio o da un singolo livello di analisi e neppure da una
singola prospettiva disciplinare, sia essa la filosofia, le neuroscienze,
I’antropologia, ecc.: solo dall’interazione tra tutti questi punti di vista
puo scaturire una comprensione del comportamento e dell’apprendi-
mento, che richiede uno sforzo interdisciplinare ¢ una cooperazione
multidisciplinare su una scala finora sconosciuta (2.1. Ipotesi interdi-
sciplinari sul funzionamento della mente). In questo secondo capitolo si
vedranno alcuni dei nodi cruciali sui quali Suzuki ha impostato 1’intera
didattica musicale nel suo Metodo, confermati e letti attraverso i piu
recenti contributi della ricerca multidisciplinare, (da Gardner agli esiti
degli studi in campo neuroscientifico), tenendo sempre ferma e presente
la prospettiva vigotskiana e sullo sfondo il panorama del costruttivismo
sociale (2.2. La riscoperta di Vygotskij), con attenzione particolare alla
costruzione della conoscenza intesa come risorsa concreta, in una pro-
spettiva di interazione e di integrazione all’interno della quale I’espres-
sione biologica individuale ¢ inserita tra i vari elementi di relazione,
in una impostazione circolare o dialogica, in cui i soggetti instaurano
relazioni di reciprocita (2.2.1. Ambiente di apprendimento e apprendi-
mento centrato sullo studente) capaci di cambiare i destini genetici di
una persona ¢ di tutte, e di modificare e indirizzare positivamente quei
talenti, musicali e non, che sono in ognuno innati. Dal settore delle neu-
roscienze ci giungono infatti conferme che sottolineano la potente cari-
ca di intuizione e innovazione delle ipotesi vygotskiane fatte proprie dal
Suzuki, dal momento che ¢ stato dimostrato che la struttura di un gene
puo essere stabilita regolando i comportamenti, che in ultima analisi
insomma ¢ potenzialmente reversibile e trasformabile (2.2.2. Conferme
dalle neuroscienze).

Tanto piu diventa importante allora valorizzare 1’esortazione costan-
te di Gardner a non demolire quelle diverse forme di intelligenza che,

51

scaglioso.indb 51 26-09-2008 10:48:27



uniche, ci possono salvare da un pensare in modo esclusivamente “fun-
zionale” in cui sembra a volte che abbiamo arrestato 1’uso dell’intelli-
genza, se € vero, proprio come instancabilmente sostenuto dal Suzuki,
che i bambini sono intelligenti per natura, capaci di apprendere sponta-
neamente fino a quando I’aiuto e il sostegno intorno a loro ¢ spontaneo,
in ambienti interattivi in cui i soggetti sono incoraggiati a esplorare
oggetti e materiali seguendo ritmi adeguati ai loro ritmi, soddisfacen-
do esigenze di apprendimento adeguate alle loro esigenze, in luoghi di
esperienza diretta che stimolano i soggetti a mettere alla prova le pro-
prie teorie e a verificare che cosa in esse eventualmente non funzioni,
e potendo scegliere in una vasta offerta di molteplici punti di accesso
al comprendere, dal momento che ognuno possiede menti differenti ed
elabora miscele di rappresentazioni mentali del tutto particolari, affron-
tando di conseguenza i materiali di apprendimento secondo modalita
altrettanto singolari (2.3. L’intelligenza musicale fra le intelligenze).
Quanto notevoli siano i guadagni offerti da questa prospettiva educativa
votata insieme alla personalizzazione e all’interazione lo pud dimostrare
tra le altre la facilita che i soggetti che seguono il metodo Suzuki hanno
di memorizzare e fare “proprio” qualunque brano o struttura musicale,
in misura progressiva a seconda delle competenze musicali acquisite.
Questo ci porta a considerare sia pur brevemente e contestualmente al
tema della nostra ricerca un settore centrale all’interno delle scienze co-
gnitive, quegli studi sulla memoria che hanno ricadute tanto importanti
nel settore che ci riguarda da vicino (2.4. Sulla memoria), senza tuttavia
mettere da parte quello che rimane uno dei punti focali della nostra ri-
flessione, e cio¢ il fatto che il metodo che abbiamo preso a riferimento si
definisce un metodo per I’apprendimento del linguaggio musicale come
apprendimento naturale della lingua madre. Cio comporta la necessita
di chiarire le ambiguita nel campo semantico, attraverso un’indagine
sui fondamenti epistemologici dei linguaggi, e definire le ragioni, le
finalita e gli obiettivi di una educazione ai linguaggi, definendo e utiliz-
zando le strutture operatorie generali che unificano tali linguaggi (2.5.
Educazione ai linguaggi).

Nel sesto paragrafo, infine, si riassumeranno le considerazioni dei
guadagni fatti nel campo che ci riguarda grazie agli studi nel settore
delle neuroscienze. Riflettendo sulla necessita di gettare un ponte tra
le culture umanistica e scientifica, numerosi tra i neuroscienziati pro-
pendono oggi per considerare come inaccettabile il determinismo ge-
netico: la mente umana e le sue manifestazioni sono di una irriducibile
ricchezza grazie e alla varieta dei geni e all’attivita dei neuroni e alla
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loro modificabilita attraverso 1’intervento dell’ambiente, nella ricchez-
za delle interazioni sociali e delle relazioni-cooperazioni fra soggetti di-
versi, e nella partecipazione di un’azione educativa e formativa a questa
multiformita di proposte rispondente (2.6. Per conciliare determinismo
genetico e interazione sociale), con una attenzione sempre pit motivata
allo sviluppo della creativita e al potenziamento degli aspetti emotivi
della personalita in misura non minore rispetto a quelli cognitivi. Scopi
che il Suzuki dichiara di prefiggersi nel suo metodo, nella consapevo-
lezza che cognizione ed emozione, come oggi confermano le ricerche
neurofisiologiche, non sono separate né dal punto di vista dei loro sin-
goli significati né da quello delle strutture nervose che le sostengono,
strettamente interconnesse dal punto di vista funzionale e strutturale
(2.6.1. Creativita nell’ottica delle neuroscienze), proprio come, tra gli
altri, ha sostenuto Damasio, che, invece di considerare la mente come
un sofisticato computer, ha messo un nuovo accento sulla architettura
emozionale del cervello, esaminando soprattutto in che modo il corpo
contribuisce all’esperienza emozionale (2.6.2. Creativita ed emozioni.
La teoria delle emozioni di Damasio).

Dal paragrafo 2.6.3. I’attenzione si sposta piu specificamente
nell’ambito delle problematiche legate all’apprendimento dei linguaggi
e in particolare nel campo neurolinguistico, dal momento che, anche se
come ¢ noto la neurolinguistica riflette sulla struttura e il comportamen-
to del cervello rispetto ai processi di apprendimento ¢ ai disturbi relativi
al linguaggio verbale, se si pensa tuttavia al linguaggio musicale come
a “La Lingua Materna”, in linea con tutto 1’apparato teorico e tutta la
vasta opera pratica del Suzuki, non sara inutile, prima di fare cenno di-
rettamente ai rapporti tra neuroscienze e linguaggio musicale, ripensare
a quante delle intuizioni e delle ipotesi del Maestro trovino corrispon-
denza proprio negli studi dei settori della neurofisiologia e della neu-
rolinguistica (2.6.3 Tra neurofisiologia e neurolinguistica), nella rinno-
vata consapevolezza che gli atti musicali non possono essere semplici-
sticamente ridotti al funzionamento di certe aree del nostro cervello: la
prospettiva, convalidata dagli esiti degli studi, ¢ infatti anche in questo
campo specifico di riconoscere alle capacita musicali le loro specificita
sia come invenzione culturale, ¢ sia come funzione biologica (2.6.4.
Linguaggio musicale: invenzione culturale e funzione biologica).

In questa prospettiva, non ¢ eccessivo allora vedere nella scoperta
del sistema dei neuroni specchio da una parte la conferma neuroscien-
tifica dell’ipotesi vigotskiana sul trasferimento delle forme sociali di
comportamento e delle forme di collaborazione collettiva nella sfera
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delle funzioni psicologiche personali, dall’altra parte un’occasione per
rivitalizzare una prospettiva filosofica sull’uomo fondata sull’esperien-
za del corpo vissuto e dell’esserci nel mondo a volte frettolosamente ac-
cantonata dall’eccessiva enfasi posta sugli aspetti teoretico-linguistici
dell’esperienza umana; la scoperta dei neuroni specchio costituisce in-
fine un contributo forte alla formazione della cosiddetta Terza Cultura
(Brockman 2005), nella quale le scienze empiriche partecipano a ren-
derci un’immagine di senso di noi stessi e del nostro agire nel mondo, e
in cui spiegazioni provenienti da discipline differenti interagiscono sen-
za per questo ridursi o appiattirsi una sull’altra, in una collaborazione di
saperi in senso autenticamente pluralistico (2.6.5. 11 sistema specchio:
una nuova teoria sull’origine e 1’apprendimento del linguaggio).

2.1. Ipotesi interdisciplinari sul funzionamento della mente

Le teorie e i modelli di apprendimento e le politiche educative stes-
se non possono prescindere dalle teorie sviluppate e dalle ipotesi fatte
per capire natura e funzione dell’intelligenza, cui sono profondamente
legate.

E noto che se si pensa all’intelligenza come a un qualcosa di in-
nato, di predefinito, anche di post-definito, come un dato caratteristico
dell’uvomo naturale, uguale per tutti, in questo caso si definisce 1I’appren-
dimento in chiave strumentale e riduttiva, predefinibile e predefinito!.

Accreditando invece la tesi dell’intelligenza come divenire, come
farsi continuo che si sviluppa nell’interazione uomo/gruppo/ambiente,
come costruzione sociale, come prodotto culturale, la prospettiva cam-
bia moltissimo?. Intanto I’apprendimento si sviluppa lungo le quattro

! Secondo questa ipotesi, un comportamento ¢ la risultante delle risposte che un
organismo da agli stimoli che provengono dall’esterno e dall’interno dello stesso or-
ganismo. E I’ipotesi comportamentista, che affida moltissimo all’apprendimento: nella
catena stimolo /risposta I’apprendimento ¢ un fattore determinante per la sopravviven-
za, e 1’apprendimento puo essere uguale per tutti, perché a parita di condizioni tutti
apprendono alla stessa maniera.

2 L’ipotesi strutturalista sostiene che gli stimoli interni, endogeni, sono la possibilita
stessa che un organismo ha di organizzare le proprie risposte (tipiche della sua spe-
cie, del suo codice genetico, del suo stadio di sviluppo) agli stimoli esterni. La catena
stimolo — risposta si arricchisce di un dato e diventa stimolo — organizzazione della
risposta — risposta. L’ipotesi cognitivista centra la sua attenzione sulla organizzazione
della risposta. La conoscenza ¢ un grosso elaboratore di informazioni in entrata ¢ in
uscita. I termini del problema non sono quantitativi (se pesa piu I’apprendimento o lo
sviluppo), ma di qualita. Ogni organismo elabora le informazioni che riguardano la
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aree della comunicazione: fisico-senso-motoria; emotivo-affettiva; co-
gnitiva; collaborativo-sociale. L’apprendimento va oltre i dati sensoria-
li, investe le capacita elaborative del soggetto e del suo gruppo, € un ap-
prendimento di tipo dinamico, processuale, costantemente reinventato

La psicologia contemporanea ha definito I’apprendimento come la
necessaria interiorizzazione di dati acquisiti che si tradurranno in cor-
rispettivi responsabili comportamenti provocando di volta in volta una
riorganizzazione delle strutture dinamiche della personalita. Restano
valide le leggi dell’apprendimento umano di Bastien (1957:84), secon-
do le quali ¢ tutto I’'uomo che partecipa all’apprendimento, con tutte
le sue capacita, con tutti i suoi antecedenti di comportamento e la sua
esperienza, dirigendo le sue percezioni, la sua comprensione ¢ le sue
reazioni verso complessita di realta e non elementi frammentari, co-
gliendo 1’oggetto nel suo insieme e reagendo a situazioni complesse,
non a stimoli isolati, secondo la legge della totalita.

Si tratta di un tipo di apprendimento sostenuto ad esempio dalla
psicologia della Gestalt: ¢ lo stesso quadro sensoriale/percettivo che ¢
totalmente rivisitato e reinterpretato: la percezione non ¢ passiva assi-
milazione di stimolazioni esterne ma ¢ originale costruzione e interpre-
tazione di esse, ed in chiave di globalismo e non di sommatoria. Quindi
dalla soglia sensoriale/percettiva all’elaborazione cognitiva il cammino
¢ totalmente umano, tipico della nostra specie e delle sue strategie in-
tellettive.

L’apprendimento cosi inteso ¢ una operazione profonda, e come tale
ha bisogno di obiettivi che corrispondano a bisogni autentici, che ac-
cendano un interesse e producano una motivazione per fare lo sforzo
di unificazione e assimilazione che ogni nuovo apprendimento porta
con sé. Il nuovo infatti non si aggiunge al precedente per mera giu-
stapposizione, ma diventa funzione organica del tutto, secondo la legge
dello sviluppo e della riorganizzazione (Bastien 1957). I principali fat-
tori dell’apprendimento sono sia soggettivi sia esterni in interazione col
soggetto’; di quest’ultimo vanno sempre salvaguardate e coltivate come

sua sopravvivenza; ¢ nell’essere umano la sopravvivenza investe le quattro aree della
comunicazione, da quella fisica a quelle che riguardano i complessi sistemi delle cono-
scenza e dei valori.

3 Nel settore che ci riguarda da vicino, e cioé dell’apprendimento delle lingue, e dei
linguaggi, tutti gli uomini allora imparano una lingua non perché siano sottoposti ad un
uguale progressivo condizionamento, ma perché tutti posseggono una innata capacita
che permette loro di acquisire la parola nel naturale processo di maturazione. La lingua
sarebbe una forma di comportamento tanto complesso che le caratteristiche esterne al
soggetto non possono bastare a giustificarla. Al meccanismo innato di apprendimento
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fondamentali le aspirazioni e I’interesse profondo, la volonta di appren-
dere, la chiara visione del lavoro da compiere, I’acquisizione della con-
sapevolezza dei progressi compiuti e dei successi realizzati.

Appunto all’interno di questo profilo appena sommariamente deli-
neato, si ¢ assistito negli ultimi anni ai tentativi di individuare e intra-
prendere prassi di ricerca che vedano il maggior numero possibile di
connessioni tra neuroscienze, scienze del profondo, ecc., sostenute dal-
la esigenza della messa a punto di un percorso corretto e condiviso che
rinunci a ricorrere a un unico paradigma per descrivere e tentare di spie-
gare i processi di costruzione della mente e dei suoi apprendimenti.

Bastera ricordare, per esempio, I’importanza attribuita dal Maritain
alla distinzione fra subconscio irrazionale e preconscio, ¢ al suo valo-
rizzare nell’azione educativa la direzione lungo la quale si trovano i
poteri preconsci, come I’intuizione, nel tentativo di avviare consape-
voli composizioni dei conflitti che emergono dal subconscio (Maritain
2001). Resta essenziale, inoltre, anche I’attenzione a tutti gli impul-
si e agli istinti che si rivelano attivi nel comportamento individuale.
L’esigenza della pedagogia non direttiva, fin dai tempi del Rogers con
la sua liberta di apprendimento, rispecchia le esigenze di un soggetto
psicologicamente nuovo, capace di muoversi senza complessi, disposto
a vivere il proprio ciclo biologico in un continuo gioco di costruzione e
appropriazione della propria identita.

Le psicologie umanistiche del profondo (Allport 1977 tra tutti) sono

linguistico ¢ stato dato il nome di L.A.D., Language Acquisition Device, meccanismo
per ’acquisizione del linguaggio. (cfr.3.2.2.) L’esposizione del bambino al linguaggio
fa scattare il L.A.D. che formula ipotesi sulla struttura della lingua (Chomsky1959). 11
bambino ¢ inconsapevole di questo processo, ma mette alla prova le varie ipotesi pro-
ducendo Lingua, e le controlla poi sulla base di quello che ascolta intorno a lui quotidia-
namente. Se scopre che le ipotesi non concordano con i dati, le modifica e le sottopone
a nuovo controllo. Gli errori sono inevitabili e necessari e fanno parte del processo di
apprendimento; sono 1’unico mezzo che permette al soggetto di scoprire i limiti delle
regole che formula. Quanto maggiore sara 1’esposizione alla lingua naturale, tanto piu
efficacemente il soggetto potra formulare e controllare le proprie ipotesi sulla sua strut-
tura. All’interno del filone interazionista e funzionalista, invece, si ritiene che i fattori
ambientali interagiscano con quelli mentali e cognitivi (Tomlin 1990); in particolare i
processi di sviluppo della competenza linguistica dipenderebbero dai sistemi mentali di
elaborazione del linguaggio e dai vari condizionamenti (fisiologici, articolatori, conte-
stuali) che possono influire sull’uso della lingua. In particolare, secondo alcuni autori
vi sarebbero alcuni “principi operativi” che guiderebbero 1’elaborazione della lingua
e della sua grammatica, tanto nel caso della prima lingua (L1: Slobin 1985) che nel
caso della seconda, e terza, ecc. (L2: Andersen 1989). Analoga attenzione ai principi
di elaborazione del linguaggio si ha nei modelli che prendono in esame la dimensione
sociopsicologica dell’apprendimento (Ellis 1994; Giacalone Ramat1986).
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dal canto loro rivolte a considerare il valore della intenzionalita e del
potere autodecisionale. E nota I’importanza che ha, nel rapporto con
una pedagogia attenta alle motivazioni, il concetto di “autonomia fun-
zionale” affermato da Allport, con il quale si dichiara che, se ¢ vero che
nessuno puo rinnegare il peso dell’ereditarieta e le ipoteche provenienti
dalle relazioni sociali, tuttavia pero attraverso I’educazione il soggetto
puo acquistare la capacita di condursi a traguardi liberamente eletti, con
propositi e progetti che provengono dalla sua coscienza. Questo credito
attribuito all’iniziativa del soggetto contribuisce a delineare un quadro
in cui I’apprendimento ¢ sempre pit inteso come una precisa volonta di
dare ai propri comportamenti il significato voluto, e la personalita ¢ una
dinamica di relazioni interne ed esterne assai complessa, in cui inter-
agiscono funzioni legate fra loro da un gioco di reciprocita continua

La ricerca, insomma, cerca di evitare le facili dicotomie che han-
no spesso diviso il dibattito in campi contrapposti € non comunicanti,
mostrando invece la coesistenza di una pluralita di metodologie e di
prospettive che sarebbe un errore ricondurre a una semplicita interpre-
tativa: la mente umana € un sistema che non si lascia comprendere da
un singolo approccio o da un singolo livello di analisi e neppure da una
singola prospettiva disciplinare, sia essa la filosofia, le neuroscienze o
I’antropologia. E evidente che solo dall’interazione tra tutti questi punti
di vista puo scaturire una comprensione del comportamento e dell’ap-
prendimento, superando la distinzione tra interiore ed esteriore, e la-
sciando spazio a una concezione della cognizione come interazione a
piu facce di diversi sistemi. Lo studio della mente richiede uno sforzo
interdisciplinare e una cooperazione multidisciplinare su una scala fi-
nora sconosciuta, che individui risposte capaci di adattarsi a molteplici
livelli di organizzazione. (Clark 2001)

2.2. La riscoperta di Vygotskij

A partire dagli anni *70 del secolo scorso le riflessioni sul rapporto
tra linguaggio e costruzione di conoscenze sono sempre piu guidate da
una riscoperta delle teorie vygotskiane, soprattutto per il ruolo della pa-
rola e del linguaggio nella trasmissione della cultura e nel controllo dei
processi psichici superiori. Secondo le prospettive vygotskiane, da un
lato la costruzione di conoscenze ¢ stata vista come un processo in cui
la dimensione dell’evoluzione individuale interagisce con la trasmis-
sione socio-culturale (implicita ed esplicita, fornita da ambiente socia-
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le, famiglia e scuola) di regole e nozioni, secondo modalita complesse
ma comungque attraverso il ruolo determinante del linguaggio (verbale);
dall’altro lato, si € avuta la consapevolezza che I’acquisizione di cono-
scenze sarebbe facilitata da strumenti e condizioni che permettono una
piu completa esplicitazione dei significati e un costante e consapevole
controllo dell’attivita cognitiva (Tornatore 1980; Pontecorvo 1983).

Rimane il contrasto con I’epistemologia genetica della scuola di Gi-
nevra del Piaget. I due studiosi rappresentano due scuole, due visioni
(opposte se si parla per grosse e drastiche generalizzazioni, nella realta
dei fatti antitetiche ma in maniera piu dialettica): per la prima scuola,
piagetiana, lo sviluppo individuale condiziona I’apprendimento, cio¢
non si possono apprendere concetti, regole, strategie se il soggetto non
ha ancora sviluppato in s¢ certe abilita operatorie mentali, che dipendo-
no da diversi stadi dell’eta evolutiva; per la seconda, la scuola sovietica
(detta scuola storico-culturale), sono determinanti i concreti rapporti so-
ciali, in una visione dialettica del rapporto uomo-natura: apprendimento
e sviluppo individuale costituiscono le variabili di un unico sistema.

Continuando a schematizzare, i differenti paradigmi interpretativi
delle due scuole per I’analisi dei processi di apprendimento e di costru-
zione della conoscenza hanno indotto una duplice considerazione del
soggetto che apprende: progettista piagetiano versus membro di una
comunita di apprendimento vygotskiano. Se infatti si guarda 1’appren-
dimento dal punto di vista del costruttivismo piagetiano, il soggetto
che apprende ¢ un progettista che acquisisce, analizza e interpreta la
conoscenza; la costruisce e la ricostruisce, attribuendole significati per-
sonali, relativi e dinamici; progetta soluzioni adattive individuali ed
elabora ipotesi interpretative della realta circostante e delle sue possi-
bili rappresentazioni mentali. Se invece si guarda 1’apprendimento dal
punto di vista vygotskiano, il soggetto che apprende ¢ un mediatore
all’interno di una comunita di apprendimento, e lo sviluppo cognitivo
¢ sempre socialmente condiviso e co-costruito; la conoscenza ¢ i suoi
processi dinamici, insomma, sono distribuiti tra le persone, i contesti,
gli artefatti culturali, in una espressione combinata di linguaggi, espe-
rienze, eredita culturali.

Lo sforzo attuale ¢ di sciogliere il nodo interpretativo, il divario tra
le teorie costruttiviste di stampo piagetiano e le teorie socioculturali
vigotskiane, attraverso un’impostazione “socio-costruttivista” che ri-
consideri insieme il soggetto e la conoscenza, nell’affrontare processi
complessi e sinergici che coinvolgono sia le potenzialita del soggetto
in apprendimento, sia le variabili dell’intervento del formatore, sia le
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possibilita di interazione tra piu soggetti in apprendimento. Il tentativo
¢ di non porre in esclusione reciproca le due scuole di pensiero, ma di
valorizzare di ognuna i suoi paradigmi interpretativi della costruzione
della conoscenza.(Gros 2002; Carletti-Varani 2002), dal momento che
si afferma che la conoscenza corrisponde al processo di costruzione
attivo e dinamico intrapreso dal soggetto a partire dalla propria espe-
rienza della realta.

La complessita propria di ciascuna delle due posizioni (non pit po-
ste I’una come il superamento dell’altra) ha consentito al costruttivismo
piagetiano di essere ripensato in senso sociale dal dibattito che ne ¢
seguito, ¢ ha permesso alle posizioni vygotskiane di porsi il problema
della interiorizzazione degli atti culturali e della strutturazione cogniti-
va dei significati condivisi.

Queste progressivi guadagni hanno gradualmente portato all’emer-
gere dell’impostazione di pensiero di un costruttivismo socioculturale
per il quale il soggetto che apprende non costruisce ma co-costruisce
e, se progetta, lo fa in relazione ad altri progetti e nell’interazione con
una molteplicita di contesti di riferimento. Questa complessita inter-
pretativa approda alla ricerca sulla cognizione situata, che prospetta la
processualita adattiva del conoscere nel mettere in luce 1’evolvere del
processo di apprendimento, nel quale il soggetto regola di volta in volta
il proprio punto di vista dinamico, interno alla situazione. La ricerca
sulla cognizione situata, infatti, non sceglie tra approccio individuale
e collettivo alla conoscenza, ma dopo un iniziale abboccamento ver-
so la risoluzione della soggettivita nella intersoggettivita, ne privilegia
un bilanciamento che include entrambe le possibilita e rivaluta il ruolo
del soggetto®.(tra gli altri: Cordeschi 1984; Newell 1990; Gandy 1996;
Thagard 1998; Clark 1999; Burattini-Cordeschi 2001)

Oggi il costruttivismo e il costruttivismo sociale ci dicono che nes-
suna acquisizione o sviluppo avviene senza partire dal gia posseduto,
senza la partecipazione attiva® del soggetto che cresce o acquisisce e

4 Per cognizione situata si intende Dattivitd dei membri della comunita di appren-
dimento nei propri contesti concreti di azione, la quale porta alla creazione di nuovi
modelli mentali e oggetti, da codificare e distribuire in un momento successivo. Per
cognizione distribuita si intendono i modelli sociali e mentali che legano piu individui
all’interno di un percorso di apprendimento. Questi due concetti sono trasversali a dif-
ferenti campi di ricerca, ma presenti in particolar modo all’interno dei sistemi telematici
per I’apprendimento, dove la cognizione distribuita riguarda maggiormente i docenti
e i tutor, che mettono i membri della comunita di apprendimento nelle condizioni di
seguire e magari far progredire il discorso all’interno di una cornice comune.

3 A differenza dell’apprendimento meccanico in cui la nuova conoscenza puod essere
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senza un’interazione significativa con gli altri. Ausubel gia alla fine de-
gli anni ’60 riteneva che il singolo fattore pit importante che influen-
za I’apprendimento siano le conoscenze che lo studente gia possiede,
e che occorra accertarle e comportarsi di conseguenza. La sua ricerca
precorreva I’impostazione cognitivista perché facendo incrociare la
presenza di una intenzionalita educativa con il carattere significativo
dell’apprendimento concentrava la sua attenzione sull’apprendimento
(guidato dall’insegnamento) di sistemi di significati (Ausubel 1968).
La prospettiva vigotskiana costituisce la radice forte e profonda
dell’apprendimento interpretato come un processo costruttivo nel quale
la persona che apprende costruisce una rappresentazione interna della
conoscenza, costantemente aperta al cambiamento, ¢ un’interpretazio-
ne personale dell’esperienza, la cui struttura e le cui connessioni co-
stituiscono il fondamento a cui altre strutture di conoscenza vengono
connesse. Questa visione dell’apprendimento e della conoscenza come
processi attivi nei quali il significato ¢ sviluppato sulla base dell’espe-
rienza, non rifiuta necessariamente 1’esistenza di un mondo reale, e con-
viene sul fatto che la realta pone delle costrizioni sui concetti che sono
conoscibili, ma sostiene anche che tutto quello che conosciamo del
mondo sono interpretazioni umane della nostra esperienza del mondo.
La crescita concettuale deriva dalla condivisione di prospettive mol-
teplici, e dall’esperienza di accumulazione e simultaneo cambiamento
delle nostre rappresentazioni interne in risposta a queste prospettive.

acquisita attraverso la pura e semplice memorizzazione e venire incorporata arbitraria-
mente nella struttura cognitiva senza che ci sia interazione con cio che essa contiene,
nell’apprendimento significativo la nuova informazione si collega a concetti rilevanti
gia posseduti, preesistenti nella struttura cognitiva della persona. Le nuove informazio-
ni vengono inserite nelle strutture preesistenti e i concetti specifici vengono associati
a concetti generali. I concetti generali classificanti facilitano il passaggio delle infor-
mazioni pertinenti, fornendo una base per il collegamento tra le nuove informazioni e
quelle acquisite in precedenza. Una volta che I’informazione ha assunto gli attributi pit
generali del concetto classificante nel quale ¢ stata assimilata, non ¢ piu recuperabile
nella sua forma originaria, ma entra a far parte dei concetti pitt complessi, arricchiti, che
possono facilitare gli apprendimenti futuri. La quantita delle informazioni che subisco-
no questa trasformazione, che vengono “ricordate”, dipende principalmente dal grado
di significativita del processo di apprendimento. I vantaggi di tale apprendimento signi-
ficativo sono molteplici: le conoscenze vengono ricordate piu a lungo; la classificazio-
ne delle informazioni aumenta la differenziazione dei concetti classificatori, rendendo
piu facile il successivo apprendimento di argomenti simile; 1’informazione che viene
ricordata “trasformata” lascia un effetto residuale sul concetto classificante e di fatto
sull’intera struttura relativa dei concetti; il fatto che le informazioni vengano apprese
in modo significativo rende possibile un’elevata generalizzazione delle conoscenze, e
questa € una caratteristica indispensabile del pensiero creativo. (Ausubel 1968)
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In coerenza con questa visione della conoscenza, 1’apprendimento
deve essere situato in un contesto ricco, riflettente contesti del mondo
reale, affinché questo processo costruttivo avvenga e si trasferisca ad
ambienti che vanno oltre la scuola o la pratica di classe. La chiave ¢ un
apprendimento attraverso 1’apprendistato cognitivo, che si avvale dello
stesso concetto di “collaborazione nella risoluzione di problemi” utiliz-
zato nel mondo reale, e presuppone 1’uso di strumenti per la soluzione
di problemi; I’efficacia di tali strumenti per la misura dell’apprendi-
mento ¢ data dalla loro capacita di facilitare la riflessione sui contenuti,
ed ¢ strumentale alla strutturazione della conoscenza che riescono a
produrre (Bednar-Cunningham-Duffy-Perry 1992: 21-22).

Questo significa che la conoscenza umana e 1’interazione non pos-
sono essere separate dal mondo, perché cio implica lo studio dell’in-
telligenza disincarnata, dell’intelligenza artificiale, irreale, senza le
caratteristiche del suo vero comportamento. Dunque rivestono un’im-
portanza basilare la situazione e le parti che le persone svolgono: la re-
alta autentica che interessa ¢ costituita da situazione, contesto, persona,
relazioni tra persone, il tutto interagente in ogni sua parte. Dopo tutto,
¢ il reciproco adattamento delle persone e dell’ambiente che conta; di
conseguenza, focalizzarsi solo su aspetti isolati provoca la distruzione
dell’interazione e I’eliminazione del ruolo della situazione sulla cogni-
zione ¢ sull’azione (Norman 1993: 4). L’esigenza principale, allora,
come gia aveva sostenuto Vygotskij, diventa fornire un contesto signi-
ficativo reale e ricco per favorire il dinamismo cognitivo del soggetto
protagonista attivo del potenziamento delle proprie capacita cognitive.
La mente ¢ concepita non pitt come un insieme di contenuti, ma come
un’organizzazione di sistemi e tattiche, impegnata nella combinazione
di regole per la produzione di strategie vincenti, sulla base di un’idea di
pensiero attivo dinamicamente impegnato in interazione con la realta..

Sullo sfondo della concezione costruttivista, in particolare del co-
struttivismo sociale, I’ombra del grande russo indica il paradigma fon-
dante: la conoscenza come prodotto dell’interazione tra soggetti che ne-
goziano significati del sapere. In conseguenza di cio, il costruttivismo
pone al centro della sua indagine le seguenti azioni:

e dare enfasi alla costruzione della conoscenza e non alla sua ri-

produzione;

e cvitare eccessive semplificazioni rappresentando la naturale

complessita del mondo reale;

e presentare compiti autentici (contestualizzare piuttosto che

astrarre le conoscenze);
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e proporre ambienti di apprendimento assunti dal mondo reale,
presentare esperienze e casi, piuttosto che sequenze istruttive
predeterminate;
offrire rappresentazioni multiple della realta;
alimentare pratiche riflessive;
permettere costruzioni di conoscenze dipendenti dal contesto e
dal contenuto;

e favorire la costruzione cooperativa della conoscenza attraverso
la negoziazione sociale. (Calvani 1995; 1996;1998)

Si tratta di nodi cruciali sui quali Suzuki ha impostato 1’intera di-
dattica musicale nel suo metodo, come vedremo nei capitoli successivi
(cfr. 3 e 4), ma c’¢ un altro principio proprio della teoria costruttivista
che in qualche modo supporta e sostiene dal punto di vista teorico le
intuizioni del Maestro sulla interdipendenza e inseparabilita fra corpo
e cervello, sulla inseparabilita strutturale e funzionale tra pensiero, sen-
sazione e azione, per cui le emozioni vengono viste come importanti,
primari processi di conoscenza e sviluppo; seguendo la nozione di cau-
salita infatti e seguendo il principio della differenziazione strutturale
secondo le quali lo sviluppo implica una trasformazione delle strutture
cognitive nella direzione di un aumento della complessita del sistema,
le rappresentazioni sono costruzioni tacite di ordinamento; e tali costru-
zioni vincolano ma non specificano pienamente i piani di azioni. Nella
visione costruttivista, i problemi cognitivi riflettono i limiti attuali nelle
capacita del sistema cognitivo, che cerca di salvaguardare la propria in-
tegrita e di resistere a cambiamenti troppo rapidi e sostanziali, attraver-
so processi auto-protettivi. Il pitt importante strumento di cambiamento
sono pertanto 1’esplorazione dei significati personali, delle esperienze
emozionali e delle modalita di relazione interpersonale all’interno di
relazioni sicure, significative e intense.

Oggetto di riflessione del costruttivismo ¢ infatti non tanto 1’espe-
rienza di una realta oggettivamente data e ontologicamente fondata,
quanto le modalita con cui costantemente interagiscono soggetto e og-
getto; I’attenzione ¢ in questo concentrata sulle operazioni del soggetto,
e sull’intersezione dei diversi piani che entrano in gioco (Cosentino
2002), da quello biologico a quello mentale, attraverso le pratiche so-
cio-culturali e contestuali, per i quali piani resta quadro generale di rife-
rimento, insieme al Vigostkij, la riscoperta del Dewey e degli approcci
pedagogici che guardano anche alla pedagogia non direttiva®.

¢ Questo resta valido sia che la visione costruttivista si declini in direzione psi-
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2.2.1. Ambiente di apprendimento e apprendimento
centrato sul soggetto

All’interno del paradigma interpretativo costruttivista, quindi, 1’ap-
prendimento viene a definirsi come processo attivo e autonomo, creati-
vo e nello stesso tempo situato e transattivo. L’ autonomia ¢ data dalla
concezione dell’apprendimento come ristrutturazione di conoscenze
possedute; la creativita ¢ data dalla sua capacita di concepire nuove
forme o relazioni mentali, quando non ¢ possibile per il soggetto adope-
rarne di precedenti per analogia, o assumerne dall’esterno qualcuna gia
pronta, per semplice trasferimento; si tratta infine di un processo situato
perché attivato in un contesto specifico d’apprendimento, e transattivo
perché presenta |’interazione fra un soggetto che appende e un oggetto
appreso (e per tutti e due I’evento produce trasformazioni).

Se I’esperienza su questi presupposti non si configura come pas-
saggio verso 1’oggettivita, ma come campo d’azione di un produttivo
e innovativo rapporto fra soggetto e ambiente, allora la conoscenza ¢
qualcosa che il soggetto costruisce nel tentativo di dare un ordine alle
proprie esperienze. E se il soggetto ¢ attivamente coinvolto nella co-
struzione della conoscenza (mediante I’osservazione ragionata di even-
ti, interpretati € mediati attraverso concetti gia posseduti), allora, pur
rifiutando ogni forma banalizzante di spontaneismo’, va dato spazio ¢ al
contesto e ai soggetti, responsabilizzandoli fortemente e agendo ener-
gicamente sui contesti di apprendimento con norme cooperative pre-

cologico-cognitiva, sia che se ne proponga la direzione socio-culturale e storica. La
differenza ¢ data dalla costruzione dei modi in cui il soggetto e il contesto entrano in
relazione tra loro. L’interazione ¢ presente in entrambe i casi, ma nel primo il conte-
sto € una situazione secondaria, di contorno rispetto al soggetto, protagonista nei suoi
bisogni e nelle sue possibilita, mentre nel secondo il contesto ¢ un tutt’uno attivo che,
mediante processi situati e com-partecipativi svolge una funzione importante nella co-
struzione della conoscenza.

71l tema della spontaneita ¢ stato cosi enfatizzato dalla letteratura prodotta sull’at-
tivismo, da far credere a un certo punto che scuola e insegnante non avessero nulla da
fare per favorire I’apprendimento. Non ci soffermeremo, ma ci pare importante fissare
I’attenzione su due note:

I’interesse non ¢ educativamente produttivo se non si traduce in uno sforzo
consapevole

— la spontaneita dei soggetti si promuove attraverso 1’organizzazione dell’am-

biente scolastico, in modo che si tratti di un ambiente che rende possibile espe-
rienze affettive autentiche nelle quali le motivazioni nascono e si animano

Si tratta di curare una apertura all’esperienza, e soprattutto alle relazioni con gli
universi circostanti la scuola, per far si che non si chiuda in se stessa e nell’auto-refe-
renzialita di propri saperi spesso non spendibili nella vita vera.
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cise e impiego accuratamente regolato di media e tecniche. Il concetto
di “ambiente di apprendimento” ¢ infatti centrale nel costruttivismo:
si tratta di un particolare contesto fisico, culturale, virtuale, all’interno
del quale il processo educativo ¢ stato definito, mediando dalle conce-
zioni vigotskiane, come trasferimento di abilita e conoscenze dal pia-
no inter-mentale socialmente distribuito al piano intra-mentale, con la
mediazione dei sistemi simbolici tipici delle diverse nicchie culturali.
Questo processo di interiorizzazione avviene tanto piu efficacemente
quanto piu ¢ agevolato dall’esterno con operazioni di sostegno e ac-
compagnamento che dovrebbero scomparire gradualmente nel corso
del processo educativo: con il supporto di tale impalcatura (scaffolding,
cfr. 1.1; 1.3.), costruita da supporti di varia natura, si ritiene possibi-
le far emergere processi acquisitivi o dinamiche che possano favorirli.
Un’operazione del genere ¢ molto difficile se non impossibile nella di-
dattica tradizionalmente impostata secondo un modello di comunica-
zione lineare “emittente-messaggio-ricevente” (e, se vogliamo restare
in ambiente musicale, maestro-oggetto musicale- allievo). Piu verosi-
milmente, una diversa impostazione dell’ambiente contesto (setting) e
dunque del tipo di comunicazione messa in gioco dovrebbero agevola-
re questa assistenza all’interno della zona di sviluppo prossimale (cfr.
1.1.): si pensi ad esempio all’impostazione circolare o dialogica, in cui
i soggetti instaurano relazioni di reciprocita, interagendo 1’un I’altro e
contribuendo a creare pitt 0 meno congiuntamente il significato degli
scambi comunicativi: in questo troviamo possa rispecchiarsi la fiducia
attribuita dal Suzuki al lavoro in orchestra e al ruolo di quest’ultima
come costruttrice di conoscenze ¢ ambiente per |’ inter-scambio di com-
petenze (cfr. 2.2.1.; cap. 4)

La costruzione della conoscenza non ¢ insomma un concetto astrat-
to, ma una risorsa concreta, in una prospettiva di interazione e di in-
tegrazione costruttiva all’interno della quale 1’espressione biologica
individuale ¢ inserita tra i vari elementi di relazione. Il concetto di
costruzione implica anche un lavoro sulla conoscenza di natura atti-
va e collaborativa. In una comunita di apprendimento sono necessari
sia adattamento (capacita di integrarsi in un ambiente e di reagire tra-
sformandolo con nuove proposte) sia partecipazione (capacita di con-
dividere, discutere, negoziare, partecipare); si da importanza a aspetti
metacognitivi, alle zone multiple di sviluppo prossimale, alla natura
dialogica dell’acquisizione della conoscenza, al rispetto dell’altro/delle
cose/dell’ambiente, alla valorizzazione delle differenze, alla sovrap-
ponibilita e all’intercambiabilita dei ruoli, al carattere distribuito della
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conoscenza. Nella strutturazione di un ambiente di apprendimento di
taglio costruttivistico si mette in evidenza il passaggio dalla centrali-
ta dell’insegnamento (didattica trasmissiva orientata sulla lezione del
docente) a quella dell’apprendimento (didattica collaborativa orientata
sul processo di apprendimento del gruppo discente); infine, 1’attenzione
alle caratteristiche sociali del processo di apprendimento fa si che I’in-
terazione e la collaborazione fra gli attori che lo compongono sviluppi
una dinamica cognitiva significativa e durevole (apprendimento come
contesto di conoscenze situate).

L’interazione sociale spontanea, mutuata in un ambiente di relazioni
e di apprendimento quale puo essere quello dell’orchestra, rappresenta
probabilmente un modello efficace di scambio sia di conoscenza sia di
abilita tra le generazioni (proprio nel senso di assistenza) e riassume ¢
veicola proprio il come si fa, informale oggetto di formazione, difficil-
mente trasmissibile altrimenti.

Le varie culture, d’altra parte, hanno elaborato modi convenzionali
per far fronte alle esigenze che il soggetto pone durante le varie fasi
della sua maturazione: attraverso le cure dei genitori, le organizzazioni
sociali, viene trasmesso 1’insieme dei valori cui il soggetto si adegua
conservando peraltro e sviluppando la capacita di re-intervenire su di
essi ed eventualmente ri-adattarli a loro volta e modificarli pitt 0 meno
profondamente. E stato osservato (Erikson 1968; 1982) che anche se
tutti i bambini attraversano la stessa sequenza di stadi ¢ pur vero che

8 Nell’orizzonte che si ¢ delineato finora, tra i contributi che provengono dalla
psicoanalisi, dalle psicologie umanistiche del profondo e dalla ricerca sulla creativita,
costituisce sfondo illuminante tutto il lavoro di Erikson e il suo riconoscimento dell’io
come organo regolatore della personalita, tutta quanta, sia nelle sollecitazioni che pro-
vengono dall’inconscio sia in quelle ricevute dalla vita di relazione. Erikson ha rilevato
I’importanza della nozione di vita intesa come ricerca di identita, con un approccio
che ha sottolineato il desiderio insito nell’'uomo di dare coerenza e significato alla pro-
pria esistenza. Concetti come conflitto € meccanismo inconscio di difesa formulati da
Freud vengono reinterpretati da Erikson in una rappresentazione di pitt ampio respiro
all’interno della quale il senso della vita umana stessa viene concepito soprattutto da
un punto di vista sociale. La prospettiva psicosociale vede infatti lo sviluppo cogniti-
vo come interazione tra la maturazione fisica, che porta con sé nuove abilita e quindi
nuove possibilita, e le richieste che la societa invia al soggetto sollecitandolo perché
apprenda nuovi comportamenti. Le varie serie di “crisi psicologiche” attraverso le quali
la personalita si differenzia e si organizza gerarchicamente sarebbero concomitanti a un
progressivo allargamento della gamma delle relazioni sociali del soggetto, tanto che la
ricerca dell’identita, tema centrale della vita, comprenderebbe sia 1’accettazione del sé
che della cultura in cui si vive. La psicoanalisi ¢ per Erikson essenzialmente un metodo
storico. Anche quando i dati su cui si sofferma sono di ordine clinico, ¢ in funzione di
un’esperienza passata che essa li interpreta.
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ogni cultura ha sviluppato un proprio modo di guidare e promuovere il
comportamento dei soggetti a seconda dei bisogni e dei valori che ogni
societa ha sviluppato.

In un ambiente strutturato secondo questi presupposti, viene data en-
fasi alla costruzione della conoscenza anziché alla sua riproduzione, e
alla rappresentazione della naturale complessita del mondo reale e alle
sue rappresentazioni multiple, alla presentazione di compiti autentici e
di pratiche riflessive, valorizzando la negoziazione sociale come agente
facilitatore della costruzione cooperativa della conoscenza. Il ruolo del
docente, come contrappunto a una concezione dell’insegnamento come
assistenza (assisted performance), da istruttivo, diviene quello del di-
rettore d’orchestra (cft. cap. 4).

2.2.2. Conferme dalle neuroscienze

Le ricerche nel settore delle neuroscienze e della psicologia con-
fermano come la controversia se sia I’eredita, I’ambiente, o qualche
interazione tra i due a causare il comportamento appaia ormai quanto
mai primitiva. La mente e la natura umana vengono analizzati trami-
te gli studi sulla comprensione e I’apprendimento del linguaggio. Tali
studi hanno offerto occasione e motivazioni per scartare il modello pre-
scientifico sul quale i problemi venivano solitamente impostati: se sia
I’eredita genetica o se sia ’ambiente la causa del comportamento uma-
no. Le conclusioni attuali sono che non ¢’¢ un ambiente se qualcuno
non lo percepisce, né comportamento senza nessuno che si comporti,
né apprendimento senza chi apprende. Appare semplicistico anche il
modello secondo il quale i nostri geni ereditari fornirebbero meccani-
smi psicologici innati (nei quali sarebbero compresi i meccanismi di
apprendimento), e, una volta e se stimolati da input forniti dall’am-
biente, svilupperebbero capacita, conoscenze, valori che causerebbero
comportamenti. [’apprendimento non ¢ una alternativa alle facolta in-
nate: senza un meccanismo innato che apprenda non potrebbe avvenire
del tutto. Ci sono dunque ruoli importanti sia per I’ereditarieta sia per
I’ambiente.

In questo quadro, ¢ emersa negli ultimi anni tra le altre un’alterna-
tiva elaborata da David Marr (1982) e successivamente da John To-
oby (1990), da Leda Cosmides (Tooby -Cosmides1989) e da Michael
Gazzaniga. Si tratta del Modello Causale Integrato, cosi detto perché
cerca di spiegare come |’evoluzione abbia fatto il cervello: il cervello
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¢ all’origine dei processi psicologici come la conoscenza e ’appren-
dimento, i quali a loro volta causano 1’acquisizione dei valori e delle
conoscenze che costituiscono la cultura di una persona. Tale modello
connette le scoperte della psicologia e dell’antropologia con le scoperte
delle neuroscienze e della biologia evoluzionistica. Si ¢ parlato percio
a questo proposito anche di “psicologia evoluzionistica”. Secondo la
psicologia evoluzionistica, i risultati della vita mentale che diamo per
scontati, come percepire, ragionare e agire, richiedono un loro proprio
software mentale ben progettato. Cosi come ¢’¢ un progetto universale
per I’apprendimento linguistico, ce ne ¢ uno anche per tutte le altre
modalita di intervento e applicazione della mente umana: non esiste ap-
prendimento senza qualche meccanismo innato che lo rende possibile,
e questo meccanismo innato ¢ modificabile e indirizzabile.

E proprio a partire da questa linea attuale e “scientifica”che ci sem-
bra possa assumere un ruolo sempre meno ingenuo e al contrario sem-
pre piu consapevole, motivato, potentemente intuitivo e innovatore, il
percorso di un Suzuki che nel suo Metodo di apprendimento-insegna-
mento del linguaggio musicale sentiva 1’esplicitarsi di un rapporto di
amore, capace di cambiare i destini genetici di una persona e di tutte, e
di modificare e indirizzare positivamente quei talenti, musicali e non,
che sono in ognuno innati.

Proprio a questo proposito ci sembra opportuno ricordare, tra i vari
studi sul tema, una ricerca effettuata presso la McGill University di
Montreal, i cui risultati sono stati pubblicati in Nature Neuroscience
(Weaver et alii 2004): sembra che 1 gesti di affetto materni, I’accarezza-
mento fisico, possano plasmare alcuni geni preposti nella vita futura del
bambino alla funzione specifica di protezione dallo stress: i geni sono
dunque modificabili nella struttura e nel funzionamento. Le attenzioni
fisiche materne intervengono su alcune proprieta chimiche e strutturali
di un gene chiave (il recettore dei glucocorticoidi) per regolare la rispo-
sta allo stress, la cui attivita viene radicalmente modificata. Viene dimo-
strato insomma che la struttura di un gene puo essere stabilita regolando
i comportamenti, e che in ultima analisi essa ¢ potenzialmente reversi-
bile e trasformabile. Natura e cultura interagiscono nella costruzione
del nucleo costitutivo di ogni soggetto, ¢ scienze cognitive ed esperien-
za umana possono aprirsi a una “via mediana” che offra la possibilita di
dare risposte non riduzionistiche e sia lontana da ogni pretesa egemo-
nica di una scienza sull’altra, intrecciando approccio sperimentale con
introspezione, esperienza vissuta e rigore scientifico.
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2.3. L’intelligenza musicale fra le intelligenze

Nella tradizione progressista associata (insieme al nome di John De-
wey) alla “riscoperta” di Vygotskij, fra le tesi piu recenti che in qualche
modo possono essere portate a sostegno dell’instancabile attivita di mu-
sicista-didatta-ricercatore del Suzuki, ci preme ricordare la ricerca di H.
Gardner, attivo sostenitore di una riforma nel campo dell’educazione.

Nell’acceso dibattito su cui attualmente verte la politica dell’educa-
zione, che vede da una parte chi difende la necessita di apprendere fatti
e competenze specifiche, dall’altra parte chi sostiene che 1’educazione
non puo trasmettere un corpo oggettivo di conoscenze ma puo soltanto
fornire una terapia e una capacita di utilizzare le proprie potenzialita,
Gardner, nella sua tesi delle intelligenze multiple dichiara che esistono
modi diversi di comprendere il mondo, paritari per importanza e digni-
ta, che includono un’intelligenza interpersonale (quella che utilizziamo
per comprendere le altre menti) e musicale oltre alle pitt comuni intel-
ligenze logico-matematica e linguistica. Partendo da questo presuppo-
sto, suggerisce che nella pratica scolastica sia permesso svolgere un
certo numero di programmi alternativi, che permettano di affrontare
argomenti cardine del percorso educativo seguendo percorsi diversi e
rispettando il personale stile cognitivo di ognuno, dettato dal proprio
tipo di intelligenza.

Gardner ha basato le sue ricerche sui dati offerti dalla scienza cogni-
tiva dello sviluppo, e sull’idea, fondamentale per la scienza cognitiva,
che diventa conoscenza tutto cio che arriva da segnali esterni che ci
colpiscono o vibrano fino a noi; tali informazioni sensoriali vengono
riorganizzate e manipolate secondo modalita sistematiche che ci per-
mettono di ottenere un quadro dettagliato del mondo esterno, ossia, in
termini di scienze cognitive, una rappresentazione. Sono sempre i dati
delle ricerche cognitive a suggerire che i bambini (e piu in generale
tutti i soggetti) usano molti tipi diversi di rappresentazioni per risolvere
I’ampia gamma di problemi cui vengono a trovarsi di fronte. In ultima
analisi, non esisterebbe un singolo insieme universale di meccanismi di
apprendimento ¢ allo stesso modo non sembrerebbero esistere stadi ge-
nerali di sviluppo, al contrario di quanto sostenuto dal Piaget. Essere in-
telligente significherebbe essere abili e capaci di comprendere il mondo
e di adattare ad esso il nostro comportamento (o cercare di intervenire
per un adattamento reciproco): in questa prospettiva, la scienza cogni-
tiva studia i percorsi e le modalita dell’intelligenza nello stesso modo
in cui la biologia studia la vita, per quanto, tuttavia, resti il fatto che il
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termine intelligenza ha un potere esplicativo estremamente limitato, dal
momento che la nostra comprensione del mondo pud essere spiegata
descrivendo un’ampia varieta di computazioni e rappresentazioni usate
in modi diversi, in momenti diversi e in diverse combinazioni, senza
che ci sia mai il bisogno di far intervenire il termine intelligenza.

L’intelligenza ¢ una moltitudine di forme, e Gardner sostiene che
la maggior parte di queste forme trova nelle nostre scuole, nei centri
di diagnosi psicologica e nel giudizio della gente solo la sua mortifi-
cazione, la mortificazione di quello che il Suzuki chiamava “il potere
vitale dell’intuizione” (Suzuki 1977: 111). L’esortazione costante ¢ a
non perdere le tracce del cammino percorso e, soprattutto, non demolire
quelle diverse forme di intelligenza che, uniche, ci possono salvare da
un pensare in modo esclusivamente “funzionale” in cui sembra a volte
che abbiamo come bloccato 1’uso dell’intelligenza.

Nonostante, infatti, ogni soggetto possieda tutte le intelligenze (cia-
scuna di esse suscettibile di esprimersi in un sistema simbolico o no-
tazionale), ma ognuna in diverso grado, in combinazioni e in usi e in
forme personali, viene per lo pit ovunque valorizzata una certa com-
binazione di intelligenza linguistica e logica, senza dubbio importante
ai fini del conseguimento degli obiettivi della scuola, ma fortemente
penalizzante perché porta a ignorare le altre intelligenze. Minimizzan-
do, dentro ¢ fuori la scuola, I’importanza delle altre intelligenze, ¢ aval-
lata la credenza che chi non presenta la miscela giusta sia stupido, e
non si approfitta delle molte vie di cui disponiamo per sviluppare una
molteplicita di intelligenze e quindi promuovere il conseguimento degli
obiettivi della scuola e della cultura in generale.

Sebbene tutti gli uomini possiedano e diano prova di possedere que-
ste intelligenze plurime, tali intelligenze sono disposte in maniera tale
da servire anche a distinguerci 1’uno dall’altro.

Ora, ¢ vero che ”le prime aurorali manifestazioni di queste altre
intelligenze si lasciano cogliere gia nel periodo sensomotorio ...(e)...
al pari di altri aspetti della conoscenza, le molteplici intelligenze della
specie umana si delineano in modo netto e si concretizzano in creazio-
ni culturali negli anni che precedono immediatamente 1’ingresso nella
scuola. All’eta di sei o sette anni, tutte le intelligenze umane hanno gia
raggiunto un livello di sviluppo abbastanza elevato in tutti i bambini
normali e tutti i bambini hanno gia assorbito i prototipi culturali dell’in-
dividuo intelligente”.(Gardner 1993: 91-92) Se questo ¢ vero, allora
appare del tutto superato anche il preconcetto della capacita parziale di
rappresentazione nei bambini: persino i bambini molto piccoli, come
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gia aveva constatato Vygotskij, riescono a costruire rappresentazioni del
mondo notevolmente accurate, astratte, coerenti. L’accumulo di nuove
esperienze non fa che rendere sempre piu accurate le computazioni e le
rappresentazioni precedenti, strettamente correlate tra loro: ogni nuo-
va rappresentazione si forma sulla base delle precedenti, rivedendole
e “riformattandole” alla luce delle esperienze nuove. La conoscenza
viene prodotta attraverso ’attiva ricerca di prove utili alla soluzione dei
problemi che si affrontano, cercando di costruire spiegazioni coerenti
con queste nuove prove. [ bambini sembrano costruire in successione
teorie del mondo che sono il prodotto tanto delle loro teorie precedenti
(formatesi a loro volta antecedentemente allo stesso modo) quanto di
nuove prove sperimentali.

Detto in termini piu semplici, proprio come instancabilmente so-
stenuto dal Suzuki, i bambini sono intelligenti per natura, capaci di ap-
prendere spontaneamente fino a quando 1’aiuto e il sostegno intorno a
loro ¢ spontaneo. Sembrano cominciare a fallire proprio quando il rap-
porto di sostegno viene imbrigliato nel sistema istituzionale preposto
all’apprendimento, tanto che si sostiene che si debbano difendere anche
all’interno del rapporto di insegnamento-apprendimento istituzionale le
modalita dell’apprendimento naturale, in cui i bambini partono dalle
loro rappresentazioni, da cio che sanno, per formulare ipotesi verifica-
bili sulla realta, interpretare i dati e il mondo che li circonda, e decidere
quali eventi meritino ulteriore attenzione.

Gli apprendimenti scolastici, quando sono privi di reale ¢ approfon-
dita comprensione, cio¢ quando non sono pienamente interiorizzati in
modo da essere trasferiti in situazioni nuove, quando rispondono solo
all’esigenza del compromesso delle risposte corrette (esecuzione scola-
stica), vengono facilmente rimpiazzati dalle conoscenze intuitive della
mente non secolarizzata, quella che Gardner definisce the unschooled
mind. Tutto questo ci riporta all’appello suzukiano non soltanto alla
spontaneita, ma anche alla capacita di motivazione e coinvolgimento
dell’ambiente e del progetto di apprendimento e alla sua “piacevolez-
za”, tali da stimolare i bambini all’interazione tramite strumenti simbo-
lici non diversamente da quando, fuori da percorsi codificati, spontane-
amente sono capaci di occuparsi “di parole, di disegni, di musica e di
costruzioni con i blocchi come un’anitra si da da fare in uno stagno. ...
I bambini, infatti, non sono ciechi agli usi strumentali e, quando scopro-
no che a una specifica attivita simbolica si accompagna un particolare
tipo di premio o punizione, certamente ne tengono conto nella scelta
dei loro comportamenti successivi ”(Gardner 1993: 89). Proprio come
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il Suzuki trovava che le attivita simboliche intrinsecamente piacevoli
e I'ulteriore esplorazione di ricchi sistemi simbolici nel suo progetto
destinato ai bambini fosse per loro premio a se stesso.
E importante, nella nostra ottica musicale, anche la considerazione
di quelli che secondo Gardner sono i fattori di cui ¢ necessario avere
consapevolezza nell’esperienza’ educativa, che sono i seguenti:
e tutte le esperienze sono importanti, ma quelle che si compiono
nei primi anni di vita hanno un’impronta del tutto particolare
e ¢ di vitale importanza 1’uso delle proprie potenzialita. Non ¢ suf-
ficiente avere tessuto cerebrale ricco di potenziali connessioni: se
tale tessuto non viene stimolato da adeguate percezioni sensoriali
e poi utilizzato in modo attivo, ¢ destinato senz’altro o ad atrofiz-
zarsi o a essere utilizzato ad altre funzioni
e la plasticita cerebrale decresce e in gran parte si perde con il pas-
sare del tempo
e il cervello apprende meglio quando ¢ attivamente impegnato
nell’esplorazione di luoghi fisici, nella realizzazione di materiali
e nella formulazione attiva di problemi che desidera realmente
risolvere. Le esperienze passive, al contrario, tendono ad atte-
nuarsi e a esercitare un effetto meno duraturo
e ognuna delle differenti zone e reti neurali di cui € composto il
cervello umano serve per capacita specifiche indipendenti I’una
dall’altra: si puo benissimo essere eccellenti in una e carenti in
altre senza che questo voglia significare essere meno intelligenti
e abilita spaziali e abilita musicali sono fra di loro potentemente
interconnesse; 1’esperienza di apprendimento di uno strumento
musicale nei primi anni di vita avrebbe conseguenze positive in
altre sfere cognitive. Inoltre proprio 1’apprendimento musicale
costituirebbe potente fattore organizzativo delle esperienze. (Cfr.
cap. 5)
Tutto cio dovrebbe favorire la consapevolezza di alcune necessita
in un ambiente didattico ben strutturato: intanto la costruzione di am-
bienti interattivi in cui i soggetti sono incoraggiati a esplorare oggetti e

° 11 continuo e spontaneo processo di formazione e revisione delle teorie viene
facilitato da adulti che si comportano in modi che aiutino i bambini a comprendere e
interpretare il mondo, proprio come fanno quando usano quello speciale linguaggio
lento e altamente sofisticato (il gergo materno) che usano quando parlano con essi bam-
bini, per fornire loro esattamente 1’informazione di cui hanno bisogno per decodificare
il sistema sonoro del linguaggio, adattando inconsciamente il loro comportamento al
livello di conoscenza del bambino.
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materiali seguendo ritmi adeguati ai loro ritmi, soddisfacendo esigenze
di apprendimento adeguate alle loro esigenze, in luoghi di esperienza
diretta che stimolano i soggetti a mettere alla prova le proprie teorie e a
verificare che cosa in esse eventualmente non funzioni, e potendo sce-
gliere in una vasta offerta di molteplici punti di accesso al comprendere,
dal momento che i soggetti possiedono menti differenti ed elaborano
miscele di rappresentazioni mentali del tutto particolari, affrontando di
conseguenza i materiali di apprendimento secondo modalita altrettanto
singolari. Di nuovo, dunque, qualcosa che ci riporta al setting — orche-
stra (cfr. 1.4.; 2.2.1; 4.3.3) nel quale tanta fatica ha investito il Suzuki e
che ¢ fondamento del metodo. E infatti per Gardner necessaria anche la
creazione di un ambiente cognitivo che faciliti la comprensione, intesa
nel senso di prestazione, esibizione pubblica di cid che un soggetto sa
ed ¢ in grado di fare. Offrendo fin dall’inizio ai soggetti ampie opportu-
nita di praticare ed esibire le proprie capacita, si proietta ogni percorso
di apprendimento in direzione di punto di arrivo che ¢ costituito da una
prestazione, un’esecuzione, una dimostrazione dell’avvenuta compren-
sione.

Concludendo, insomma, all’idea dell’intelligenza come fattore
unitario misurabile tramite principi matematici, sempre piu del tutto
inattuale e improduttiva, si sostituisce la necessita, per sopravvivere ed
eccellere, di sostenere tramite le nostre differenti intelligenze differenti
modi di pensare, approcci mentali, menti da sviluppare in un mondo
sovrabbondante di informazioni dove ¢ vitale saper fare la scelta giusta.
Che siano cinque!? gli approcci mentali su cui pare pitl opportuno met-
tere enfasi oggi, o molti di piu quelli che sarebbe comunque interessan-
te studiare, Gardner ribadisce che si tratta di capacita, e che come tali
possono essere coltivate (Gardner 2007).

2.4. Sulla memoria

Ad una prima considerazione delle prestazioni offerte dai soggetti
che seguono o hanno seguito il metodo Suzuki e a una pur superfi-
ciale valutazione delle capacita da questi soggetti sviluppate, uno dei

10 Dalla mente disciplinata che accoglie gli input ricevuti e li mette in pratica nel
campo in cui eccellera, alla sintetica che raccoglie e seleziona le informazioni e le sin-
tetizza in modo originale, alla creativa che si pone nuove e insolite domande arrivando
a risposte inattese, alla rispetfosa che accetta le differenze e si sforza di capire e colla-
borare, fino all’etica che considera I’interesse sociale oltre al personale.
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guadagni immediatamente rilevabili ¢ la facilita di memorizzare e fare
“proprio” qualunque brano o struttura musicale, in misura progressiva
a seconda delle competenze musicali acquisite.

Questo ci porta a considerare sia pur brevemente e contestualmente
al tema della nostra ricerca un settore centrale all’interno delle scienze
cognitive, e cio¢ quegli studi sulla memoria che hanno ricadute tanto
importanti nel settore che ci riguarda da vicino.

Per le scienze cognitive, in effetti, ¢ importante analizzare quali sia-
no le strategie di formazione e utilizzazione del sistema mnemonico
cerebrale che sono necessarie per attuare il confronto dei dati informa-
tivi e per selezionarli, esercitando cosi una modifica significativa degli
apprendimenti pregressi. E noto che I’apprendimento produce memo-
rie, e anche che non esiste per la nostra mente una predisposizione fin
dalla nascita ad esercitare una univoca modalita di elaborazione della
informazione, dal momento che la formazione cerebrale ¢ flessibile e si
struttura costruendo sistemi di memorizzazione integranti le varie zone
di attivita cerebrali: in questo modo diventa possibile dare una risposta
proattiva e plastica che si differenzia a seconda della dinamica della
comunicazione, che permette alla mente di interconnettersi e interagire
con I’ambiente esterno da cui riceve informazione. Cio conferma come
le qualita dell’intelligenza di un individuo vengano a dipendere stretta-
mente dalla relazione con I’ambiente comunicativo storicamente deter-
minato, ¢ allo stesso tempo come lo sviluppo della plasticita cerebrale
sia indispensabile per I’evoluzione umana.

L’interesse per le dinamiche complesse della memoria (Longoni
2000; Roncato 1982) si ¢ dilatato fino a investire molteplici ambiti di
ricerca, che hanno contribuito alla definizione di memoria come proces-
so e come insieme di complessi fenomeni che investono la persona e ne
determinano le coordinate nella totalita dei suoi aspetti, a cominciare
da quelli percettive-sensoriali. E infatti opinione condivisa che i cinque
sensi tradizionali agiscano ai fini della memoria e dell’apprendimento
in modo importante e definito: secondo una tabella di percentuali ormai
universalmente confermata dagli studi piu recenti, ad esempio, vengo-
no elaborati e trattenuti in memoria gli stimoli ricevuti nelle attivita di
ascoltare/fare in modo nettamente superiore rispetto ad esempio a quelli
ricevuti in altre attivita come leggere, ascoltare, o vedere. Gli esiti delle
ricerche sulla memoria hanno suscitato il bisogno di interventi sem-
pre piu consapevoli (Baddeley 1995) nel sistema dell’apprendimento
formalizzato: la constatazione, ad esempio, del fatto che la memoria a
breve termine possa trasformarsi in memoria a lungo termine (Damasio
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2003) se vengono attuate determinate condizioni (un’immagine si auto-
rappresenta, attrae I’attenzione attraverso passaggi reiterati, viene resa
riproducibile e passa infine nella memoria tanto piu facilmente quanto
piu I’'impulso -visivo, uditivo, ecc.- € ritrasmesso e rinforzato da con-
nessioni del tipo “somiglia a...”, in un confronto sia con esperienze
altre sia con campi di esperienza altri, che moltiplicano ’attenzione del
soggetto) porta con sé almeno una prima constatazione, e cio¢ 1’estre-
ma poverta di un intervento che affidi alla lettura e all’ascolto tutte le
sue possibilita metodologiche. Una seconda constatazione riguarda di
conseguenza la necessita di arricchire i processi formativi di metodi che
impegnino gli allievi al massimo delle loro possibilita di lavoro, tramite
I’esercizio di tecniche che favoriscano 1’uso e I’interazione di tutte e
tre le forme fondamentali della memoria, dalla memoria senso-motoria
alla memoria sociale, alla memoria artistica'!, in modo da valorizzare le
varie forme di intelligenza relative alla capacita di pensare, che, come
¢ noto, si trovano a dipendere essenzialmente dal modo in cui vengono
elaborate le informazioni in significati, e dall’esercizio che viene fatto
per sviluppare la memoria semantica'?. La condivisione della cono-

11 Si distinguono forme differenti di memoria a seconda che se ne prendano in
considerazione gli aspetti qualitativi oppure quantitativi. Rispetto ai qualitativi, se ne ri-
conoscono tre forme fondamentali: la prima, una memoria senso-motoria, che canalizza
e conserva gli stimoli che fluiscono tramite le porte percettivo-sensorie del tatto, della
vista, dell’udito; la seconda, una memoria sociale, quella delle attivita comunicative
consce e razionali. Infine la terza, una memoria artistica, che a diversi livelli interessa la
sfera emotivo-affettiva, governata in condizioni normali dalla memoria sociale (mentre
in condizioni traumatiche invade prepotentemente tutte le sfere della personalita, come
ad esempio nel caso dei pensieri dominanti, delle idee fisse, di alcune forme maniaca-
1i).

12 | manuali di psicologa e di neuropsicologia danno generalmente una classfica-
zione tripartita della memoria quando ne considerano gli aspetti quantitativi: memoria
episodica, procedurale, semantica. La memoria semantica: ¢ a lungo termine, e implica
I’attivazione di ampie aree corrispondenti all’insieme degli emisferi cerebrali superiori;
viene rafforzata dalle emozioni e pertanto implica nella sua evocazione il coinvolgi-
mento di una vasta area cerebrale comprensiva sia di ampie zone dell’area prefrontale,
sia della corteccia cerebrale, sia infine del sistema limbico. La memoria procedurale: &
amedio termine, ¢ consente di mantenere informazioni utili per una determinata attivita
nelle relazioni fra corpo e mente, come saper andare in bicicletta. La memoria procedu-
rale attiva preferenzialmente strategie di integrazione attraverso la sollecitazione siner-
gica di differenti zone del cervello: tale processo include i lobi prefrontali, coinvolge
alcune aree del sistema limbico e infine si focalizza nella attivazione del cervelletto,
il quale presiede all’esercizio di molte forme attitudinali del comportamento. La me-
moria episodica (o sensoriale): ¢ a breve termine, e consiste in una fase di percezione
momentanea degli stimoli provenenti dai cinque sensi; non riguarda infatti ampie zone
di integrazione cerebrale, ma rende attive di preferenza soltanto le aree prefrontali pre-
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scenza (Cornoldi-Caponi 1991), infatti, avviene tra i soggetti prevalen-
temente nell’incrocio dei domini semantici della memoria: per questo
motivo, I’evoluzione biologica tende ad espandere flessibilmente i cam-
pi d’interazione neurali per favorire quelle capacita di apprendimento
che sollecitano riorganizzazione e integrazione delle aree preposte alle
attivitd mnemoniche, in modo che sia possibile costruire reti neurolo-
giche associative di significati che non si limitino a renderci prigionieri
della memoria ma che sostengano le potenzialita di comunicazione di
pensiero ed azioni nella societa e civilta di riferimento.

Quanto accennato fino ad ora contribuisce dunque in prima istanza
a delineare un orizzonte nel quale I’apprendimento del linguaggio mu-
sicale secondo modalita naturali costituisce un campo di esperienza
insostituibile sia per le connessioni che puo rinforzare, sia per la tra-
smissione di atteggiamenti di ri-motivazione continua al confronto; in
seconda istanza sottolinea ancora una volta quanto il Suzuki, con il suo
incessante richiamo (in campo musicale) al potere costruttivo e rielabo-
ratore delle conoscenze di ognuna delle tre forme di memoria tra loro
interagenti, possa porsi da protagonista nei confronti di una concezione
dell’intervento educativo quanto mai attuale.

2.5. Educazione ai linguaggi

Nella nostra riflessione non possiamo non ricordare che, per quan-
to riguarda 1 rapporti tra suoni € pensiero in propettiva semiotica, ci
troviamo di fronte a una riflessione epistemologica poco presente fino
alla seconda meta del secolo da poco concluso, e a molte ambiguita
del quadro disciplinare di riferimento. Negli ultimi decenni, tuttavia,
una rinnovata attenzione a queste tematiche ha motivato la ricerca dei
settori interessati, fino a sfociare, per quanto concerne le pratiche edu-
cative, nell’inserimento curricolare dei linguaggi del corpo, del suono
e dell’immagine.

La motivazione sociale a questi apprendimenti ¢ in effetti divenuta
sempre piu forte negli ultimi anni, dal momento che arte, scienza e tec-
nologia vivono nella nostra societa cosi fortemente intrecciate che le

disposte per orientare I’attenzione immediata agli eventi. Non lavora sul recupero co-
sciente dei ricordi, e infatti le informazioni che riceve rimangono solo come traccia non
claborata, al di fuori da estesi processi di integrazione cerebrale che ne faciliterebbero
il rintracciamento. L’informazione permane, ma a livello di memoria implicita, ed ¢
difficilmente evocabile. (Cornoldi 1986)
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stesse esperienze creative e fruitive unificano campi un tempo ritenuti
inconciliabili (Feyerabend 1978). Questo nonostante un’impostazione
elitaria abbia a lungo interpretato a suo modo i linguaggi del corpo, del-
la musica e dell’immagine, prima appunto che entrassero ufficialmente
a far parte dell’area dell’educazione e della formazione della persona, e
che venissero superati gli atteggiamenti di vago esorcismo verso 1’irra-
zionalita di questi linguaggi, inseriti nel contesto della comunicazione
sociale.

L’aver messo al centro della nostra riflessione un metodo come il
Metodo Suzuki, che si definisce in maniera inequivocabile un meto-
do per I’apprendimento del linguaggio musicale come apprendimento
naturale della lingua madre, comporta la necessita di porsi alcune que-
stioni:

e chiarire le ambiguita nel campo semantico, attraverso un’indagi-

ne sui fondamenti epistemologici dei linguaggi

e definire le ragioni, le finalita e gli obiettivi di una educazione ai

linguaggi

e definire e utilizzare le strutture operatorie generali unificanti per

I’educazione a tali linguaggi: e cioé usare i concetti di spazio e di
tempo, trasversali rispetto ad altre aree educative quanto specifi-
che per I’educazione al suono (come per I’educazione corporea,
e all’immagine. Galliani 1986)

Per quanto riguarda il primo punto, la prospettiva di Suzuki ¢ risulta-
ta in passato scomoda in quanto scavalcava I’ambiguita epistemologica
derivante dal raggruppare i linguaggi, a livello educativo e didattico, in
“yerbali” e “non verbali”, identificando questi ultimi con i linguaggi del
corpo, del suono e dell’immagine e sottintendendo una gerarchizzazio-
ne valutativa e pragmatica fra i primi e i secondi.

I linguaggi oggi sono invece tutti riconosciuti come sistemi di segni
che implicano e attivano processi di codificazione espressiva, di fun-
zionalita cognitiva e di comunicazione sociale: la loro diversita viene
ricercata nelle categorie dell’ analogico e del digitale'?. Nella nostra

13 La modalita analogica di rappresentazione della realta fa riferimento alla riprodu-
zione fisica e continua di quei fenomeni per i quali la conoscenza si realizza attraverso
la via percettivo-sensoriale, in condizioni affini all’esperienza diretta della realta, non
mediata da segni, e funziona secondo modelli percettivi imprecisi. La modalita digitale-
numerica di rappresentazione della realta fa riferimento alla codificazione discontinua
di quei fenomeni dei quali si prende conoscenza attraverso la via astratta dei numeri e
delle loro combinazioni; assegnando valori puramente matematici a elementi sonori
o iconici, funziona secondo modelli formali precisi (Van Dijk 1980; Genter e Stevens
1983).
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cultura, in generale, sopravvive 1’idea che il numerico, il digitale sia
di grado superiore rispetto all’analogico. In realta il grado superiore ¢
I’analogico e il grado inferiore ¢ il digitale, perché il digitale per inter-
pretare-conoscere la realta € costretto a semplificare, astrarre e costruire
un modello formale. (cft. 2.6.1.)!*. Le modalita analogica e digitale di
conoscere ¢ comunicare hanno radici profonde nella struttura e nelle
funzioni del nostro cervello, che lavora ponendo distinzioni dove ci
sono soltanto differenze. E stato d’altra parte ampiamente dimostrato
(tra gli altri Bateson 1979'3) quanto i nostri processi di percezione non
siano affatto registrazioni passive della realta, ma gia un nostro modo
di classificarla.

Analogico e digitale, erroneamente identificati con verbale e non
verbale, corrispondono allora agli estremi di una scala sulla quale si
pongono tutti i linguaggi: quelli del corpo, del suono e dell’immagine
stanno piuttosto sul versante analogico, quelli comuni e formalizzati
della lingua scritta stanno prevalentemente sul versante numerico-digi-
tale, proprio per la loro convenzionalita nel rapporto con la realta e per
I’arbitrarieta dei segni e delle regole di composizione (Galliani 1986). E
chiaro insomma che in questa impostazione la comunicazione ¢ il siste-
ma generale ed unitario, entro il quale funzionano come sottosistemi i
diversi linguaggi, che interagiscono tra loro secondo regole semiotiche
sia di sostituzione sia di continuita (Galliani 1988).

Per quanto riguarda gli altri due punti, il costante appello del Suzuki
in favore di un intervento che attraverso 1’educazione alla musica fa-
vorisca non solo o non tanto lo sviluppo di futuri solidi professionisti,
quanto sicuramente la crescita di persone migliori, piu consapevoli, ge-
nerose e felici, capaci di operare in campo logico analitico con la stes-
sa forza che nel campo dell’intuizione immaginativa, richiama sul lato

14 | stato fatto un paragone con il rapporto che ¢’¢ tra il territorio e la mappa: il
territorio puo rappresentare 1’analogico, la mappa il digitale (Eco 1983). La mappa
infatti astrae informazioni dal territorio, le codifica, ma si tratta soltanto di alcune delle
informazioni che il territorio possiede e servono per conoscere soltanto alcuni aspetti
del territorio. Il territorio appartiene a una tipologia logica superiore, proprio come il
corpo si svolge e agisce su una logicica superiore rispetto al suo schema rappresenta-
tivo, o come il contesto sonoro rispetto alla notazione musicale che vuol riprodurlo o,
ancora, un’immagine rispetto alla sua descrizione verbale.

15 Nello studio cui si fa riferimento si mostra che le differenze fra colori ci sono
realmente, ma quando nominiamo i colori poniamo delle distinzioni che fanno parte del
codice della lingua e non della realta, tanto ¢ vero che in lingue e culture diverse abbia-
mo addirittura pitt 0 meno colori: in verita abbiamo piu 0 meno strumenti percettivo-
linguistici per identificare delle differenze;
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cognitivo il rapporto tra sistemi di strutturazione simbolica della realta
dauna parte, e sviluppo di specifiche attitudini mentali e abilita cogniti-
ve dall’altra. L’idea di una rappresentazione e una simbolizzazione che
vanno dall’analogico al digitale, del passaggio da un sistema di codi-
ficazione concreto, continuo, simultaneo (analogico), ad un sistema di
codificazione astratto, discreto, lineare (digitale), porta all’identificazio-
ne di analogico e digitale anche come modi di conoscenza diversi, che
fanno riferimento, fra I’altro, a specifiche funzionalita dei due emisferi
cerebrali.: il sinistro specializzato in rappresentazioni logico-analitiche,
semantiche; il destro specializzato in rappresentazioni immaginative,
spaziali, intuitive della complessita, e, come la ricerca neurologica ci
ha insegnato, operanti alternativamente o in sinergia ¢ davvero non in
opposizione!®.

Si ¢ piu volte ricordato come il modello di conoscenza proposto dal-
le varie ricerche nei differenti settori delle scienze sia di natura duale
soltanto in apparenza: viene valorizzata |’interazione dialettica degli
aspetti diversi, funzionale a una visione di sviluppo inteso ormai come
risultato dell’integrazione fra conscio e inconscio, tra istinto e raziona-
lita, tra emozioni e logica, nell’unitd funzionale della persona. E opi-
nione condivisa e ribadita che non vi € rapporto meccanico e determini-
stico tra sistemi simbolici e abilita cognitive, bensi relazione dialettica,
e che ¢ possibile verificare come la diversita e originalita dei linguaggi
(nelle loro sintassi, nelle loro semantiche e pragmatiche particolari e
differenti) e dei testi prodotti attraverso questi linguaggi conduca ad
ottimizzare i1 processi dell’apprendimento, in modo da sviluppare spe-
cifiche attitudini e abilita mentali.

E proprio in questo nodo della riflessione pedagogica sulla signifi-
cativita e sulla capacita formativa dei linguaggi del corpo, del suono
e dell’immagine, che si inserisce a pieno titolo I’opera formativa del
Suzuki, che considera e rende centrale per la costruzione di una perso-
nalita realizzata, autentica, autonoma, lo sviluppo di emozioni, motiva-
zioni, sentimenti (Nuttin 1980; Maslow 1954). E, quello che conta per
un Maestro che sempre ha sostenuto in termini musicali I’interagenza
di intelligenza procedurale e dichiarativa, le prove sperimentali hanno
dimostrato non solo che I’intelligenza di accomodamento (o euristica/

16 Leonardo, ad esempio, scienziato e creativo per eccellenza, valutava la pittura e
il disegno come strumenti superiori alle lettere per la conoscenza del mondo, proprio
in virtu della contrapposizione tra pensiero verbale sequenziale (funzione generalmente
attribuita all’emisfero sinistro) e pensiero visivo (e perché no musicale) immediato e
globale (emisfero destro), quest’ultimo secondo lui nettamente superiore.
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fluida/produttiva/procedurale), distinta dalla intelligenza assimilativa
(o epistemica/cristallizzata/esecutiva/dichiarativa: Piaget 1947) dalla
ricerca psicologica, ¢ in sostanza sviluppabile dai linguaggi del corpo,
del suono e dell’immagine, ma anche che ’una intelligenza costituisce
specchio dell’altra nel processo di apprendimento. E noto infatti che il
linguaggio musicale (come anche quello corporeo e quello iconico) fa
riferimento in larghissima misura ai seguenti processi e strettamente
collegati allo sviluppo delle seguenti capacita (cfr. cap. 5):

e acquisizione di tecniche creative sistematiche
sviluppo di processi di costruzione degli schemi mentali
competenza d’uso di modelli soprattutto figurativo-topologici
costruzione di mappe cognitive
improvvisazione dell’idea (quello che si diceva un tempo i/ colpo
di genio) prodotta dal lavoro inconscio della mente durante il
periodo di incubazione

Non a caso, piu volte lo stesso Suzuki, nella vasta aneddotica della
sua attivita di musicista-educatore, teneva a sottolineare come I’attivita
artistica non sia dissimile dalla scoperta scientifica, per cui i processi
costruttivi si dispiegano in passaggi continui tra coercizioni interne e
intuizioni trascendenti (Galliani 1994), sostenendo il valore di una edu-
cazione al linguaggio musicale che non si traduca soltanto in compe-
tence, cioe nell’acquisizione di conoscenze sintattiche e semantiche per
leggere messaggi, ma anche in performance, cioé in usi pragmatici di
comunicazione espressiva a diversa finalita, e si concreti nell’acquisi-
zione di processi cognitivi regolati da processi emotivi e motivazionali
al tempo stesso individuali e soggettivi da una parte e dipendenti da
processi educativi dall’altra, nella costruzione di un universo simbolico
psico-affettivo unico e personale per ognuno ma comune e condiviso
per 'influenza determinante delle modalita comunicative e sociali.

2.6. Per conciliare determinismo genetico e interazione sociale

Le neuroscienze, cio¢ I’insieme delle discipline che studiano il fun-
zionamento del cervello, sono state negli ultimi anni protagoniste di
uno sviluppo improvviso, soprattutto grazie alla messa a punto di stru-
menti (come la risonanza magnetica, la tomografia computerizzata e la
tomografia a emissione di positroni) che permettono di osservare I’in-
terno del cervello e le sue reazioni agli stimoli e alle emozioni in modo
del tutto nuovo e fino a poco tempo fa impensabile.
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In prima istanza, il rapporto che le neuroscienze hanno con le scienze
pedagogiche ¢ del tutto evidente. Gli studi sulla specificita dei due emi-
sferi nei differenti tipi di operazioni, ad esempio, ha portato con s¢ rica-
dute importanti nel settore dell’educazione (cft. cap. 3). Il fatto che certi
soggetti riescono facilmente a risolvere problemi geometrico-spaziali
mentre altri ci riescono con fatica e difficolta suggerisce che possa esiste-
re una dominanza emisferica per cui il modo di pensare di un soggetto,
detto stile cognitivo, dipendera in molte situazioni dalle modalita associa-
te ad uno o all’altro emisfero. Anche se gli studi correlati non convincono
completamente perché lo stile cognitivo ¢ legato a diversi condiziona-
menti ambientali € non necessariamente soltanto biologici, ¢ evidente che
il concetto della dominanza emisferica puo avere delle implicazioni edu-
cative. Il modo di pensare di un soggetto, che si denomini stile cognitivo
o dominanza emisferica, ¢ un fattore cruciale nell’apprendimento'”.

17 £ interessante paragonare (Epstein 1979: 343-370; Johnson 1985) le diverse tappe
dello sviluppo neurologico con i periodi cognitivi di Piaget (1969), secondo il quale esi-
stono quattro principali periodi nello sviluppo psichico: senso-motorio (dalla nascita ai
2 anni); pre-operazionale (dai 2 ai 7 anni); operazioni concrete (dai 7 agli 11 anni); ope-
razioni formali (dagli 11 anni in poi). Epstein e Johnson hanno fatto notare che al succe-
dersi di queste tappe psichiche corrispondono determinate tappe nello sviluppo dell’or-
ganizzazione del cervello. Questa ipotesi merita, ovviamente, una considerazione.

Durante il periodo dello sviluppo senso motorio, in dipendenza dagli stimoli am-
bientali e sociali, si sviluppano in un primo tempo le aree necessarie per la recezio-
ne degli stimoli; poi si sviluppano i lobi frontali, I’area visiva del corpo calloso, ¢ le
connessioni tra il talamo ¢ la spina dorsale. Questi sviluppi consentono al neonato di
percepire gli stimoli provenienti dall’ambiente e, in un secondo tempo, di esplorare il
mondo con il tatto, la vista e tutti gli altri sensi.

Durante il periodo dello sviluppo pre-operazionale il bambino utilizza quello che ha
appreso nella tappa precedente per meglio classificare e capire gli stimoli provenienti
dall’ambiente. Si instaura completamente il linguaggio in tutte le sue dimensioni. E un
periodo durante il quale il bambino ha bisogno di esperienze di contatto sociale signi-
ficative, un periodo che presuppone lo sviluppo di alcune strutture cerebrali cruciali.
C’¢ una crescita delle aree sensorie e delle aree di associazione che permettono di im-
magazzinare ¢ di conservare gli stimoli percepiti. C’¢ un’estensione del corpo calloso,
e nell’emisfero sinistro il maturarsi del fascicolo arcuato permette di legare il centro
di Wernicke (preposto alla comprensione del linguaggio) al centro di Broca (preposto
all’articolazione del linguaggio). Cio significa che le strutture neurologiche necessarie
allo sviluppo del linguaggio sono massimamente operative.

Durante il periodo dello sviluppo delle operazioni concrete il bambino ¢ notevol-
mente piu capace di ricostruire il mondo in modo simbolico. Le sue prestazioni sono
di natura concreta in quanto ¢ capace di organizzare e di eseguire operazioni psichiche
basate sull’esperienza concreta. Nel cervello ¢ evidente una maggiore estensione e ma-
turazione del corpo calloso. Si sviluppa I’area sensoria non specifica che permettera
una connessione dell’intera rete neurale coinvolta nella ricezione, interpretazione, e
conservazione degli stimoli provenienti dall’ambiente.
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In secondo luogo, fin dal loro affermarsi nel panorama scientifico
e in modo centrale negli ultimissimi anni che sono stati fertili di ri-
cerche e risultati, le neuroscienze cognitive hanno aperto un dibattito
accesissimo sulle conseguenze etiche dello studio del cervello umano,
portando sotto 1’attenzione di tutti questioni complesse: da quando un
embrione possa essere considerato un essere pensante, quindi soggetto
a un riconoscimento giuridico e morale, a quale sia il limite oltre il qua-
le la ricerca avanzata sconfina nella violazione della privacy personale e
nella manipolazione della mente, a quali possano essere le conseguenze
dell’utilizzo dei farmaci sul cervello.... Si tratta di temi in cui la scienza
fa i conti con ’etica e incontra la filosofia, sottolineando in particolare
la necessita per la societa contemporanea, e le istituzioni che la gover-
nano, di confrontarsi criticamente con i cambiamenti imposti dalle piu
recenti scoperte medico-scientifiche (Gazzaniga 2006).

Questo ha portato a differenti posizioni nell’ambito dei significati
dellaricerca: da una parte la convinzione (o il timore a seconda dei casi)
che la mappatura del cervello e lo studio del funzionamento cerebrale
sul piano delle singole reazioni chimiche possano segnare la fine di
scienze come la psicoanalisi, dall’altra la convinzione che cervello e
mente siano due cose distinte, e che, se € vero che senza cervello non
c’¢ pensiero, ¢ vero altrettanto che non conosciamo ancora il passaggio
dall’attivita cerebrale a quella mentale: ¢ la mente si costruirebbe come
funzione metaforica, su un piano completamente diverso dalle neuro-

scienze, che nulla avrebbero da dire su di essa!s.

Durante il periodo dello sviluppo delle operazioni formali si completa lo sviluppo
dell’area di associazione non specifica e, in effetti, il cervello dall’eta di 11 anni in poi
¢ totalmente maturo e pronto per le operazioni formali dell’adolescenza.

18 In effetti, si ¢ arrivati, si, a una accurata conoscenza delle funzioni di molte aree
cerebrali; si ¢ scoperto che il sistema nervoso ¢ costituito da neuroni, capaci di comu-
nicare attraverso sinapsi (punti di contatto attraverso i quali una sostanza chimica detta
neurotrasmettitore passa da un neurone all’altro “trasportando” messaggi); si sa che il
traffico di neurotrasmettitori regola stati mentali oltre che stati fisiologici: ma rima-
ne ancora aperta la questione sulla reazione esistente tra le diverse parti del cervello
e, soprattutto, su come il cervello possa produrre coscienza e attivita mentali. Ancora
oggi, da una parte il neurobiologo francese Changeux considera gli stati mentali come
il risultato di stati di attivazione di particolari gruppi di neuroni, mentre il Nobel per la
medicina Eccles sostiene che il punto di contatto tra spirito ¢ materia sia la sinapsi. Da
una parte ancora il riduzionismo degli atomisti greci, dall’altra il dualismo platonico,
in disanime che, anche se innovate dalle recenti conoscenze sul cervello, rischiano di
essere viziate da un argomento sottaciuto che affonda le sue radici nel passato, cio¢
da un atteggiamento spiritualista che identifica la mente con 1’anima, “al punto che in
francese la parola mente coincide con esprit, lo spirito”. (Oliverio 1999 :15)
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In stretta reazione a questo atteggiamento, la prospettiva con la qua-
le le neuroscienze hanno affrontato il tema dell’opposizione tra mente
e cervello e il tema della natura e del costituirsi della coscienza (temi
filosofici ed etici per eccellenza) ¢ rigorosamente materialistica: la co-
scienza non ¢ una “sostanza” cartesiana, € un prodotto dell’evoluzione
accessibile tramite I’indagine scientifica. La direzione ¢ quella di una
teoria biologica della coscienza, corredata di un apparato di prove sem-
pre piu consistenti offerte dagli studi sul cervello sempre piu raffinati
e specifici degli ultimi anni. La coscienza, la capacita di operare delle
scelte morali, dipenderebbero totalmente dal cervello “ospitante”!®.

Il timore che tutto questo possa indurre una qualche forma di deter-
minismo che finisce per negare la nostra liberta e la nostra “umanita” in
senso classico viene meno se si pensa che le neuroscienze non descrivo-
no e spiegano necessariamente il nostro destino, ma piuttosto rendono
evidente la base di una serie di caratteristiche tra cui lo sviluppo del
pensiero cosciente. (Marcus 2004; Edelman 2004)

Le neuroscienze, insomma, sono orientate alla costruzione di una
teoria della conoscenza, di stampo materialistico ed evoluzionistico, ma
con I’ambizione ormai di gettare un ponte tra le culture umanistica e
scientifica.

Di fronte all’interrogativo, infatti, se esista una opposizione tra le
scienze del cervello e le discipline della mente, le prime aderenti ad
un’ottica naturalistica, le seconde ad una umanistica, ci si € trovati di
fronte alla classica antitesi tra le scienze naturali e quelle dell’uomo,
alla contrapposizione fra 1’accertare una realta esistente dotata di una
sua evidenza e svincolata dai significati da una parte e la comprensione
del significato dall’altra®.

Il problema, per quanto ci riguarda, € piu circoscritto: ci si chiede
se sia possibile conciliare il mondo della persona e delle sue dinamiche
relazionali, il suo essere al mondo e nel mondo, con quello apparente-

19 Tralasciando le successive, una delle prime se non la prima prova portata a di-
mostrazione del fatto che la coscienza, una volta tolta la sua “base” materiale, svanisce,
sono gli studi sul cranio di tale Phineas Gage, che nel 1848 ebbe la testa trapassata, dalla
guancia sinistra alla sommita del cranio, da una barra di ferro che gli distrusse i lobi
frontali del cervello, causando un cambiamento profondo nella sua personalita. La sua
capacita di vivere emozioni ¢ di produrre decisioni morali era alterata. (cfr. Damasio
2000)

20 Generalmente si fa risalire la tradizione di quest’ultima al pensiero di Gianbattista
Vico che sulla base del principio del verum et factum convertuntur si oppose all’accento
posto da Cartesio sulla certezza fornita dalle scienze naturali: per Vico il vero, cio che
possiamo sapere con sicurezza, equivale al fatto, cid che noi stessi abbiamo creato.
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mente piu “scientifico” e normativo delle neuroscienze, con le regole
del cervello; e, infine, se il fatto che molto (presto forse tutto) del fun-
zionamento del nostro cervello sia spiegabile normativamente secon-
do leggi biologiche possa in qualche modo essere conciliabile con la
visione vigotskiana (cui ¢ connessa quella del Suzuki) di incrollabile
fiducia nella interazione sociale e nella capacita delle relazioni di creare
conoscenza.

La prospettiva di interazione e conciliazione tra questi due orizzon-
ti ¢ appunto quello che cercheremo di delineare in questo paragrafo e
sottoparagrafi, in direzione della definizione di una antitesi solo appa-
rente.

Intanto, una prima considerazione che preme sottolineare ¢ che tutto
il nostro agire ha uno scopo pit 0 meno implicito che aderisce ad una
visione del mondo nostra, e ognuno di noi si muove su visioni del mon-
do o rappresentazioni interiori che costituiscono lo scenario di tutte le
sue azioni, idee, passioni, nel tentativo inesaurito di dare ogni giorno
significato alla nostra vita, di aderire nei grandi come nei piu umili ge-
sti a un modello che ci guida, e che ci fa ri-conoscere cio che ad esso
corrisponde: non esistono due scenari identici in quanto i modelli cere-
brali o rappresentazioni interiori sono essenzialmente soggettivi, basati
su quell’unico intreccio di esperienze e azioni che si trova alla base
degli scopi di una persona, della sua intenzionalita (Oliverio 1999).
L’influenza dell’esperienza di relazione e delle azioni agite nel tempo
sul funzionamento del nostro cervello ¢ stata variamente considerata,
ma sembra di evidenza immediata 1’esperienza a tutti noi comune di
come i ricordi mutino nel tempo per ognuno. Ognuno di noi pud ve-
rificare come la persistenza nel tempo di alcuni ricordi o esperienze,
che riteniamo fondamentali in quanto pietre miliari della nostra vita,
sia tutt’altro che stabile: i particolari cambiano negli anni, sfumando o
assumendo evidenze inaspettate, e cosi ’importanza di un evento e il
suo stesso significato ci sembra diverso oggi da ieri. La memoria non
¢ fotografia della realta, si modifica nel tempo proprio come la nostra
identita, fatto salvo il nucleo costitutivo delle esperienze e dei valori
forti, e assume negli anni sfaccettature prismatiche sempre differenti e
suscettibili di ulteriori ristrutturazioni. Essere coscienti di questa preca-
rieta e di questo essere soggetti a cambiamenti in quelle che consideria-
mo le nostre strutture pit profonde significa in ultima analisi prendere
consapevolezza che anche a livello cerebrale tutto ¢ soggetto ad essere
rimaneggiato, plasmato, modificato nel tempo. All’interno dei circuiti
cerebrali, le singole informazioni vengono collegate tra di loro e combi-
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nate per costruire dei progetti o programmi di comportamento utili per
il nostro mondo di relazione e per degli scopi che ci diamo nel mondo:
ogni funzione del cervello umano, dalla percezione alle stesse emozio-
ni, riflette il mondo esterno, ne analizza le informazioni € in funzione
di queste continuamente si riaggiorna, si adatta per elaborare progetti
e programmi ad esse coerenti e congruenti, perseguendo degli obiettivi
e costituendo e ricostituendo visioni del mondo tramite la messa in atto
dei differenti sistemi funzionali del cervello in cooperazione tra loro. E
la ricerca, come vedremo nei sottoparagrafi successivi, ha ormai i mezzi
per dimostrare che i sistemi funzionali del cervello si strutturano sulla
base di programmi e progetti che vengono incorporati nel corso dello
sviluppo individuale e nell’ambito di un particolare sistema sociale. La
concezione piu recente dei rapporti mente-cervello intende insomma
superare la classica opposizione tra mentalismo e naturalismo: la mente
non ¢ ridotta alla sommatoria di meccanismi cerebrali responsabili di
elementari funzioni mentali, e di conseguenza appare sempre piu lon-
tano il sogno di un facile riduzionismo neuroscientifico secondo cui la
corrispondenza tra un evento mentale e il funzionamento del cervello
sarebbe cosi stretta da permettere di giungere, con il progredire delle
tecniche e delle conoscenze, a conoscere le esperienze e la mente di una
persona soltanto attraverso 1’analisi del suo sistema nervoso.

11 determinismo genetico ¢ ormai inaccettabile: la mente umana e le
sue manifestazioni sono di una irriducibile ricchezza grazie ¢ alla varie-
ta dei geni e all’attivita dei neuroni ¢ alla loro modificabilita attraverso
I’intervento dell’ambiente, nella ricchezza delle interazioni sociali e
delle relazioni-cooperazioni fra soggetti diversi, ¢ nella partecipazione
di un’azione educativa e formativa a questa multiformita di proposte
rispondente. (cft. 2.1; 2.2.; cap. 4).

2.6.1. Creativita nell’ottica delle neuroscienze

Tenendo presente tutto questo quadro, pertanto, si comprende an-
cora meglio il metodo e la posizione del Suzuki. Tra gli scopi che il
Suzuki dichiara di prefiggersi nel suo metodo, uno dei primi posti spetta
senz’altro allo sviluppo della creativita e al potenziamento degli aspetti
emotivi della personalita in misura non minore rispetto a quelli cogni-
tivi. Per capire meglio cosa egli intendesse per creativita ed emotivita,
e a sostegno delle sue posizioni, lontano da atteggiamenti miracolistici
e sentimentali, ci sara di aiuto una breve considerazione dei guadagni
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che in questo campo ha permesso I’ impostazione neuroscientifica degli
studi su creativita e apprendimenti.

Nei termini delle neuroscienze odierne, la creativita non viene piu
definita separando le funzioni dei due emisferi cerebrali e consideran-
dole in termini dicotomici: da un lato cio¢ le attivita tipiche dell’emi-
sfero sinistro, di natura logico-simbolica, collegate alle strutture e alle
funzioni del linguaggio, in particolare verbale, dall’altro le attivita ti-
piche dell’emisfero destro, cosiddette “gestaltiche”, caratterizzate dalla
capacita di cogliere diversi aspetti della realta anche nei suoi risvolti
emozionali. Come abbiamo accennato nei paragrafi precedenti, sem-
bra certo che I’emisfero sinistro del nostro cervello eserciti un ruolo
prevalente nelle attivita simbolico-linguistiche e in forme di pensiero
di tipo logico-computazionale, tramite le quali quale la realta viene
considerata in termini di soluzioni di problemi affrontati attraverso una
loro scomposizione ed analisi, mentre sembra certo al contrario che
I’emisfero destro tratti le capacita d’insieme, le informazioni di tipo
visivo-spaziale, e sia coinvolto in attivita musicali e in attivita facenti
capo a strutture logiche ma fortemente caratterizzate, in termini di co-
municazione, dalle componenti emozionali. Tuttavia esiti>! di ricerche
sperimentali hanno evidenziato quanto sia rischiosa e falsa proprio dal
punto di vista biologico una separazione tra attivita da molti ancora
considerate prevalentemente logico-cognitive e attivita considerate in-
feriori, tra le quali ad esempio I’emozione, che viene spesso considerata
come un aspetto istintuale, vicino a quell’animalita da cui vorrebbero
allontanarci sia la storia naturale sia la storia culturale. (cfr.2.2.; 2.6.2.).
Cognizione ed emozione (ambedue considerate da Suzuki attivita della
mente paritarie) non sono separate né dal punto di vista dei loro singoli
significati né da quello delle strutture nervose che le sostengono, stret-
tamente interconnesse dal punto di vista funzionale e strutturale. Sono
proprio le interconnessioni che esistono tra funzioni emotive e cogniti-
ve che ci consentono di guardare alla creativita nel suo substrato di tipo
cognitivo, conservando tuttavia la capacita tutta sua di far capo a stra-
tegie diverse, in cui si verificano appercezioni della realta che non sem-
brano appartenere alla logica di tipo computazionale (Oliverio 1995).
E pur vero che si tratta di strategie che sembrano sfuggire comunque

21 Tra i vari studi effettuati, risulta che i danni a carico di alcune strutture della cor-
teccia dell’emisfero destro non si riflettono sulla capacita di articolare o comprendere
i messaggi linguistici, parlati o scritti che siano, ma sulla capacita di dare ai messaggi
un’intonazione emotiva senza cui il nostro parlare perde definitivamente umanita e
significazione. (Oliverio 1995:53)
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a un’analisi neuropsicologica, tanto che vengono spesso considerate
come il frutto di un cervello particolare, di una imponderabile risultan-
za tra una componente ereditaria ed una ambientale. Tuttavia, quello
che piu ci interessa ¢ che il concetto di apprendimento di tradizione
vigotskiana riceve conferme dalla ricerca contemporanea, caratteriz-
zandosi, in pieno accordo con il settore delle neuroscienze, come pro-
cesso interattivo di diversi sistemi di reti neuronali, da quelli riferibili
al linguaggio verbale a quelli percettivo-sensoriali ed emotivi. Uno dei
risultati piu importanti nel campo delle neuroscienze impegnate nella
diatriba tra mente e corpo, tra organo-genesi e psico-genesi dei processi
mentali, consiste nel fatto che tali processi mentali sono determinati,
regolati, e modulati da processi biologici nelle cellule del nostro corpo,
fin dalla nascita e addirittura anche in precedenza impregnate di perce-
zioni ambientali. Tali diverse percezioni creano una rete neurologica
che seppure basata su un sistema operativo di natura genetica acquista
tuttavia una sua modulazione soggettiva in integrazione con I’ambiente
esterno??.

In un soggetto creativo, gli apprendimenti procedono per espansioni
non codificate e non sequenziali, regolate solo dall’intensita di processi
di neurofacilitazione detti autoproceeding, una specie di vie neurolo-
giche ad alta conducibilita: I’attivazione di questi processi tipici del
soggetto creativo facilita gli apprendimenti, specie se emotivamente
vissuti e recepiti secondo modalita plurusensoriali. E come se gli sche-
mi differenti di neuroni entrassero in risonanza e trasportassero sulle

22 E proprio in questa fase che si determinano le mappe neurorecettoriali, cioé
quell’insieme di neuropeptidi, aminoacidi, ormoni, che in costellazione permettono di
congiungere attraverso reti parallele I’informazione percettiva, il colore affettivo e la
risposta cinestetica di piacere o no. In questa fase appunto si creano quelle differenze
di recezione e azione fra un soggetto e 1’altro che condizionano le specifiche diversita
soggettive di opinioni e di comportamenti: ogni soggetto possiede pertanto una diversa
soglia di recettivita informativa, per cui uguale informazione viene appresa in modo
totalmente diverso da un soggetto all’altro. Solo I’interazione costante, armonica, mul-
tisensoriale, equilibrata con 1’ambiente rende il soggetto atto a recepire, apprendere
ed elaborare delle soluzioni che gli permettano un pit ampio e facile adattamento al
mondo che lo circonda. Ogni soggetto ha la sua liberta di apprendimento, la sua intrin-
seca scelta tra le varie informazioni e tra i canali afferenziali che permettono di sogget-
tivizzarla e farla propria. Tale specificita ¢ talmente legata e condizionata dalla qualita
ed intensita affettivo-emotiva creata dalla interazione soggetto-ambiente che la stessa
informazione puo essere depositata nella memoria permanente o cancellata per sempre.
La recezione informativa e la sua codifica nella memoria sono piu intense e persistenti
quanto maggiori sono le combinazioni associative sinaptiche e quanto piu sara stata
significativa la componente emozionale. (Umilta 1999; Damasio 2000 e 2003)
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loro onde concentriche di associazioni le percezioni e i significati. Ma
nei processi creativi/divergenti i neurotrasmettitori attivano delle spine
che non codificano e decodificano solo significati e categorizzazioni,
quanto percezioni emozionali, sensoriali, emotive.

Questo immenso potenziale creativo viene stemperato gia nei primi
gradi dell’istruzione, attraverso la proposta di modelli analitici, sequen-
ziali, incapaci di attivare nel discente processi sintetici, analogici, asso-
ciativi. Gli approcci analitici operano un furto neurologico, nel senso
che non riescono ad attivare quelle reti neuronali e quelle connessioni
non sequenziali tipiche della creativita. Alla base dell’apprendimento
creativo ¢’¢ la possibilita di possedere in modo consapevole strumenti
che consentano non solo di capire il gia dato (la creativita degli altri),
ma anche la capacita di stabilire nessi tra i dati, ampliando il campo
delle categorizzazioni, senza che questo voglia dire tralasciare 1’espe-
rienza dei saperi e delle discipline o trascurare competenze e attitudini
curriculari, anzi sollecitando attraverso questi il gusto della ricerca e
della riflessione autonoma, nel nesso con proprio mondo esperienziale
che piu rende possibili attitudini creative. A evitare questo furto Suzuki
ritiene possa essere di notevole utilita I’apprendimento e 1’esercizio di
un linguaggio come quello musicale le cui caratteristiche connotative e
analogiche costituiscono banco di prova fondamentale anche per 1’ac-
quisizione di quelle competenze altre cui i percorsi educativi scolastici
un po’ ovunque sembrano sottrarre spazio e importanza.

La creativita consisterebbe dunque in un insieme interattivo di abili-
ta operative del cervello che attivano e determinano le strategie cogni-
tive del soggetto, un complesso processo non modulare, combinatorio,
di tipo principalmente analogico. Potrebbe anche definirsi un potenzia-
le interattivo di natura neuro-fisio-psicologica che attraverso processi
combinatori permette di creare e ricreare nella memoria profonda a lun-
go termine significati nuovi e originali, nuove categorizzazioni, nuove
entita simboliche, nuove reti € nuovi sistemi di reti neuronali.

Cio che piu conta, I’attivazione di queste architetture della memoria
non dipende da una particolare predisposizione, ma avviene, come per
le altre, principalmente per la serie di stimoli che provengono dall’uni-
verso ambientale in cui il soggetto ¢ immerso fin dalla nascita: 1’ap-
prendimento come processo neurofisiologico crea nel cervello nuovi
tessuti, e 1’esperienza produce cambiamenti fisici tali che nel nostro
cervello nel giro di pochi secondi si formano nuovi circuiti, ricordi, che
possono cambiare per sempre il modo di interpretare il mondo.

In quest’ottica, dunque, il pensiero creativo, che non ¢ esclusiva-
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mente dote tipica né innata, al pari dell’intelligenza, appare connotato
dalle seguenti caratteristiche:

e viene processato in correlazione con I’attivazione di sistemi e reti
emotivo-percettivo-sensoriali, ed ¢ legato all’emotivita, ai canali
affettivi, sensoriali, immaginativi, iconico-olistici

e segue il processo di direzionalita neurologica, prima dall’emisfe-
ro destro al sinistro

e ¢ di natura combinatoria e analogica, consiste cio¢ in un processo
di reti e sistemi neuronali attivate in parallelo, e non ¢ formalizza-
bile in termini matematici né strutturato in sequenze narrative, nel
senso che nel pensiero crativo domina 1I’immagine-ologramma

e interagisce con la dimensione estetica, con il senso del bello, in
cui ¢ dominante il coinvolgimento empatico

e ¢ di natura psicodinamica: non ¢ un processo solitario, ma al
contrario il suo sviluppo ¢ inscindibilmente legato alla dinamica
relazionale del soggetto e dipende strettamente, nell’attivazione
delle reti neuronali emotive che lo determinano, dai livelli di af-
fettivita presenti nelle comunicazioni interpersonali.

2.6.2. Creativita ed emozioni. La teoria delle emozioni di Damasio

I piu recenti studi sulla creativita sostengono, come si ¢ visto nel
paragrafo precedente, che esiste uno stretto intreccio tra emozione e co-
gnizione, anche nel caso della creativita scientifica’®: nessuna scoperta
0 intuizione pud nascere da nessun genio senza un’emozione poetica
o un brivido dell’intelligenza, dal momento che anche le attivita co-
gnitive piu strutturate, anche quelle degli scienziati ritenuti logici per
eccellenza, in realtd comportano una componente emotiva. Numerosi
scienziati sembrano in effetti confermare che nel processo si scoper-
ta scientifica si verifica spesso quello che gli anglosassoni chiamano

23 | stata a questo proposito ricordata una citazione di Albert Einstein: “Non riten-
go che le parole o il linguaggio scritto o parlato abbiano alcun ruolo nel meccanismo
del mio pensiero. Le entita psichiche che sembrano servire da elementi sono piuttosto
alcuni segni o immagini che nella mia mente entrano in un gioco combinatorio di tipo
visivo ¢ a volte muscolare” (Hadamard 1993: trad.it. 129-130): tale affermazione puo
sembrare provocatoria ma indica un aspetto particolare delle procedure mentali che non
¢ insolito e che puo essere comune a persone geniali, ma anche a quanti, piu semplice-
mente, possiedono ’abilita di manipolare numeri o note/suoni in modo eccezionale, e
si muovono mettendo in opera logiche diverse e, di conseguenza, diversi rapporti con
la realta. (Gardner 1993b.)
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insight, cio¢ un’appercezione improvvisa rivelatrice di qualcosa a
lungo ricercato. Ci sono numerose indicazioni a favore di un aspetto
dell’intelligenza creativa che non procede in modo sequenziale e siste-
matico, a salti anziché gradualmente, per analogia e divergenza anziché
per strategie convergenti: si possono esprimere delle riserve su queste
testimonianze o le si puo attribuire a un’operazione di mitizzazione del-
la scoperta realizzata a posteriori, e tuttavia questo aspetto ci rimanda
ancora una volta all’esistenza di una molteplicita di processi intelligen-
ti, di logiche difformi rispetto a quella tradizionale, evidenti a partire
dall’infanzia, prima cio¢ che il pensiero venga strutturato attraverso la
logica del linguaggio e le griglie del pensiero adulto, orientato verso un
fine prevalente.

Educare alla creativita, sosteneva anche Suzuki (Suzuki 1977: 75),
significa impegnarsi a salvaguardare questa molteplicita di processi dif-
ferenti e di logiche difformi, attraverso un percorso gestito nel rispetto e
nel sostegno delle forme emotive dell’apprendimento, riconosciute nel
loro ruolo non soltanto di fondamento o rinforzo, ma di “conoscenza”
tout court.

Gia negli anni sessanta, d’altra parte, lo psicologo Schachter (1962)
sosteneva che esisterebbe uno stesso stato viscerale di componente pret-
tamente biologica comune a tutte le emozioni, ma che I’attivazione di
questa componente dipenderebbe da valutazioni di tipo cognitivo, dalla
percezione dello stato interno e del mondo esterno. Emozione e cogni-
zione si fonderebbero insieme. Numerosi studi hanno poi indicato che
non soltanto I’emozione rappresenta una delle dimensioni fondamentali
delle memorie, in grado di conferire maggiore o minore pregnanza ai
ricordi, ma anche che I’emozione agisce piu in generale sulla solidita
dei processi di memorizzazione facendo in modo che alcune esperienze
vengano codificate in modo piu duraturo quando esse si accompagnano
ad un’attivazione emotiva. L’emozione non sarebbe soltanto 1’anima
dei ricordi, ma contribuirebbe a promuoverne la formazione e la stabi-
lita nel tempo®*.

24 | interessante valutare attraverso quali processi si verifica attivazione emotiva
e cosa la muove. Lo stato di attivazione sembra verificarsi come conseguenza di una di-
screpanza di tipo percettivo-cognitivo, un conflitto tra le aspettative che un soggetto ha
in rapporto a una situazione particolare e lo stato del mondo reale. Le emozioni percio,
lungi dall’essere ciechi meccanismi istintuali, sono come una cartina di tornasole che
ci da informazioni sul mondo che ci circonda: esse ci rivelano una realta ricca di eventi
che producono uno stato di discrepanza e I’interruzione delle nostre aspettative e cio ge-
nera delle risposte viscerali che vengono lette in termini di emozioni diverse, a seconda
delle interpretazioni cognitive (LeDoux 1998). Si tratta della teoria proposta da Oatley e
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A proposito di queste tematiche, non possiamo non ricordare la ri-
cerca di Damasio, che, invece di considerare la mente come un sofisti-
cato computer, mette un nuovo accento sulla architettura emozionale
del cervello, esaminando soprattutto in che modo il corpo contribuisce
all’esperienza emozionale?.

All’interno di una teoria complessa®®

, si riconosce I’importanza

Johnson-Laird (1987) come sviluppo delle concezioni precedenti di Dewey, il quale so-
steneva che 1’emozione in generale dipenderebbe dalla discrepanza o dall’interruzione
delle aspettative di un’azione progettata, mentre le specifiche emozioni dipenderebbero
dalla valutazione del significato della situazione specifica. E insomma I’imperfezione
del mondo che ci spinge ad emozionarci: la nostra mente nota quelle situazioni in cui
si verifica I’inatteso, i momenti in cui il nostro procedere verso gli scopi che ci siamo
dati viene accelerato o bloccato. A questo punto si manifesta 1’emozione che ci prepara
all’azione successiva: raggiungimento dello scopo, appagamento e procedere verso la
tappa seguente dell’incorporazione nei nostri schemi mentali; oppure blocco dei nostri
piani, inappagamento e ansia che inducono ad analizzare la situazione e i nostri stessi
desideri, da cui puo derivare ripiegamento depressivo e stato di instabilita conscia o
inconscia che tuttavia da in un modo o nell’altro un senso alla realta.

23 Dai piu differenti campi della ricerca provengono sollecitazioni simili. Tra tutte,
ricordiamo la ricerca di Zaltman (2000, 2003), che dimostrerebbe come le immagini
si avvicinino di piu rispetto al linguaggio verbale all’obiettivo di catturare i frammenti
delle ricche e contraddittorie aree delle sensazioni inconsce, mostrando che il linguag-
gio verbale ¢ limitato e non puo essere identificato con il pensiero, anzi, ¢ solo la rappre-
sentazione piu ristretta dei nostri pensieri. O, ancora, le ricerche della Malaspina (2001,
2003) su soggetti schizofrenici testimonierebbero I’importanza conoscitiva dell’olfatto:
un odore rappresenta un intero contesto, e 1’olfatto risulterebbe un senso privilegiato
per la conoscenza del mondo perché ¢ 1’unico dei nostri sensi a non effettuare una bre-
ve sosta nella “stazione di cambio” del cervello (il talamo) prima di proseguire verso
la corteccia prefrontale. L’olfatto non ha mediazioni, colpisce la corteccia prefrontale
con una intensita molto violenta; e addirittura questi studi dimostrerebbero come, se
¢ vero che un odore puo riportare in superficie/suscitare un’immagine immediata di
un dato momento o di un dato luogo, la mancanza di tale capacita di associazione (e
molti schizofrenici soffrono anche di menomazioni olfattive importanti) puo privare di
un’ancora sociale ed emotiva fondamentale. L’olfatto ¢ una finestra spalancata sulla
base inconscia della socievolezza e dell’interesse sociale: non a caso le menomazioni
olfattive sono spesso dovute a disfunzioni collocabili nei lobi parietali, che sono la
parte del cervello responsabile dell’integrazione dell’output sensoriale che consente di
comprendere e contestualizzare i messaggi sociali.

26 T punti nevralgici della teoria di Damasio sono i seguenti:

— alcuni aspetti dei processi della coscienza sono collegati con il funzionamento

di determinati siti e sistemi cerebrali; I’architettura neurale farebbe da supporto
alla coscienza: dato che le regioni e i sistemi in questione si raggruppano in una
parte limitata del cervello, potremmo parlare di un’anatomia della coscienza,
come si fa per la memoria ed il linguaggio

— coscienza ed emozione, tra loro in strettissima relazione, non sono separabili

perché solitamente se la coscienza ¢ menomata e lesa, lo ¢ anche I’emozione

— lacoscienza non € monolitica, e puo essere distinta tra due diversi tipi, una di un
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dell’emotivita e delle risposte intuitive che diamo agli altri, con il lin-
guaggio del corpo oltre che con le parole. Gli esseri umani compiono
continuamente valutazioni emozionali in una frazione di secondo: valu-
tazioni talmente repentine che di solito non ci rendiamo conto neppure
del processo che le ha generate. Eppure gran parte della cultura e della
scienza occidentale, fin dai tempi di Cartesio, si basa sul presupposto
che quando siamo logici escludiamo le nostre emozioni. Damasio so-
stiene al contrario che le emozioni si rivelano addirittura essenziali nei
processi decisionali di tipo razionale. Senza queste risposte di tipo vi-
scerale ci ritroveremmo catturati all’interno di un interminabile ciclo di
analisi e nella nostra testa saremmo costretti a valutare infiniti elenchi
di pro e contro?’. Non si sostiene che le emozioni decidono per noi, ma
piuttosto che ci aiutano a orientarci verso la direzione?® giusta. Di fatto

genere piu semplice, che Damasio ha chiamato coscienza nucleare (core con-
sciousness), ed uno piu complesso chiamato coscienza estesa (extended con-
sciousness). Il primo fornisce un senso di sé nel “qui ed ora”, in un determinato
tempo e luogo; il secondo fornisce invece un senso elaborato di s¢, “un’identita
con la piena consapevolezza del passato vissuto e del futuro previsto e con
una profonda conoscenza del mondo circostante”. (Damasio 2000: 30) Quando
dunque consideriamo la coscienza, in realta pensiamo all’extended consciou-
sness ai suoi livelli piu alti, costruita sui fondamenti della core consciousness

— la coscienza ¢ spiegata nei termini di altre funzioni cognitive, come il linguag-

gio, la memoria, la ragione, I’attenzione e la memoria di lavoro. Mentre que-
ste funzioni sono davvero necessarie perché la parte piu elevata dell’extended
consciousness possa operare normalmente, lo studio dei pazienti neurologici
suggerisce che esse non sono peraltro richieste per la core consciousness..

27 Damasio ha riconosciuto per prima cosa I’importanza delle emozioni nel potere
decisionale interagendo con pazienti i cui centri emozionali erano stati danneggiati da
infarti, incidenti o tumori. Ha scoperto cosi che questi danni includevano almeno una
delle tre zone cruciali del cervello: una sezione dei lobi frontali chiamata corteccia pre-
frontale ventromediale, di fondamentale importanza per il processo emozionale ¢ la ca-
pacita decisionale; la corteccia somatosensoriale nell’emisfero destro, che interpreta le
informazioni provenienti dal corpo; infine 1’amigdala, quella zona a forma di mandorla
del lobo temporale che svolge un ruolo essenziale nella risposta emozionale.

28 Damasio inizio a sospettare che ’incapacita dei suoi pazienti di provare emozioni
potesse interferire con il loro modo di ragionare dopo aver analizzato il caso di un ca-
pocantiere che era diventato un uomo irriverente e antisociale dopo aver avuto il cranio
trafitto da una sbarra di ferro che gli aveva danneggiato gravemente il sistema emozio-
nale del cervello..Inoltre ricorda come fondamentale per le sue ipotesi il caso di Elliot,
distinto signore dotato di un buon livello culturale e di una famiglia discretamente feli-
ce. Colpito da ictus, si era ripreso apparentemente molto bene. Aveva perd cominciato,
subito dopo la malattia, a fare investimenti azzardati e a manifestare indifferenza per il
pericolo. Diventato indifferente nei confronti della famiglia, ne era stato abbandonato.
Ellliot era stato lasciato privo di sentimenti da una lesione dei lobi frontali, che tra le
altre funzioni hanno anche quella di coordinare il mondo emotivo. Il paziente era im-
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noi avremmo due sistemi che risultano perfettamente integrati e che
lavorano in assoluta armonia tra loro, pur essendo diversissimi nelle
loro costanti temporali. Il primo ¢ il sistema emozionale, in pratica il
sistema regolatore di base che lavora molto lentamente, con scatti di un
secondo o anche piu. Il secondo ¢ il sistema cognitivo, decisamente piu
veloce per via del particolare sistema di cablaggio e anche a causa della
massiccia presenza di fibre completamente mielinizzate, quindi in gra-
do di lavorare ad una velocita maggiore. Pare che abbiamo addirittura
imparato a ottimizzare questi tempi, lavorando a velocita sempre mag-
giori, come ¢ possibile verificare osservando un ragazzino impegnato a
inviare contemporaneamente molti messaggi in una chat: con un ade-
guato training, alcune funzioni cerebrali sono in grado di raggiungere
velocita stupefacenti. Altre funzioni cerebrali, invece, potrebbero avere
un tetto massimo fisso: ¢ il caso del sistema emozionale, per il quale
non ci sono prove di nessun tipo che stia aumentando la propria veloci-
ta. D1 fatto, Damasio ritiene che il sistema emozionale inteso come si-
stema regolatore del corpo sia destinato a proseguire con le stesse, lente
costanti temporali, determinate dal fatto che le fibre preposte non sono
mielinizzate. Si tratta insomma in un certo senso di un limite tecnico: il
sistema emozionale, quello che traduce il flusso di coscienza in valori,
funzionerebbe molto piu lentamente rispetto al sistema che fornisce i
dati da tradurre, e questo non metterebbe di certo in pericolo la nostra
macchina cognitiva. Il pericolo viene dall’eventuale calo del sistema
emozionale. Di fronte a una sempre piu massiccia velocizzazione delle
funzioni cognitive, richiesta dalla velocita di trasformazione e di azio-
ne-reazione nel mondo contemporaneo e prevedibilmente futuro, un
numero sempre crescente di eventi passera senza una base emozionale.
Ne consegue che dal punto di vista etico potremmo risultare meno ra-
dicati, e ritrovarci progressivamente quindi in un mondo emotivamente
neutro. Il rischio della neutralita emotiva starebbe diventando sempre
maggiore mano a mano che aumenta la velocita cognitiva richiesta, e
si suppone che ci saranno sempre piu persone che dovranno affidarsi
completamente al proprio sistema cognitivo senza ricorrere ai propri
ricordi emotivi per stabilire ad esempio cosa ¢ bene e cosa ¢ male. Nel
caso delle prossime generazioni, insomma, il pericolo della societa che
marcia a tutta velocita parrebbe non consistere nel fatto che si trove-

passibile di fronte a qualsiasi sollecitazione. E, paradossalmente, questa sua incapacita
sentimentale non lo aveva trasformato in un uomo razionale ¢ magari piu efficiente,
tutt’altro: la sua vita era uno sfacelo, perché le emozioni non lo guidavano piu nelle sue
scelte. A nulla valevaono il sapere, 1’educazione, le relazioni, la cultura.
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ranno sovraccariche di dati, ma che potranno diventare (come alcuni
pazienti che Damasio ha seguito) brillanti in tutti i test di intelligenza,
ma alla deriva dal punto di vista etico.

Appunto quello che la Talent Education, come Suzuki chiama il suo
Metodo, si propone di contribuire a evitare, attraverso la pratica conti-
nua e ripetuta di azioni significative, e lo sviluppo di abilita e competen-
ze per le quali I’aspetto tecnico e 1’aspetto emotivo-espressivo risultano
indistinguibili (Suzuki 1977:101-111). Di qui il richiamo mai smesso
alla cura degli aspetti “ripetitivi” e “fisici” del fatto musicale, e allo
stesso tempo all” attenzione per I’amorevolezza, il rispetto, la dedizione
da prestare a soggetti da “coltivare” con amore: amore e cura, educazio-
ne all’emozione, niente di pit lontano dal sentimentalismo educativo.

Se, infatti, assumiamo una prospettiva secondo la quale mente ¢
corpo sarebbero nell’organismo cui appartengono inseparabili, “tagliati
dalla stessa stoffa” (Damasio 2003:251)%°, al corpo pud essere ricono-
sciuto ruolo di formazione della mente, e la coscienza stessa, ponendosi
come mediatrice tra i bisogni avvertiti dall’organismo (corrispondenti
allo stato del corpo attuale) e le informazioni in arrivo dall’ambiente
(che indicano le possibilita di soddisfazione offerte dall’ambiente stes-
s0), agirebbe in questa prospettiva come un complesso monitor a cui
giungono un gran numero € una gran varieta di segnali, e dal quale ¢
possibile inviare comandi per intervenire fattivamente nel mondo (Da-
masio 2003: 220-224). Contro ogni concezione razionalistica, secondo

2% 11 punto di partenza di Damasio, sostenuto dall’osservazione di diversi casi cli-
nici, € che il cervello non puo essere studiato senza tener conto dell’organismo a cui
appartiene e dei suoi rapporti con I’ambiente.

Per Damasio, lo studio delle funzioni cognitive, e in particolare della coscienza, ha
subito per lungo tempo I’influsso di una tradizione filosofica che puo essere fatta risali-
re a Cartesio. Questi ci propone, infatti, una concezione che separa nettamente la mente
dal corpo, attribuendo alla prima un fondamento non materiale. L’errore di Cartesio
sarebbe stato quello di non capire che la natura ha costruito 1’apparato della razionalita
non solo al di sopra di quello della regolazione biologica, ma anche a partire da esso ¢
al suo stesso interno. Al contrario, il pensiero di un altro filosofo, Spinoza, sarebbe utile
per una descrizione delle emozioni e dei sentimenti umani. Spinoza ¢ infatti precursore
di alcune intuizioni e di alcuni temi di indagine attualissimi, quali: la separazione del
processo del sentimento da quello dell’idea sull’oggetto che puo aver causato I’emo-
zione; la credenza nella possibilita di combattere una emozione negativa con una pit
forte ma positiva, indotta dalla ragione; la convinzione dell’unione di mente e corpo;
il concetto di conatus (sforzo naturale di conservazione da parte degli organismi); ed
infine 1’affermazione che “I’oggetto dell’idea costituente la mente umana ¢ il corpo”
(Damasio 2003). Spinoza modifico la prospettiva ricevuta in eredita da Cartesio quan-
do inizio a sostenere che pensiero ed estensione sono si distinguibili, ma sono anche
attributi della stessa sostanza.
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la quale bisogna escludere le emozioni per ottenere i migliori risultati e
le risposte migliori, secondo la quale I’elaborazione razionale non deve
essere impacciata da passioni, “il nostro cervello ¢ capace di decidere
bene in minuti o in frazioni di minuto, a seconda del quadro temporale
che stabiliamo come appropriato per gli obiettivi che vogliamo conse-
guire, allora non ¢ soltanto con la ragione pura che esso deve eseguire
il suo mirabile compito”.(Damasio 1995: 244)

Lo stretto legame esistente tra I’apparato della razionalita (e quindi
della capacita di decidere) e quello posto alla base delle emozioni e dei
sentimenti verrebbe confermato anche dalla pratica neurologica, nella
quale si nota come pazienti che hanno subito danni alla corteccia pre-
frontale, pur conservando integre le altre facolta cognitive superiori (at-
tenzione, memoria, intelligenza), manifestino una assenza di emozioni
che si accompagna quasi di regola all’incapacita di provare alcune delle
pit comuni emozioni connesse al vivere sociale (cfr. nota 36).

Da un punto di vista evolutivo, insomma, le emozioni sarebbe-
ro risposte fisiologiche che mirano ad ottimizzare le azioni intrapre-
se dall’organismo nel mondo che lo circonda: un organismo partecipe
all’esperienza cosciente, una mente interagente e in continua connes-
sione reciproca con un corpo sempre piu partecipe dell’esperienza co-
noscitiva, co-costruttore di rappresentazioni complesse. (cfr. 2.6.5.)

2.6.3 Tra neurofisiologia e neurolinguistica

Gli studi di neurolinguistica rappresentano oggi la piu innovativa e
sperimentale frontiera della linguistica applicata. La straordinaria rile-
vanza dei dati che mettono a disposizione sulla rappresentazione cere-
brale del linguaggio e la processazione delle sue funzioni ha in certi casi
rivoluzionato, in altri sottoposto a ridiscussione i modelli che la psico-
linguistica proponeva relativamente al funzionamento della memoria,
alla formazione della competenza linguistica, alla definizione stessa di
bilinguismo e allo studio di operazioni specifiche quali quelle del code
switching® e della traduzione. (cft. cap. 3)

3011 code switching (o commutazione di codice o ancora alternanza linguistica, ¢ il
passaggio da una Lingua ad un’altra o da un dialetto ad una Lingua e viceversa, da parte
di parlanti che hanno piu di una lingua in comune. La commutazione del codice avviene
sempre, una volta o piu volte, nell’ambito di uno stesso discorso e puo riguardare solo
poche frasi o addirittura una singola frase. Il fenomeno ¢ presente soprattutto nelle co-
munita o nelle famiglie biilingui Si verifica anche durante il processo di apprendimento
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Tra le domande fondamentali che la neurolinguistica si ¢ posta dai
suoi esordi troviamo le stesse domande che Suzuki educatore-didatta e
musicista si ¢ fatto lungo tutto il suo operare: tra le piu pressanti, quale
sia I’eta migliore per apprendere il linguaggio musicale, quale sia il li-
vello di competenza realmente raggiungibile in eta infantile, quali siano
i meccanismi cerebrali messi in atto durante il processo di acquisizione,
quale sia I’insegnamento da preferire tra il formale e I’informale, se e
quando sia il caso di introdurre elementi di riflessione “grammaticale”.

La neurolinguistica riflette come ¢ noto sulla struttura e il compor-
tamento del cervello rispetto ai processi di apprendimento ¢ ai disturbi
relativi al linguaggio verbale. Potrebbe non sembrare dunque corretto
I’accostamento a un metodo per I’apprendimento del linguaggio mu-
sicale: se si pensa tuttavia al linguaggio musicale come a “La Lingua
Materna”, in linea con tutto 1’apparato teorico e tutta la vasta opera
pratica del Suzuki, non sara inutile, prima di fare cenno direttamente ai
rapporti tra neuroscienze e linguaggio musicale (cftr. 2.5.4.), ripensare
a quante delle intuizioni e delle ipotesi del Maestro trovino corrispon-
denza proprio negli studi dei settori della neurofisiologia e della neuro-
linguistica.

Fra le ipotesi formulate, varra la pena ricordare in particolare quella
che evidenzierebbe come I’emisfero sinistro sia coinvolto maggiormen-
te nel processo di apprendimento formale della lingua, mentre il destro
in quello informale, come ¢ confermato anche dal fatto che il destro
risulta coinvolto molto di piu durante I’infanzia, nel processo di appren-
dimento della lingua materna (LM), che viene evidentemente appresa
in modo informale. Quando tuttavia vi ¢ acquisizione spontanea del
linguaggio (il bambino con la LM e I’adulto all’estero con la lingua
straniera) si instaura una interazione complessa dei due emisferi. Il de-
stro si attiva per le fasi di decifrazione della gestualita, della mimica
facciale, dei movimenti delle labbra; ma contemporaneamente mette in
moto 1 processi di sintesi, il pensiero analogico e I’attivita intuitiva, la
memoria attiva. All’emisfero sinistro ¢ demandato il controllo del mec-
canismo della logica grammaticale e della memoria passiva (ad esem-
pio la ricerca della corretta forma di un verbo irregolare). Alcuni studi
tesi a valutare 1’incidenza dell’emisfero destro rispetto all’acquisizione

di L2 (lingua straniera appresa nel contesto in cui ¢ LM). Con I’aumento progressivo
delle abilita linguistiche in L2 la commutazione potrebbe cominciare a diminuire, per-
ché non c¢’¢ piu bisogno di utilizzare la L1 per colmare le lacune linguistiche in L2.
L’insistenza sulla commutazione di codice ha a questo punto motivazioni sociali, per
esempio la ricerca di una identita di gruppo.(cfr.cap.3)
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linguistica hanno determinato con un grado sufficiente di approssima-
zione che quanto piu I’esposizione ¢ di tipo naturale e spontaneo, tanto
piu nelle fasi di approccio sono determinanti le funzioni analogiche e
intuitive. I due emisferi agiscono contemporaneamente, ma la lingua
come unicum, nella sua valenza e psicologia espressiva, nel suo nucleo
generativo, € processata e intesa dall’emisfero destro. Altri studi sosten-
gono per contro che gia alla nascita sarebbe posta la base neurologica
per la dominanza dell’emisfero sinistro nel processo linguistico: ¢ in-
fatti nell’emisfero sinistro che si trovano le aree di elaborazione della
lingua.

E stata rilevata comunque abbastanza concordemente una maggiore
capacita di interazione fra i due emisferi nel bilingue rispetto al mo-
nolingue, tanto che ¢ stato supposto che per sbloccare un monolingue
afasico sarebbe opportuno intervenire con I’insegnamento di una LS
(Lingua straniera), nel tentativo di stimolare le direttrici preposte al lin-
guaggio, cosi da permettere successivamente un recupero anche della
LM.

Rispetto tuttavia ai dati emersi in questo primo scorcio di secolo
dalle nuove metodologie di analisi diagnostica (le tecniche di neuroim-
magine, o brain-imaging) queste ipotesi appaiono parziali e, per quanto
confermate in parte, in parte da rivedere’!.

Tra quelli che ci riguardano piu da vicino, appaiono modificati o
confermati i seguenti assunti della neurolinguistica classica:

e sembra confermata la lateralizzazione del linguaggio: le funzioni
linguistiche sono prevalentemente svolte dall’emisfero sinistro,
in cui sono processate le informazioni morfo-sintattiche e seman-
tiche, mentre I’emisfero destro appare coinvolto nel riconosci-
mento della prosodia (Friederici 2003).3?

31 Pin specificatamente, in assenza dei sofisticatissimi strumenti di cui disponiamo
oggi, gli assunti relativi alla neurolinguistica si fondavano sul principio neuroanato-
mico della corrispondenza tra sede della lesione e disturbo del linguaggio: il disturbo
del linguaggio mostrava la sede della funzione linguistica relativa. Il cervello risultava
“mappato”, le corrispondenze tra morfologia fisiologica e funzione da espletare sem-
bravano definite.

Le tecniche attuali, invece, (per una loro piu dettagliata descrizione cftr. ad es. Fab-
bro 1996, 67-78) sono accomunate dall’uso di liquidi di contrasto e dal non essere
invasive: offrono inoltre 1’eccezionale possibilita di osservare 1’attivita di cervelli sani,
oltre che di quelli affetti da sindromi patologiche.

32 ’esperimento che ha segnato questa conferma ¢ stato seguito dall’equipe di Da-
niela Friederici (Max Planck Institut di Lipsia) e si proponeva di localizzare le aree
preposte alla sintassi e alla semantica. Osservando quali aree si attivavano nel ricono-
scimento dell’errore, ¢ stato rilevato che le aree della comprensione linguistica (lobo
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e sembra invece da rivedere il principio della corrispondenza tra
sede della lesione e funzione linguistica. L’immagine neurofun-
zionale ha infatti evidenziato la capacita del cervello di riorganiz-
zarsi a seguito di una lesione, nel senso che I’area compromessa
viene ‘sostituita’, nelle sue funzioni, da altre aree. Le funzioni
non sono quindi localizzate in un unico ‘punto’, ma sono piut-
tosto la risultante di una rete di sistemi funzionali. Questo prin-
cipio, valido non solo in relazione alle funzioni linguistiche, ¢
alla base di molti interventi di riabilitazione neurofisiologica ¢
neurofunzionale.

Riemerge cosi la validita della proposta di Lurija, assistente e col-
lega di Vygotskji, nel suo modello elaborato a meta degli anni *70 in
cui il linguaggio veniva organizzato in subcomponenti (articolazione,
denominazione, analisi fonemica ecc.). Ma quel che piu conta il princi-
pio forte e innovativo sostenuto da Lurija consisteva nell’ipotizzare che
I’attivazione di una funzione cognitiva dipenda dall’attivita coordinata
di numerosi centri corticali. Vygotskij, da parte sua, sosteneva che le
aree specializzate del cervello entrano in rapporti funzionali tra di loro
durante 1’ontogenesi, in dipendenza dalla stimolazione ambientale oltre
che dalla maturazione organica. Funzioni primarie come la percezione
visiva, il linguaggio, ecc., che dipendono dall’attivita di centri cere-
brali specifici, entrano in nuove connessioni tra di loro dando luogo
a funzioni specifiche pit complesse. Secondo Lurija ¢ necessario di-
stinguere nettamente tra due tipi di funzione: la funzione di un tessuto,
o di un organo particolare, e la funzione di piu tessuti e piu organi. Il
primo tipo ha avuto un largo impiego nelle ricerche cliniche sulle basi
cerebrali delle funzioni psichiche, risalenti al localizzazionismo stretto.
Il secondo tipo implica che una funzione psichica ¢ il risultato delle
funzioni integrate di varie funzioni cerebrali Questo significa che alla
realizzazione di un determinato compito possono partecipare strutture e
funzioni diverse a seconda delle circostanze ambientali e delle necessita

dell’organismo*3.

temporale dell’emisfero sinistro) spezzettano 1’informazione secondo il flusso delle
unita fonematiche. Queste aree, piu le aree del lobo frontale (a queste collegate da fasci
di neuroni), analizzano 1’aspetto grammaticale dell’enunciato: si ha dunque ‘qui’ la
classificazione delle parole. Per ultima giunge 1’informazione semantica (si decide chi
compie quale azione e perche). L’informazione prosodica (la melodia del linguaggio) ¢
invece elaborata dall’emisfero destro, coinvolto nelle componenti affettivo-emotive.

3 A Vygotskij e Lurija si fa risalire infatti I’origine delle cosiddette appunto teorie
funzionali. Attualmente con questa definizione ci si riferisce soprattutto agli studi di
Rumelhart e McClelland (1986). Rumelhart e Mc Clelland nel loro Parallel Distributed
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Quanto sia importante 1’interazione con I’ambiente nei riguardi
dell’organizzazione neurologica, come gia sostenuto da Vygotskij e
Lurija, ¢ dimostrato tra le altre dalle ricerche che hanno evidenziato
I’unicita dell’organizzazione cerebrale dei giapponesi per i processi di
lettura e scrittura. E nota la coesistenza nel sistema ortografico giappo-
nese di due sottosistemi: negli stesi testi vengono utilizzati insieme il
sistema ideografico (Kanji), in cui un carattere corrisponde a una pa-
rola, e il sistema alfabetico (Kana), in cui i caratteri, come le lettere
degli alfabeti occidentali, devono essere messi insieme per indicare una
parola. Emerge dai vari studi (eccetto Paradis et alii 1985 in cui si so-

Processing Model (PDP: 1986) anziché ascrivere le funzioni a diverse aree cerebrali
hanno descritto le diverse funzioni in base ad una rete neuronale di unita connesse tra di
loro e distribuite attraverso I’intera rete. Si tratta di un sistema dinamico funzionale in
cui ogni processo comportamentale, psicomotorio o cognitivo viene concepito come il
risultato di un numero di componenti differenziate, ma coordinate, anche se localizzate
in diverse regioni del cervello. Si fa riferimento inoltre alla teoria della modularita di
Gazzaniga, secondo il quale “il cervello ¢ organizzato in unita di funzionamento rela-
tivamente indipendenti che lavorano in parallelo. La mente non ¢ un tutto indivisibile
che funziona in un modo unico per risolvere tutti i problemi...La vasta e ricca massa
di informazioni che aggrediscono i nostri cervelli si suddivide in parti e subito diversi
sistemi si mettono a elaborarle. Queste attivita modulari operano spesso indipendente-
mente dalla consapevolezza degli io verbali. Questo non significa che siano processi
“inconsci” o “preconsci” che si collocano oltre la nostra capacita di isolarli e compren-
derli. Sono semmai dei processi che vanno in parallelo verso il nostro pensiero coscien-
te e che contribuiscono alla nostra struttura cosciente in modi identificabili. A livello di
esperienza cosciente ci chiediamo spesso da dove vengano certe idee che si presentano
alla nostra consapevolezza...Abbiamo la sensazione di aver accesso al prodotto di que-
sti moduli del cervello, ma non al processo stesso.” (Gazzaniga 1985: 4-5) L’immagine
neurofunzionale ha infatti nelle ricerche piu recenti messo in evidenza ’esistenza e il
funzionamento di circuiti cortico-sottocorticali, cio¢ di reti neurali che collegano aree
diverse della neocorteccia con strutture pit profonde e filogeneticamente antiche. Ri-
spetto alla neurofisiologia classica, allora, basata su un modello associazionista delle
funzioni cerebrali, la neurofisiologia contemporanea imposta la sua ricerca e le appli-
cazioni su una visione a reti neurali. Non dobbiamo dimenticare, allo stesso tempo, che
le ultime scoperte delle neuroscienze hanno dimostrato che per poter svolgere qualsiasi
compito il cervello opera integrando aree cerebrali separate e spesso anche distanti tra
loro. (Ad esempio, quando percepiamo un oggetto il cervello lo processa scomponen-
dolo in una serie di qualita come colore, forma, dimensione, che vengono elaborate
da circuiti separati. Non ¢ ancora chiaro come poi avvenga la ricomposizione in una
rappresentazione unitaria, ma sembra che sia necessaria una forte attivita di onde Gam-
ma per unificare i neuroni collocati nelle differenti aree). E insomma ormai condivisa
I’idea che strutture sottocorticali siano implicate nell’integrazione tra sequenzialita mo-
toria e sequenzialita cognitiva, idea riassunta nella definizione di subcortical cognition
(Crosson 1992; Aglioti 1997; St. Clair-Rodriguez-Joshua 2005), sostenuta tra 1’altro
dalla scoperta del tutto rivoluzionaria dell’esistenza e del comportamento dei neuroni
specchio a merito dell’equipe di Rizzolatti (cfr. 2.6.5.).
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stiene che i due sistemi non producono nessuna differenza) una supe-
riorita dell’emisfero sinistro nel riconoscimento del sistema ortografico
kana, simbolico fonetico-combinatorio, € una superiorita dell’emisfero
contro-laterale, il destro, come accade per tutte le forme visive com-
plesse, nel riconoscimento del kanji, sistema ortografico ideografico in
cui i segni rappresentano direttamente il significato. La specializzazione
emisferica nei giapponesi, non a caso, non corrisponde a quella che di
regola si riscontra negli occidentali. L’emisfero sinistro giapponese ana-
lizza I’informazione verbale, ma ¢ capace di compiere un’analisi verba-
le anche su stimoli che per noi non hanno un significato verbale: il sibilo
del vento, lo stormire delle fronde degli alberi, lo sciacquio delle onde,
ecc. Invece, per i significati non direttamente verbali ma di carattere piu
emotivo (le espressioni di sorpresa, per esempio), le vocali sono ana-
lizzate nell’emisfero destro degli occidentali. Nel giapponese, invece,
tutto il mondo dei suoni, della natura e degli uomini ha un significato
verbale e una risonanza emotiva. L’emisfero sinistro ¢ quindi piu ricco
e carico, sia in senso linguistico sia emozionale. A questo si aggiunge
inoltre un’importante relazione tra la scrittura ideografica giapponese,
derivata in parte dalla cinese, e la sua lingua, che ¢ caratterizzata come
la cinese dai toni (e sappiamo che all’intonazione ¢ preposto 1’emisfero
destro), che permettono di pronunciare uno stesso monosillabo in modo
diverso in modo da significare quattro cose diverse (Mecacci 1995).

I rapporti tra emisferi cerebrali e linguaggio nei giapponesi, insom-
ma, non sono complessi solo per la particolare e ampia gamma di si-
gnificati verbali che hanno per questo popolo molti suoni (umani e non)
privi di connotazione linguistica per noi occidentali, ma vengono resi
ancora piu elaborati dalla complessita della scrittura. E stato infatti os-
servato che “l’interazione emisferica ¢ molto pit complessa in questi
cervelli quando parlano e leggono, perché non c¢’¢ sempre una scissione
tra parlato e scritto. A volte ci capita di pensare come ¢ scritta una pa-
rola prima di pronunciarla. Se generalmente noi lo facciamo solo con
I’emisfero sinistro, un giapponese dovra vedere un Kanji con I’emisfe-
ro destro e poi dirlo con il sinistro...Se per gli occidentali la parola ¢
I’ordine, per i giapponesi la parola ¢ il caos. Non sorprendera dunque
che 1 giapponesi facciano largo uso della comunicazione non verbale,
dei gesti, dei sorrisi, degli inchini, e abbiano prodotto una concezione
filosofica, lo Zen, che ¢ un esercizio di introspezione non verbale. Al
sovraccarico cui ¢ soggetto il loro cervello per parlare e leggere viene
inoltre ricondotta la difficolta che hanno i giapponesi nell’apprendi-
mento di altre lingue oltre a quella materna”. (Mecacci 1995:45)
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Concludendo, allora, cio che caratterizza il cervello di una persona
non ¢ in ultima analisi la sua struttura anatomica, ma piuttosto il modo
di funzionare in rapporto al contesto culturale in cui si muove ed agisce.
E insomma altamente probabile che un sistema culturale possa avere un
diretto effetto sul funzionamento cerebrale.

Dal punto di vista educativo, ne consegue che anche se 1’unico
aspetto che puo essere controllato o influenzato dall’intervento peda-
gogico-didattico ¢ I’ambiente, pare tuttavia valida I’ipotesi che il mon-
do esterno possa modificare 1’organizzazione neurologica. La struttura
dell’ambiente di apprendimento favorisce lo sviluppo delle capacita
neuropsichiche necessarie allo sviluppo completo del linguaggio, 1’ap-
prendimento del quale, nella prospettiva neurologica, implica 1’inter-
sezione delle modalita dell’emisfero sinistro e dell’emisfero destro. Di
questo sara necessario tener conto in ogni processo di apprendimento.
Secondo il principio della direzionalita neurologica, infatti, [’appren-
dimento deve procedere dall’emisfero destro a quello sinistro, e cioe
da destra a sinistra, o, meglio, dal contesto al testo. L’emisfero destro
ha una partecipazione cruciale nell’apprendimento del linguaggio, so-
prattutto durante i primi stadi; questo fatto avrebbe una base anatomica
e neurofunzionale (Goldberg e Costa 1981). L’emisfero destro infatti
avrebbe una struttura superiore di connessione fra le differenti regioni
che consente a questo emisfero di decifrare nuovi stimoli in modo piu
efficiente. L’emisfero sinistro ha, invece, una struttura neuronale se-
quenziale, ¢ quindi trova piu difficile decifrare uno stimolo per il quale
non trova codici o programmi gia esistenti. Quindi I’emisfero destro ha
una struttura anatomica che sembra essere specializzata nel decifrare
stimoli nuovi; € solo in un secondo tempo che I’emisfero sinistro viene
a dominare il materiale linguistico, appena viene scoperto il sistema che
esso forma: questo principio formera la base su cui costruire un discor-
so neurodidattico coerente.

34 ’emisfero destro conferma la sua importanza nell’acquisizione e nell’espressio-
ne di ogni nuova lingua anche se consideriamo un dato tecnico come quello che rileva
che una lesione dell’emisfero destro produce disturbi del linguaggio solo nell’1-2% dei
monolingui ma ben nel 10% dei bilingui. La relazione fra il cervello e le funzioni del
linguaggio ¢ stata concepita infatti sulla base delle ricerche compiute su cervelli mo-
nolingui, cio¢ sulla maggioranza dei cervelli viventi. All’interno di questa ci sono due
gruppi: una maggioranza nella quale 1I’emisfero sinistro ¢ responsabile del linguaggio,
una minoranza nella quale ’emisfero destro o entrambe gli emisferi cerebrali posso-
no essere interessati. Tuttavia questo quadro, abbastanza fondato per la maggioranza
degli uomini, non ¢ valido per 1’organizzazione cerebrale dei soggetti poliglotti. In
loro I’emisfero destro diviene una componente essenziale della strutturazione cerebrale
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Proprio su questo concetto di bimodalita neurologica ¢ stato elabo-
rato un modello (Danesi 1988a;1988b;1988c;1991) fondato su tre prin-
cipi base (Modello dell apprendimento bimodale) che sono costruiti e
definiti in relazione all’attivita integrata dei due emisferi cerebrali e al
funzionamento del cervello umano in modo globale e unitario. Nella
prospettiva bimodale ¢ forte il richiamo condiviso alla sensorialita e
alla valorizzazione delle esperienze.

Nel sottolineare I’irripetibilita e 1’individualita dei soggetti ¢ il va-
lore della persona nelle sue infinite molteplicita, si ritiene necessario
inserire le forme da apprendere in “contesti significativi dal punto di
vista pratico, realistici e cognitivamente coinvolgenti”, secondo il prin-
cipio della direzionalita; utilizzare la grammatica come uno strumen-
to “per la formalizzazione dei concetti acquisiti in modo sensoriale e
contestualizzato”, secondo il principio della formalizzazione; scegliere
dei contenuti “il piu possibile, vicino alla realta e alle esperienze si-
gnificative” dei soggetti, secondo il principio dell’affettivita. (Danesi
1991:51-68)

2.6.4. Linguaggio musicale: invenzione culturale e funzione biologica

Si parla oggi di neuromusicologia come della disciplina che mette
in relazione la ricerca scientifica sulla musica a quella sul sistema ner-
voso umano ed in particolare sul cervello. (Peretz 2001; 2006; Zatorre
2001). E in particolare si parla di neuropsicomusicologia quando alle
precedenti sia correlata la ricerca sperimentale a carattere psicologico
mediante la quale vengono analizzate e valutate le differenti specializ-
zazioni funzionali relative alle capacita intellettive globali, con parti-
colare attenzione alle componenti verbali e percettive dell’attenzione e
della memoria, lo studio approfondito delle quali ¢ teso alla compren-
sione di paradigmi fino qualche tempo fa apparentemente distanti: ge-
netica, ricerca di sviluppo e comparativa, neuroscienze e musicologia.

Il tema della natura delle arti tutte, infatti, ha recentemente attratto
I’attenzione delle neuroscienze cognitive, tanto che per esempio recen-
temente una nuova area di ricerca si € sviluppata nell’ambito delle neu-
roscienze: si tratta dellla neuroestetica, termine introdotto negli anni

delle funzioni linguistiche. Parlare, leggere e scrivere sono processi che richiedono una
organizzazione cerebrale, la quale tuttavia non segue necessariamente le stesse strade
battute per tutti quanti.
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’90 dal neurofisiologo Semir Zeki*> per connotare ’applicazione delle
neuroscienze allo studio dell’arte e dell’estetica’®. Se la capacita di pro-
durre e comprendere musica ha origine nelle funzioni e nella struttura
del cervello umano, allora gli effetti clinici di lesioni del sistema ner-
voso e i dati ottenuti con tecniche avanzate®’ possono aiutare a chiarire
molti quesiti ancora irrisolti sulla sua natura, tra i quali ad esempio la
domanda chiave e da sempre centrale anche nella prospettiva neuro-
scientifica, se cio¢ sussistano basi cognitive universali per la musica,
che trascendono le singole culture (Goldberg-Costa 1981:14), e se, e
quanto, genio musicale e creativita siano predeterminati da qualche pre-
disposizione o siano invece il frutto di un ambiente, di una tradizione
familiare e di una educazione particolare.

In questi approcci, per quanto sia forte la tentazione di non tener
in debita considerazione gli aspetti storico-culturali e sociologici della
creazione e fruizione artistica, si nota tuttavia la consapevolezza che
gli atti musicali non possono essere semplicisticamente ridotti al fun-
zionamento di certe aree del nostro cervello: la prospettiva, convalidata
dagli esiti degli studi, ¢ dunque di riconoscere alle capacita musicali
le loro specificita sia come invenzione culturale, ¢ sia come funzione
biologica.

Le componenti delle abilita musicali, in effetti, come quelle di ogni
altra abilita cognitiva, hanno tendenzialmente precise localizzazioni ce-

35 Secondo Zeki non si pud parlare di teorie dell’arte o di estetica se non fondan-
dole sullo studio del funzionamento del sistema visivo del nostro cervello. (Zeki 1993
¢ 2003)

36 Da alcuni decenni presso le sedi di Londra e di Berkeley 1’ “Institute of Neuro-
esthetics” studia le basi biologiche dell’estetica ed i processi di coscienza e creativita
espressi da meccanismi cerebrali (integrazione dei processi visivi, elaborazione del
giudizio di bellezza...) legati al ruolo di una specifica area cerebrale localizzata nella
corteccia orbito-frontale mediale.

37 In un convegno piuttosto recente dedicato al linguaggio musicale (Suono, musi-
ca, linguaggi della mente, Citta di Castello, Settembre 1997) sono stati affrontati que-
sti temi e si € a questo proposito discusso di bipolarita cerebrale: I’emisfero sinistro
per quanto riguarda il linguaggio musicale ¢ predominante nella scrittura, 1’ascolto, la
produzione, la sintassi, mentre 1’emisfero destro soprattutto nel riconoscimento delle
variazioni dei toni. A riprova di questo viene spesso citata la biografia di Ravel: Ravel
negli ultimi anni mostrava i sintomi di un male non chiarito clinicamente e che lo aveva
preso all’emisfero sinistro, facendogli infine perdere anche 1’uso della mano destra;
compose pero proprio in questi anni un concerto per la mano sinistra (controllata ap-
punto dall’emisfero destro) per il fratello del filosofo Wittgenstein che aveva perso la
mano destra; inoltre Bolero del 1928 ¢ noto per essere una composizione dalla sintassi
semplicissima, giocato unicamente sulle variazioni di tonalita (controllate e regolate
dall’emisfero destro)
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rebrali, per quanto ogni apprendimento e ogni umana performance sia
la risultante del lavoro di una rete cerebrale di sistemi funzionali. A di-
mostrazione di questa complessita di organizzazione funzionale, se an-
che resta provato che danni all’emisfero sinistro provocano disturbi del
linguaggio, e danni all’emisfero destro provocano disturbi del canto,
sembra tuttavia molto frequente che le attivita cerebrali di un soggetto
possano dissolversi, lasciando intatta la sua intelligenza musicale, come
succede ad esempio in alcuni soggetti affetti da autismo o sindrome di
Rhett (Sloboda 1998; Kandel 2003; Lechevalier 2006)

L’area del cervello che sa apprezzare la musica sarebbe stata indivi-
duata da un gruppo di ricercatori del Dartmouth College (Tillmann et
alii 2003), e si tratterebbe di un’area collegata alle parti cerebrali legate
alla memoria e alle emozioni: questo permetterebbe di spiegare il po-
tere della musica di suscitare sensazioni e di risvegliare emozioni. Lo
studio correlato a questa scoperta rivela che nell’ascolto della musica
le persone mettono in moto zone diverse, ma anche che queste hanno
tutte un punto di collegamento comune, in cui verrebbero elaborate le
reazioni di ciascuno alle piu diverse melodie. Questo punto, individuato
nella corteccia cerebrale prefrontale, poco dietro la fronte umana, si
trova in un’area dove gia transitano le connessioni del sistema nervoso
centrale deposte a funzioni di memoria a breve e lungo termine e alle
emozioni. Un’area anche connessa alle parti piu antiche del cervello, il
che spiega la capacita di apprezzare suoni piacevoli anche nei nostri piu
lontani antenati.

Anche soltanto da questi brevissimi e sintetici cenni, ¢ chiaro che i
risultati degli studi sperimentali degli ultimi anni non hanno dato rispo-
ste definitive e conclusive sulla relazione fra musica e cervello, ma sono
paradigmatici del tipo e della complessita delle ricerche compiute sul
tema. In particolare, sono strettamente collegati alle tematiche avute a
cuore dal Suzuki i risultati qui di seguito riportati:

e la creativita musicale sembra essere funzione dell’emisfero de-
stro, mentre il linguaggio sia verbale sia musicale, cio¢ la capa-
cita di articolare in una sequenza un segno dopo 1’altro, lettera
o nota che sia, spetterebbe all’emisfero sinistro. Ma, sebbene si
continui a indicare generalmente nell’emisfero destro la sede del
cervello dove nasce 1’ispirazione musicale, non ¢ di fatto ancora
chiaro quale sia I’effettiva organizzazione cerebrale della musi-
ca. La dicotomia emisfero destro/riconoscimento sintetico versus
emisfero sinistro/riconoscimento analitico ¢ stata ulteriormente
articolata dopo una serie di esperimenti (Bever e Chiarello 1974)
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riportati da Mecacci (1995)3. 11 risultato di questi esperimenti
¢ che in soggetti non esperti la melodia sarebbe percepita come
un tutto e come tale elaborata dall’emisfero destro, mentre ne-
gli esperti la capacita di elaborare analiticamente la melodia nei
suoi componenti elemento per elemento favorirebbe 1’intervento
dell’emisfero sinistro (orecchio destro). La variabile importante
introdotta da questi esperimenti ¢ il fattore apprendimento, una
variabile culturale, che permetterebbe negli esperti di musica un
graduale trasferimento dall’emisfero destro all’emisfero sinistro
durante ’apprendimento del linguaggio musicale. (E stato tutta-
via replicato che la superiorita dell’emisfero sinistro negli esperti
potrebbe dipendere non tanto dall’apprendimento, quanto da una
predisposizione innata in tali soggetti a trattare in modo analitico
I’informazione)

e sembra abbastanza certo che aspetti melodici e aspetti ritmici ri-
sultino dissociati nella localizzazione degli emisferi, dal momen-
to che I’emisfero sinistro ¢ implicato nel riconoscimento e nella
produzione del ritmo. Il fatto che il ritmo possa essere concepito
come una organizzazione nel tempo di una sequenza di stimoli
e che anche il linguaggio sia una sequenza di elementi nel tem-
po ha contribuito a fondare alcune affermazioni degli studi piu
recenti sulle basi cerebrali della musica, i quali tendono a mette-
re in luce proprio i meccanismi comuni (come 1’organizzazione
temporale degli stimoli localizzata nell’emisfero cerebrale sini-
stro) a processi cognitivi differenti come il linguaggio verbale
e il linguaggio musicale, tanto che a particolari predisposizioni
musicali sembrerebbe poter corrispondere un aumento delle abi-
lita fonologiche. Il patrimonio genetico influirebbe dunque sia
determinando direttamente lo sviluppo o il deficit di un partico-
lare talento musicale, ma anche disegnando conseguentemente
la struttura di zone del sistema nervoso centrale indirettamente
connesse con le abilita musicali, da quella di suonare a quella di
intonare (Perets-Lidji 2006)

38 1esperimento in questione consisteva nel sottomettere due gruppi di soggetti —
uno naif per la musica e uno esperto — ai compiti di riconoscimento di una melodia o di
una coppia di toni estratta da una melodia e trasmesse ai due orecchi. I naif riuscirono
a riconoscere soltanto le melodie, con una preferenza per quelle trasmesse all’orecchio
sinistro (emisfero destro), ma non riuscirono nel compito di riconoscimento delle due
note. Gli esperti di musica riuscirono in entrambe i compiti, preferendo pero I’orecchio
destro (emisfero sinistro)
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e sembra che caratteristiche come I’amusia (Perets et alii 2005)
e I’orecchio assoluto’®, quando sono presenti, si trovino in en-
trambe i fratelli gemelli monozigoti, a sostegno della tesi della
predisposizione genetica

e ma sembra altrettanto certo che I’educazione musicale in eta in-

fantile e I’arricchimento delle esperienze sonore e musicali at-
tivino meccanismi di plasticita del sistema nervoso attraverso
i quali nuove connessioni vengono costruite tra neuroni e aree
cerebrali

e ¢ inoltre I’allenamento e lo studio giocherebbero un ruolo cru-

ciale, perché I’esercizio costante di uno strumento musicale mo-
difica profondamente le zone del cervello che vengono attivate
durante la pratica. Sarebbe effetto dell’esercizio continuo, ad
esempio, il fatto che nei pianisti esperti le diverse zone delle fibre
che trasmettono comandi motori ai muscoli siano piu organizzate
(Zatorre-Perets 2001; Zatorre 2001)

L’importanza della genetica, insomma, ¢ importante, ma la musica
non ¢ soltanto patrimonio genetico: le ricerche in questo campo, per
quanto ancora all’inizio, sembrano riconoscere la concomitanza e non
la supremazia dei fattori genetici: la propensione alla musica ¢ condi-
zionata senza ombra di dubbio anche dall’ambiente e dalla cultura in
cui si cresce. Questo ¢ di sostegno alla prima tesi forte del Suzuki, ma
ancora piu importante il sostegno alla seconda tesi, nella quale il Suzuki
affermava che I’apprendimento precoce e secondo modalita “materne”
e spontanee in un approccio sintetico e globale al linguaggio musicale
potesse favorire 1’acquisizione di una duratura e costante capacita ap-
prenditiva e di riorganizzazione delle esperienze, non soltanto in campo
musicale, ma funzionalmente alle altre, diremmo oggi, intelligenze.

Concludendo, insomma, si pud affermare che il sistema funzionale
musicale € notevolmente molto piu complesso di ogni per forza di cose
approssimativa differenziazione. Il cervello di un musicista, intanto, ha
un’organizzazione molto complessa che richiede la collaborazione dei
due emisferi, probabilmente cambiata nel tempo con I’evoluzione della
produzione musicale e della strumentazione, per quanto I’emisfero de-
stro rimanga la parte del cervello essenziale per la creativita musicale.
Le numerose funzioni che interagiscono tra di loro strettamente costi-

39 L’amusia ¢ I’incapacita di riconoscere e riprodurre ritmi e/o melodie; 1’orecchio
assoluto ¢ la capacita di riconoscere 1’altezza delle note, identificarle per nome e trascri-
verle nella tonalita dell’eventuale melodia o brano in cui vengono ascoltate.
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tuiscono processi dipendenti da aree cerebrali diverse, sia nell’emisfero
destro sia in quello sinistro, e praticamente si puo affermare che nella
produzione musicale di alto livello ¢ interessato tutto il cervello, com-
prese le percezioni visive e corporee. Mecacci (1995) riprende un’os-
servazione del regista Ejzenstejn suggerendo che si possa parlare per un
musicista come per nessun altro allo stesso modo di “sincronizzazione
dei sensi”, per indicare il processo di integrazione tra le varie modalita
sensoriali (visive, uditive, tattili) che ne caratterizza la vita mentale, in
una sincronizzazione tra udito e visione, suoni e colori difficilmente
verbalizzabile, ma chiaramente percepibile quando tutto il corpo e lo
spirito vibrano in un intreccio indeterminato di suoni, immagini visive,
colori, emozioni e ricordi.

2.6.5. Neuroni specchio: sull’origine e I’apprendimento del linguaggio

Negli ultimi anni, come accennato nei paragrafi precedenti, alla vi-
sione tradizionale della mente e dei processi dell’apprendimento, in base
a cui la conoscenza ¢ frutto della manipolazione di simboli, si sta pro-
gressivamente sostituendo una prospettiva secondo cui la conoscenza ¢
legata al nostro corpo e ai processi sensomotori: si tratta della prospetti-
va cosiddetta embodied.. Questa nuova visione si sta affermando in tutti
gli ambiti delle scienze cognitive, ed ha portato a creare modelli che
attribuiscono particolare rilevanza al corpo e, piu che al soggetto stes-
so, all’interazione tra soggetto ¢ ambiente. Su questo sfondo si muove
I’ipotesi di un’origine parallela e concomitante di gestualita e linguag-
gio nell’uomo, ipotesi che anche in passato aveva trovato credito, sia in
antropologia, sia in linguistica (Fano 1962; Leroi-Gourhan 1964)*.

In campo neurofisiologico, tuttavia, per lungo tempo ha dominato
I’idea che le aree motorie della corteccia cerebrale sarebbero destinate
a compiti meramente esecutivi, privi di valenze percettive e meno che
mai cognitive. Le difficolta maggiori nello spiegare i nostri comporta-

40 Tali teorie consideravano che il linguaggio fosse contemporaneo allo sviluppo
del sistema gestuale, come due sistemi integrati utili ad esprimere per esempio paura e
aggressivita, o a segnalare i pericoli, o a trasmettere tecniche di costruzione di utensili,
ecc. L’origine del linguaggio gestuale e orale veniva cosi connessa allo sviluppo della
posizione eretta e al concomitante accrescimento di mobilita della mano. L’uomo, in-
somma, non avrebbe elaborato prima un ‘sistema di simboli’ e poi un altro (cio¢ prima
la lingua o prima la gestualita), ma piu sistemi contemporaneamente ¢ tra loro correlati,
tali da costituire una gamma di opzioni correlate: ‘sistemi di simboli’ diversi esprimibili
attraverso ‘media’ diversi (musica, numeri, gesti...).
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menti motori riguarderebbero 1’elaborazione dei diversi input sensoriali
e I’individuazione dei substrati neurali dei processi cognitivi legati alla
produzione di intenzioni, credenze, desideri. Una volta che il cervel-
lo fosse in grado di selezionare il flusso di informazioni provenienti
dall’esterno e di integrarlo con le rappresentazioni mentali generate piu
0 meno autonomamente al suo interno, i problemi inerenti al movi-
mento si risolverebbero nella meccanica della sua esecuzione, secondo
il classico schema: percezione, cognizione, movimento. Nella scienza
cognitiva classica, di conseguenza, azione e percezione costituivano
processi indipendenti e del tutto periferici rispetto alla cognizione: i
nostri sistemi sensoriali registrerebbero i1 dati del mondo esterno che
sarebbero poi interpretati e compresi dai sistemi cognitivi. Il sistema
motorio secondo questo modello non rappresenterebbe che un mero
strumento per tradurre in movimenti le risposte che il sistema cognitivo
ha elaborato.

Uno schema del genere poteva risultare convincente finché del si-
stema motorio si aveva un’immagine estremamente semplificata. Oggi
pero sappiamo che tale sistema ¢ formato da un mosaico di aree frontali
e parietali strettamente connesse con le aree visive, uditive e tattili, e
dotate di proprieta funzionali molto piu complesse di quanto si potesse
sospettare.

Hanno contribuito a una vera e propria rivoluzione i risultati degli
studi condotti a meta degli anni *90 su un gruppo di macachi da un’équi-
pe diricercatori dell’Universita di Parma diretta da Giacomo Rizzolatti.
Tali studi hanno consentito di fare una scoperta straordinaria, in grado
di rimettere in discussione paradigmi e assiomi dati per scontati. Le
inaspettate risonanze di questa scoperta hanno destato molto interesse
anche al di fuori degli stessi confini della neurofisiologia, fra artisti,
studiosi di psicologia, sociologia, pedagogia, antropologia.

Si tratta della scoperta*! di un nuovo gruppo di neuroni, in grado di
attivarsi sia durante lo svolgimento di un’azione, sia durante I’osser-
vazione di quell’azione; per questo tali neuroni sono stati chiamati dai
loro scopritori mirror neurons, neuroni specchio. La parola chiave del
comportamento di questi neuroni ¢ appunto 1’azione: si attivano infatti
non a seguito di singoli movimenti, ma in relazione ad azioni compiute.

41 La scoperta ¢ avvenuta un giorno nella pausa pranzo, mentre un macaco, cui
erano stati applicati degli elettrodi per mappare 1’attivazione cerebrale durante lo svol-
gimento di compiti motori, osservava un ricercatore mangiare delle arachidi: I’elettro-
encefalogramma registro un’attivazione nell’area del cervello (detta area F5) che nei
macachi controlla i movimenti dell’arto anteriore e della bocca.
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11 che significa che non rispondono al mero stimolo visivo di un ogget-
to, ma bisogna che 1’oggetto in questione sia coinvolto in un’azione.

La scoperta dimostrerebbe che un unico sistema neurale sareb-
be alla base dell’osservazione di un’azione e della (ri-)produzione di
quell’azione. Questi neuroni, infatti, descrivono/rappresentano 1’azione
al soggetto, il quale soggetto cosi la capisce e la puo imitare: 1 neuroni
sono cio¢ il collegamento neurale tra attore e osservatore, tra “fare” (ac-
tion production) e “comunicare” (action recognition). 1 neuroni spec-
chio rappresentano insomma I’anello mancante tra Biologia e Psicolo-
gia: sono la prova neurologica che 1’apprendimento avviene attraverso
processi imitativi, e finalmente possono contribuire a restituire dignita
conoscitiva a un processo che troppo spesso, come abbiamo visto, ¢ sta-
to visto come passivo e lontano dai percorsi dell’intelligenza creativa,
comunicativa, espressiva.

L’ipotesi di Rizzolatti e colleghi sostiene proprio che nell’uomo la
capacita di organizzare suoni e gesti a scopo comunicativo si sarebbe
sviluppata in un contesto in cui i simboli dovevano essere collegati ad
azioni manuali: I’apprendimento linguistico sarebbe in stretta dipen-
denza dall’apprendimento motorio, la comunicazione presupporrebbe
la gesticolazione.

Quest’ipotesi evolutiva del linguaggio dall’apprendimento motorio
¢ stata provata quando Luciano Fadiga dell’Universita di Ferrara ha
scoperto 1’esistenza dei neuroni specchio anche nell’'uvomo. La Riso-
nanza Magnetica Funzionale e la Tomografia con Emissione di Posi-
troni hanno infatti rivelato la presenza di un gruppo neurale analogo
a quello dei macachi nella corteccia dell’area supplementare motoria
dell’uomo: un’area attigua e connessa con 1’area di Broca (preposta
come ¢ noto alla produzione del linguaggio) e un’area esattamente cor-
rispondente all’area F'5 dei macachi.

Dato che precedenti studi avevano dimostrato che 1’area di Broca
umana si attiva sia durante I’esecuzione di movimenti della mano e del
braccio, sia se si immagina di far compiere movimenti di tipo rotatorio
alla mano, cio ha consentito di sostenere che 1’area di Broca, prima che
si sviluppasse il circuito laterale per il linguaggio umano, era dotata di
un meccanismo per il riconoscimento di azioni compiute da altri sog-
getti, cio¢ per la comprensione di queste azioni. La capacita degli uma-
ni di comunicare in maniera sempre piu evoluta rispetto agli altri pri-
mati potrebbe essere collegata alla progressiva evoluzione dell’intero
sistema dei neuroni specchio: alla base dell’evoluzione del linguaggio
ci sarebbe allora I’evoluzione della capacita di imitare.
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La scoperta dei neuroni specchio e piu in generale del ruolo del si-
stema motorio nella percezione degli oggetti inanimati ¢ delle azioni
e delle emozioni altrui dimostrano come la percezione sia qualcosa di
molto diverso da una semplice registrazione. Il riconoscimento degli
altri, delle loro azioni e perfino delle loro intenzioni dipende in prima
istanza dal nostro patrimonio motorio. Dagli atti piu elementari a quelli
piu complessi i neuroni specchio consentono al nostro cervello di corre-
lare i movimenti osservati a quelli propri e di riconoscerne cosi il signi-
ficato. A livello corticale infatti il sistema motorio non ha a che fare con
singoli movimenti, ma con azioni. E in questi atti, in quanto atti e non
meri movimenti, che prende corpo la nostra competenza dell’ambiente
che ci circonda e che le cose assumono per noi un significato. Lo stesso
rigido confine tra processi percettivi, cognitivi ¢ motori finisce per rive-
larsi artificioso: non solo la percezione appare immersa nella dinamica
dell’azione, assumendo complessita, flessibilita e strutturazione diversa
rispetto al passato, ma il cervello che agisce ¢ anche e innanzitutto un
cervello che comprende: che ¢ come dire che per comprendere € neces-
sario che il cervello agisca. L’osservazione di un oggetto, per esempio,
determina D’attivazione del programma motorio che noi impiegherem-
mo se volessimo interagire con esso. Guardare un oggetto significa si-
mulare un’azione potenziale. L.’ oggetto acquista cosi una piena valenza
significativa solo in virtu della propria relazione dinamica con il sog-
getto attivo fruitore di questa relazione. La stessa logica vale per 1’0s-
servazione di azioni o dell’espressione di emozioni. Grazie ai neuroni
specchio, 1’osservazione di un’azione o dell’espressione di un’emozio-
ne determina nell’osservatore I’attivazione dello stesso circuito nervo-
so che ne controlla 1’esecuzione. Osservare un’azione, un’emozione,
o una sensazione induce quindi nell’osservatore I’automatica simula-
zione incarnata (embodied simulation) di quella stessa azione o emo-
zione o sensazione. Questo meccanismo consente una forma implicita
ed esperienziale di comprensione molto simile a quanto viene definito
come “empatia”. Il sistema dei neuroni specchio appare decisivo per
la formazione di quel terreno di esperienza comune che ¢ all’origine
della nostra capacita di agire come soggetti non soltanto individuali
ma anche e soprattutto sociali, ¢ offre un riscontro puntuale per 1’at-
tivazione di tutte quelle forme pit 0 meno complicate di imitazione e
apprendimento, di comunicazione gestuale e verbale che costituiscono
il presupposto di ogni nostra esperienza intersoggettiva.

E qui soltanto che possiamo cogliere pienamente il senso della rac-
comandazione suzukiana all’esercizio di una imitazione che non puo
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essere meccanica ripetizione sconnessa dai circuiti di un apprendimen-
to partecipato, ma che al contrario ¢ attivazione di circuiti motori e
cognitivi stabili e duraturi, sia nell’ambito delle acquisizioni pit pro-
priamente musicali, sia nel favorire lo sviluppo della memoria, della
concentrazione, della coordinazione, sia nel sostenere 1’attitudine alla
collaborazione, allo spirito di gruppo, all’empatia. L’imitazione ¢ gia
costruzione di ipotesi, rappresentazione della realta, conoscenza. Anco-
ra di piu appare evidente il legame di influenza diretta o indiretta che sia
col pensiero di Vygotskij.

11 significato di questa scoperta supera di molto infatti i confini del
suo settore di ricerca: la concezione dell’imitazione come un’attivita
puramente meccanica faceva si che non potesse essere considerata sin-
tomatica per lo sviluppo dell’intelletto del soggetto la soluzione di pro-
blemi sotto la guida o con I’aiuto di altri soggetti. “Si pensa che si pud
imitare tutto cid che si vuole: cio che sono capace di fare per imitazione
non dice niente sulla mia mente e quindi non puo affatto caratterizzare
lo stato del suo sviluppo” (Vygotskij 2006: 270) Ma per imitare ¢ ne-
cessario che io abbia una qualche possibilita di passare da cio che so a
cio che non so fare. “La possibilita piu o0 meno grande di passaggio del
bambino da cio che sa fare indipendentemente a cio che sa fare in col-
laborazione ¢ il sintomo piu sensibile che caratterizza la dinamica dello
sviluppo e della riuscita del bambino” (ibid: 271) E su questo piano che
si fondano gli interventi educativi strutturati secondo le metodologie
dell’apprendimento cooperativo e sui principi dell’apprendistato cogni-
tivo (cfr. 4). Si tratta della conferma neuroscientifica dell’ipotesi vigot-
skiana sul trasferimento delle forme sociali di comportamento, le for-
me di collaborazione collettiva nella sfera delle funzioni psicologiche
personali. “Il movimento reale del processo di sviluppo del pensiero...
si compie non dall’individuale al socializzato, ma dal sociale all’indi-
viduale” (ibid: 60) La nostra mente non si tesse contemporaneamente
su due telai sovrapposti, uno piu e 1’altro meno importante; ¢ verificata
la parzialita di una visione che prima di Vygotskij metteva il piano su-
periore della mente costruito poco a poco dall’ambiente sociale, la cui
pressione viene sempre piu imponendosi al soggetto con le conquiste
dell’obiettivita, del linguaggio, dei concetti logici, della realta. Noi non
viviamo una realta doppia, con un mondo formato sulla base del pensie-
ro, proprio della nostra natura, e un altro mondo formato sulla base del
pensiero logico che ci viene imposto dall’ambiente circostante. (ibid:
72) E sembra venire definitivamente meno ogni giustificazione a consi-
derare apprendimento e sviluppo come due processi indipendenti I’uno

110

scaglioso.indb 110 26-09-2008 10:48:29



dall’altro, lo sviluppo come un processo sottomesso a leggi naturali ef-
fettuato sul tipo della maturazione, 1’apprendimento come un uso pura-
mente esterno di possibilita che compaiono nel processo di sviluppo, lo
sviluppo che crea le possibilita, I’apprendimento che le realizza, in una
dipendenza unilaterale fra sviluppo e apprendimento in cui I’apprendi-
mento dipende dallo sviluppo, ma lo sviluppo non si modifica affatto
sotto I’influenza dell’apprendimento (ibid: 244-245)

Resta, per concludere, il contributo della scoperta dei neuroni spec-
chio alla conferma dell’analisi dei piani interni del pensiero verbale in
Vygotskij, secondo il quale “il pensiero nasce non da un altro pensiero,
ma dalla sfera motivazionale della nostra coscienza, che abbraccia i
nostri impulsi e le nostre motivazioni, i nostri affetti e le nostre emo-
zioni. Dietro al pensiero vi ¢ una tendenza affettiva e volitiva. ...Una
comprensione reale e completa del pensiero altrui ¢ possibile soltanto
quando scopriamo il suo retroscena reale, affettivo e volitivo” (ibid:
391) Il momento iniziale di ogni atto del pensiero verbale € un obiettivo
volontario preciso, per cui il Vigotskji puo bene infine affermare che
I’azione sia il motore dell’intero processo di riconoscimento e conosci-
tivo, per arrivare a parole piene di senso “microcosmi della coscienza
umana”. (ibid: 396)*2.

Non sembra eccessivo, allora, vedere in questa scoperta dei neuroni
specchio un’occasione forse ancora migliore di altre per rivitalizzare
una prospettiva filosofica sull’'uomo fondata sull’esperienza del corpo
vissuto e dell’esserci nel mondo forse troppo frettolosamente accanto-
nata dall’imperante cognitivismo e dall’eccessiva enfasi da esso posta
sugli aspetti teoretico-linguistici dell’esperienza umana.

In altre parole, su questo terreno sembra cadere definitivamente una
delle distinzioni che opponevano umanisti a scienziati, sentire a sapere,
scienze dell’uomo a scienze della natura, scienze della comprensione a
scienze della spiegazione. La teoria dei neuroni specchio sembra aver
finalmente dato concretezza scientifica alla capacita empatica che gli
esseri umani hanno di mettersi nei panni degli altri, di intuire le inten-
zioni, le motivazioni, le emozioni degli altri, che coinvolgono gestuali-
ta, linguaggi, arte, etica.

Lo studio del mirror system (sistema specchio) ha consentito insom-
ma di delineare su nuovi orizzonti il problema dell’intesoggettivita,

42 Siamo naturalmente consapevoli del valore supremo attribuito dal Nostro alla
parola come “rappresentazione di uno stadio superiore di sviluppo dell’'uomo rispet-
to all’espressione piu alta dell’azione... La parola ¢ il fine che corona I’opera” (ibid.
395)
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ponendo al centro di essa il sistema sensomotorio, e dando cosi un con-
tributo decisivo alla cosiddetta embodied cognition**, nonostante siano
state sollevate riserve soprattutto da parte di chi continua a ritenere che
I’intersoggettivita e piu in generale il pensiero astratto siano mal con-
ciliabili con meccanismi nervosi propri di regioni cerebrali ritenute a
torto o a ragione cognitivamente “meno nobili” quali appunto il sistema
senso-motorio. Sul ruolo del system mirror nella cognizione sociale ¢
stato per esempio obiettato recentemente che esso puo al massimo con-
sentire di predire le conseguenze delle azioni altrui, ma certamente non
di attribuire agli altri stati mentali come le intenzioni. (Saxe 2006). E
stato tuttavia dimostrato che il system mirror non si limita a codificare
quale tipo di azione viene osservata, ma anche il perché 1’attore stia ese-
guendo quella determinata azione, e cio¢ 1’intenzione che ha promosso
I’esecuzione dell’azione (Rizzolatti- Iacoboni 1999). Questi risultati
suggeriscono che non vi siano aree nel cervello specificamente deputa-
te a codificare le intenzioni altrui, ma che questa attribuzione avvenga
in modo automatico grazie all’analisi degli aspetti motori dell’azione e
del contesto in cui essa avviene.

Per quanto ancora lontana da una piena spiegazione neurofisiologica
dei processi alla base delle nostre scelte, del nostro agire, dell’inter-
soggettivita, questa scoperta e gli studi conseguenti ad essa correlati

43 Nella stessa ottica va inquadrata la recente proposta di Gallese e Lakoff circa il
ruolo svolto dal sistema senso-motorio nello strutturare aspetti fondamentali del pensie-
ro come i concetti. L’adozione di una prospettiva embodied ha comportato una profonda
modificazione della visione classica dei concetti e dei significati delle parole. Sulla base
della visione tradizionale i concetti sono dati da simboli astratti, di natura proposiziona-
le, che rimandano arbitrariamente al loro referente. Ad esempio, il concetto di “cane” ¢
dato da una serie di proposizioni rappresentate in linguaggio mentale. Secondo la teoria
embodied, invece, il concetto di “cane” consiste nella riattivazione del pattern neura-
le che si attiva quando si interagisce realmente con i cani. L’informazione attivata al
concetto di “cane” non ¢ dunque astratta e a-modale ma multi-modale (Gallese-Lakoff
2005). Negli ultimi anni, d’altra parte, sono state raccolte molte prove sperimentali a
favore dell’idea che i concetti rimandino all’esperienza sensoriale e motoria. Tuttavia,
la gran parte delle evidenze ottenute riguardano i cosiddetti concetti “concreti”, come
i cani e le sedie. La sfida che la teoria embodied si trova ora ad affrontare consiste
nello spiegare in che misura i concetti cosiddetti astratti si fondino sui processi senso-
motori. Di recente nell’ambito della prospettiva embodied delle scienze e neuroscienze
cognitive sono state proposte alcune teorie per spiegare 1’astrazione. Secondo la teoria
di Lakoff (Lakoff e Johnson, 1999), ci formiamo degli schemi di immagine (image
schema) fondati sull’esperienza che estendiamo poi tramite metafore per comprendere
i concetti astratti. Ad esempio, lo schema riferito all’esperienza del “viaggio”, che ¢
dotato di un inizio, di una continuazione e di una fine, viene applicato ad una nozione
astratta, quale quella della vita.
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strettamente entrano a far parte di quelle ricerche che hanno contribu-
ito in maniera decisa e inequivocabile alla formazione della cosiddetta
Terza Cultura (Brockman 2005), una cultura vettoriale, nella quale le
scienze empiriche partecipano a renderci un’immagine di senso di noi
stessi e del nostro agire nel mondo, all’interno della quale spiegazioni
provenienti da discipline differenti interagiscono senza per questo ri-
dursi o appiattirsi una sull’altra, in una collaborazione di saperi in senso
autenticamente pluralistico, capace di scartare i pericoli connaturati allo
sviluppo esponenziale delle neuroscienze: da una parte il riduzionismo
e il determinismo biologico (cio¢ la riduzione delle esperienze sociali
e personali complesse a meccanismi neurofisiologici), dall’altra la con-
vinzione che si possa fare a meno di contestualizzazione storica, come
se le forme di pensiero e gli schemi di azione che cerchiamo di spiegare
fossero tipi naturali immutabili.
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3. Il metodo Suzuki nel quadro delle conquiste
della didattica delle lingue. Linguaggio musicale
e linguaggio verbale

In questo capitolo intendiamo delineare il profilo del metodo Suzuki
piu direttamente nel quadro specifico degli aspetti propriamente lingui-
stici e glottodidattici, assumendo ’ipotesi che cosi come il linguaggio
verbale, anche il linguaggio musicale influenza la mente e il pensiero in
quanto sistema per dividere il mondo in categorie e in rapporti, linguag-
gio fin dall’inizio generatore di ipotesi innato, competenza precostitui-
ta, il cui potere peculiare ¢ costituito da una grammatica profonda uni-
versale, e al tempo stesso amplificatore culturale capace di determinare
1 processi cognitivi dell’uomo. L’acquisizione del linguaggio musicale
si definisce in questa prospettiva come lo strumento della mente che in
relazione alle condizioni del contesto condiziona e influenza lo svilup-
po intellettivo e mentale del soggetto. (3.1. Linguaggio come strumento
della mente e chiave dell’apprendimento)

Dati questi presupposti, una riflessione sul complesso tema dello
statuto ontologico dei linguaggi pare ineludibile. E infatti innegabile
che linguaggio verbale e linguaggio musicale siano caratteristiche della
specie umana: appaiono universali in tutti gli uomini. Affermare tale
universalita vuol dire che i soggetti possiedono una capacita generale
di acquisire una competenza linguistica e musicale. Dato dunque che
la musica ¢, come linguaggio, una attivitd umana, si puo supporre che
dall’osservazione della sua struttura si riesca a dedurre qualcosa sulla
natura della mente umana che riesce a produrla naturalmente e libera-
mente (3.2. Il linguaggio musicale in prospettiva semiotica), nella sua
intelligibilita e nella sua intraducibilita capaci di produrre pensiero,
sommuovere sentimenti attraverso canali non discorsivi, darsi e dare un
senso, comunicabile oppure incomunicabile che esso sia, appoggiato al
significato, che dipende da un codice convenzionale e storico, e respin-
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gente pero la letterarita dal lato del codice (3.2.1. Senso e significato),
e nella sua complessita e ambiguita di linguaggio indefinitamente con-
notato, che non possiede una funzione referenziale immediata perché,
quando esiste una referenza, questa non si impone né a tutti gli ascol-
tatori di una stessa cultura o di una stessa societa, n¢ a tutte le epoche.
(3.2.2. Denotazione e connotazione musicale)

Da una parte, dunque, quello musicale ¢ un linguaggio, e se ne as-
sumono tutte le coordinate diacroniche e sincroniche, le variabili cul-
turali e le varianti di contesto; dall’altra il richiamo all’universalita del
linguaggio musicale ¢ ininterrotto, e il termine universale attribuito alla
musica ci ricorda molto una concezione dell’estetica della musica che
il Suzuki per primo non condivideva. Il nodo puo essere sciolto proprio
interpretando la definizione suzukiana di musica come Lingua Madre:
questo permette da una parte di salvaguardare gli aspetti piu propria-
mente linguistici e quelli legati alle dinamiche dell’apprendimento,
dall’altra di non misconoscere gli aspetti universalizzanti della musica,
che pure sono presenti e non possono essere dimenticati in un approc-
cio globale e corretto. Il punto d’arrivo potrebbe diventare allora che
il linguaggio del pensiero non ¢ un linguaggio verbale, ma appunto un
linguaggio del pensiero, un “mentalese” in qualche modo relazionabile
a ogni lingua: un mentalese universale, insomma. La tentazione di fare
del linguaggio musicale questo linguaggio del pensiero ¢ forte. D’altra
parte, ¢ stato detto che “le parole, nel loro articolarsi concatenato, col-
gono le idee solo nello stadio finale della loro estrinsecazione; mentre
la musica ci riporta all’origine di tutto cio, all’intenzione ideale pura”,
cogliendo cio¢ “I’intenzione allo stato nascente, gia determinata in sé,
ma non ancora espressa o rappresentata di fronte alla mente in forma
di progetto”. In ragione di cio, si ritiene che quella musicale sia una
modalita adeguata ed anzi privilegiata ad esplorare quella dimensione
originaria da cui tutti i significati provengono. (3.2.3. Linguaggio musi-
cale e linguaggio del pensiero)

A questo punto il paragrafo terzo passa a considerare il fatto che,
avendo il Suzuki pensato il suo metodo come “metodo della madre lin-
gua”, secondo un modello di apprendimento naturale e infallibile, questo
porta con sé, se vogliamo andare piu a fondo nell’analisi “linguistica”
del metodo, un rapporto di questo stesso con gli approcci glottodidattici
che valorizzano I’apprendimento naturale e spontaneo, facendo riferi-
mento alla distinzione tra i processi di acquisizione e apprendimento di
una lingua (3.3. Suggerimenti glottodidattici.), dal momento che ¢ pre-
sa a riferimento la dimensione dell’apprendimento che vede il soggetto
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co-costruttore delle sue conoscenze nell’ambito della realizzazione di
un progetto di sé che puod essere compiutamente realizzato solo attra-
verso il dinamico e continuo scambio con i contesti di riferimento. Si
prenderanno dunque in considerazione prima un confronto metodologi-
co con I’approccio naturale di Krashen (3.3.1. L’approccio naturale di
Krashen), e successivamente i fattori extralinguistici e linguistici (cio¢:
fattori fisico-ambientali, socio-culturali, affettivi, neurologici, cogni-
tivi, propriamente linguistici) che possono influenzare il processo di
acquisizione. | vari settori della ricerca ne evidenziano ora 1’uno ora
I’altro: qui vengono notati i fattori di cui il Suzuki ci sembra abbia tenu-
to conto in misura maggiore per la definizione del suo metodo, a partire
proprio dalla considerazione di quei fattori fisico-ambientali che nel
filone interazionista non vengono considerati gli unici decisivi, perché
interagirebbero con i meccanismi mentali e cognitivi. (3.3.2. Fattori che
incidono sull’acquisizione linguistica)

Se si prende atto dell’influenza dei vari fattori sul processo di ac-
quisizione, € necessario considerare anche che la consapevolezza dei
comportamenti da parte dell’insegnante ¢ utile per la definizione di un
setting educativo quanto pill possibile ricco e funzionale. E indubbio,
infatti, che il processo di apprendimento/acquisizione ¢ influenzato
sensibilmente dal metodo e dallo stile comunicativo usato (3.3.3. Stile,
tecniche e strategie di insegnamento), fattore tanto piu importante nel
caso del metodo Suzuki, rivolto a soggetti di eta dai tre ai dodici anni
e dunque centrato, almeno nel primo periodo, su un approccio metodo-
logico basato su modalita “ludiche”. Cio non vuol dire identificare il
tempo della didattica con lo svago e il divertimento, con attivita poco
impegnative, ma usare il gioco come la principale modalita attraverso
la quale viene presentato il materiale e viene fatto esercitare il linguag-
gio musicale, attraverso 1’osservazione, I’imitazione, la sperimentazio-
ne, I’esercizio e la manipolazione. La metodologia ludica permette di
affrontare in un modo naturale e familiare lo studio dello strumento e di
coinvolgere nel processo di apprendimento tutte le capacita cognitive,
affettive, sociali e sensomotorie. (3.3.4. La centralita della dimensione
ludica in un approccio metodologico per soggetti precoci) E noto, in-
fatti, che I’apprendimento, linguistico e non, si connota diversamente a
seconda di precise caratteristiche psicolinguistiche e neurolinguistiche,
diverse e mutevoli a seconda dell’eta dei soggetti in apprendimento, che
vanno rispettate per ottenere risultati ottimali stabili nel tempo. E sem-
brato dunque opportuno vedere brevemente le caratteristiche di natura
neurologica e psicologiche del cervello umano, che suggerirebbero un
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intervento tempestivo nell’apprendimento/insegnamento del linguag-
gio musicale, cosi come delle lingue straniere. Dagli studi effettuati su
queste tematiche in un confronto con la premessa suzukiana dell’ap-
prendimento della musica come della Lingua Madre, ci ¢ sembrato pos-
sibile affermare che il bambino che apprende precocemente il linguag-
gio musicale in un certo modo svilupperebbe le stesse caratteristiche
del bambino bilingue, caratteristiche costanti, una volta acquisite, per
tutta la vita. Learn a new language and get a new soul. Apprendere il
linguaggio musicale secondo modalita naturali significa dunque diven-
tare bilingue, dominare il linguaggio verbale e il linguaggio musicale.
(3.3.5. 11 fattore eta nell’acquisizione linguistica e musicale; 3.3.6. Es-
sere bilingue; 3.3.6.1. Tipi di bilinguismo)

Prendendo poi in considerazione la celebre metafora dell’iceberg
utilizzata da Cummins per spiegare il principio dell’interdipendenza
linguistica, (in base al quale I’acquisizione di una lingua si riflette in
maniera positiva sull’intero repertorio linguistico del parlante, in cui
la parte sommersa dell’iceberg rappresenta il linguaggio inteso come
sistema concettuale che sottosta alla produzione linguistica, e le punte
che emergono rappresentano le varie lingue, o meglio, la comunicazio-
ne linguistica) constatiamo che piu lingue non sono altro che frutto del-
la stessa concettualizzazione linguistica, dello stesso sistema sommerso
e, quando impariamo una nuova lingua (nuovo ghiaccio), non facciamo
altro che apportare beneficio a tutto il sistema (aumentera la superficie
di ghiaccio sommersa). (3.3.6.2. Neurolinguistica e Bilinguismo)

Quello che ci proponiamo di suggerire ¢ che, se ¢ vero che appren-
dere il linguaggio musicale come LM significa essere bilingue, una tale
acquisizione del linguaggio musicale puo avere influenza positiva sulle
abilita linguistiche tutte, e piu in generale ancora sulle abilita cognitive
del soggetto. Mentre, al contrario, trascurare I’apprendimento del lin-
guaggio musicale costituisce un serio e irrimediabile depauperamento
delle facolta tutte del soggetto, cognitive, affettive, relazionali. La ca-
pacita individuale di padroneggiare due codici del tutto diversi, infatti,
¢ destinata a scomparire in presenza di condizioni ambientali ostili, che
non sostengano il bambino nella costruzione della sua identita plurima,
e che non avvertano 1’enorme potenziale arricchimento che tale bilin-
guismo puo apportare all’individuo e alla stessa comunita ‘monolingue’
che non ¢ disposta ad accettarlo. (3.3.6.3. Bilinguismo e transfer)

L *acquisizione di un’altra lingua/linguaggio, infatti, oggi non viene
vista piu solo come I’appropriarsi degli strumenti peculiari della co-
municazione, ma come la via d’accesso ad un mondo e ai suoi valori,
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ai suoi modi di pensare e concettualizzare la realta, e un bilingue non
va considerato come due monolingui in un’unica persona. Se dunque
imparare il linguaggio musicale secondo le modalita dell’acquisizio-
ne e non con modalita formali consente di sviluppare automatismi lin-
guistici che non fanno ricorrere alla traduzione da un altro linguaggio,
questo significa che apprendere il linguaggio musicale tardivamente e
con modalita istruttive permettera sicuramente di comunicare, ma la
concettualizzazione sara prima operata nella prima lingua (il linguaggio
verbale) e poi trasferita alla seconda (il linguaggio musicale). La prima
lingua servira necessariamente da intermediario. Mentre, al contrario,
apprendere il linguaggio musicale come lingua materna rendera i sog-
getti perfettamente bilingui, davvero con una marcia in pit, ¢ una chia-
ve in piu per leggere il mondo e provare a renderlo migliore. (3.3.6.4.
Due lingue e un cervello: il cervello plurilingue)

3.1. Linguaggio come strumento della mente e
chiave dell’apprendimento

Uno dei temi centrali del dibattito scientifico del secolo scorso ¢ sta-
to se e come il linguaggio verbale (e il linguaggio del contesto in parti-
colare) e le sue condizioni di acquisizione/apprendimento condizionino
e influenzino lo sviluppo intellettivo e mentale del bambino.

Decenni di studi sull’acquisizione del linguaggio hanno dimostrato
che non ¢ possibile studiarlo adeguatamente solo come se fosse un pro-
cesso psicologico, procedendo semplicemente all’esame dell’ordine in
cui emergono le forme grammaticali nell’esperienza linguistica.

Si puo affermare che la formazione dei progetti personali e intenzio-
nali di padronanza linguistica, la sensibilita di grado elevato, i modi di
inserire il linguaggio nell’azione e nell’interazione siano tutti esempi
dell’esistenza, per dirla con Chomsky, di un Language Acquisition Sup-
port Sistem (LASS) che rende possibile il funzionamento di una Lan-
guage Acquisition Development (LAD; cft. cap. 2. nota 11). Tuttavia la
necessita di usare il linguaggio nella sua pienezza come strumento per
essere partecipi di una cultura complessa ¢ cio che fornisce il motore
per I’acquisizione del linguaggio. Il programma genetico del linguag-
gio rappresenta una meta della variabilitd dei comportamenti mentali
nello sviluppo della personalita, I’altra meta va ricercata nel sistema di
supporto.

Va considerato poi il passaggio dalla cultura orale a quella scritta,
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che con la possibilita di scrivere specifica ed estende la potenza del-
la memoria: lo svincolamento dal contesto favorisce lo sviluppo delle
funzioni logiche, e consente ad ogni soggetto di differenziare e di con-
frontare i propri personali ritmi di analisi e di acquisizione, attraverso
una lingua che si fa strumento a piu facce attraverso il quale si realizza
la trasmissione della cultura, la socializzazione, la personalizzazione
degli stili cognitivi. La prospettiva teorica che abbiamo a riferimento
considera essenziali per I’apprendimento proprio le caratteristiche di
discorso e di negoziazione dei contesti sociali. Il sistema formativo for-
male, con le sue particolari modalita di trasmissione della conoscenza,
basata sulla lingua scritta e orale, ha tutti i numeri per produrre il modo
scientifico, razionale e astratto di pensare e¢ di ragionare, come soste-
neva Vygotskij cogliendo il nesso fondamentale che lega lo sviluppo
all’educazione. In questa prospettiva I’interazione sociale tra insegnan-
te e allievi svolge un ruolo di “mediazione semiotica” (Wertsch 1985)
attraverso gli strumenti tecnici propri della cultura di appartenenza, e
primi tra tutti i complessi sistemi simbolici della lingua scritta, della
matematica, ecc.

Nella prospettiva vigotskiana dell’apprendimento rivisitata dalla
prospettiva costruttivista, che considera I’alunno un partecipante atti-
vo alla costruzione dei significanti, dei significati e dei propri percorsi
di apprendimento, e non un recettore passivo di nozioni e abilita (cfr.
2.2.; 2.2.1.), il linguaggio, in quanto strumento mentale essenziale nel
processo di mediazione semiotica, ricopre un ruolo di primo ordine.
Attraverso la trasformazione nell’uso delle parole dalla funzione origi-
naria esterna di contatto e funzione sociale al discorso interiore ¢ pos-
sibile osservare e comprendere 1’evoluzione e la ristrutturazione men-
tale delle forme del pensiero da non-verbale a verbale. Impegnandosi
in interazioni sociali, il bambino sviluppa le abilita di pensiero come
consapevolezza, astrazione, controllo. La parola in quanto strumento
del pensiero viene usata per concentrare I’attenzione, indispensabile per
far progredire il processo di elaborazione astratta, attraverso le fasi di
astrazione, sintesi e simbolizzazione. La funzione della parola ¢ per
Vigotskij in primo luogo sociale, finalizzata al contatto e all’interazione
con gli altri: man mano che le esperienze sociali si accrescono, il bam-
bino usa il linguaggio come aiuto nella soluzione di problemi interni,
come ad esempio evocare una persona o un oggetto assenti, e successi-
vamente parla a se stesso usando il linguaggio egocentrico. Il linguag-
gio egocentrico rappresenta una fase importante della crescita interna,
il punto di contatto tra il discorso esterno sociale e il pensiero interno,
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I’acquisizione di una seconda funzione (la prima era quella sociale) di
natura intellettiva, individuale, privata, che permette lo sviluppo della
consapevolezza metacognitiva e che assume il ruolo di strumento di
strutturazione del pensiero (Vigotskij 2006:119-127).

In questo percorso I’insegnante media le attivita di apprendimento
dei suoi alunni (mentre essi condividono, attraverso 1’interazione so-
ciale, conoscenze e significati), collocando la sua azione di mediazione
all’interno della zona di sviluppo prossimale di ciascun soggetto, sol-
lecitando nel soggetto la capacita di attenzione, di osservazione e di
riflessione nel confrontarsi con la realta, ma anche I’immaginazione e
la creativita, in modo da permettergli di costruirsi un’immagine non ri-
duttiva del pensiero, cio¢ metterlo davanti al fatto che tale pensiero non
consiste solo di regole e procedure, ma anche di relazioni e rappresenta-
zioni, che strutturano linguaggi complessi in cui significanti, significati
e simboli operano a livelli diversi di astrazione.

Non ¢ dunque casuale che la padronanza linguistica sia stata definita
come “I’intelligenza pit ampiamente e democraticamente condivisa fra
gli esseri umani” (Gardner 1983). La lingua ¢ da considerarsi sia un
prodotto di cultura, sia colei che “parla” la cultura, e cio¢ cio attraverso
cui opera la trasmissione/riproduzione/generazione della cultura, attra-
verso i processi sia di inculturazione (conoscenza della propria cultu-
ra) sia di acculturazione (conoscenza-manipolazione di culture diverse
dalla propria). E cio¢ lo strumento essenziale per attuare e specificare
processi di interazione comunicativa, per diventare e restare membri di
un gruppo, per esprimere € comunicare agli altri le proprie esperienze,
1 propri pensieri e i propri sentimenti, per persuaderli, convincerli e per
autoregolare 1 propri comportamenti comunicativi in funzione di quelli
degli altri. Il linguaggio verbale ha anche una valenza euristico-pro-
duttiva: ¢ lo strumento privilegiato per esplorare e conoscere la realta,
per formare progressivamente una rete di significati entro cui inserire i
fenomeni osservati e sperimentati, per produrre “cose”. La lingua per-
mette di incasellare le esperienze in categorie generali, oggettivandole
in campi semantici creati con il lessico, la grammatica, la sintassi..

11 linguaggio verbale, allora, non solo codifica il mondo e 1’esperien-
za che di esso si ottiene, ma crea la conoscenza della realta: produce una
prospettiva dalla quale I’'uomo osserva il mondo, indirizza I’impiego
della mente nei confronti della realta che descrive in forma indipen-
dente e creativa. Il fenomeno dell’amnesia infantile (Pontecorvo 1986)
ne costituisce una prova indiretta: quando non si ha una competenza
linguistica consolidata, non si riescono a ricordare gli eventi dei primi
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anni di vita in quanto questi ultimi non risultano utilizzabili in seguito
da adulti.

E stato detto che il linguaggio non influenza la mente e il pensiero
in quanto “resoconto verbale o etichetta, ma come sistema per dividere
il mondo in categorie e in rapporti per mezzo della grammatica e del
lessico” (Bruner1983:168), e che non sarebbe tanto 1’esperienza pas-
sata a determinare un comportamento verbale, quanto la natura attiva
della mente. II linguaggio fin dall’inizio ¢ come un generatore di ipotesi
innato, competenza precostituita, il cui potere peculiare € costituito da
una grammatica profonda universale della quale i vari linguaggi sono
esempi e realizzazioni di superficie (Chomsky 1959).

I significati dell’ ipotesi chomskiana, collegati all’intuizione vigot-
skijana relativa alla zona di sviluppo prossimale, secondo la quale in
definitiva I’apprendimento precede, ¢ non segue lo sviluppo, hanno
portato il Bruner a parlare di amplificatori culturali (Bruner 1983), tra
i quali il linguaggio occupa il primo posto, capaci di determinare i pro-
cessi cognitivi dell’uomo. L’acquisizione del/di un linguaggio ¢ dunque
in questa prospettiva come lo strumento della mente che in relazione
alle condizioni del contesto condiziona e influenza lo sviluppo intellet-
tivo e mentale del soggetto.

3.2. Il linguaggio musicale in prospettiva semiotica

Quello che ci domandiamo in questa sede, a questo punto, ¢ se e
quanto I’assunzione delle ipotesi cui abbiamo accennato possa essere
condivisibile in qualche modo non solo per il linguaggio verbale, ma
anche per le altre forme di linguaggio, e particolarmente per il linguag-
gio musicale.

Una riflessione sul complesso tema dello statuto ontologico dei lin-
guaggi parrebbe ineludibile per chi si interessa di queste tematiche. Si
sono molto sviluppati gli studi nell’ambito proprio del linguaggio ver-
bale; la stessa cosa non si puo dire per gli altri linguaggi, chiamati a
confrontarsi continuamente con lo statuto proprio del linguaggio verba-
le, di cui ritornano i paradigmi costitutivi e interpretativi: i rapporti del
linguaggio verbale con il linguaggio musicale, d’altra parte, hanno una
storia lunga e antica, che ha visto a piu riprese gli specialisti indagare se
gli strumenti utilizzati per lo studio della lingua siano funzionali anche
allo studio del linguaggio musicale.

In effetti molte forme di linguaggio hanno aspetti che le avvicina-
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no (pure le terminologie di sistema sono simili e spesso desunte dal
linguaggio verbale, tra i primi ad essere codificato), a partire dall’ave-
re tutte una grammatica. Con il termine “grammatica”, utilizzato in
molteplici campi, si intende I’insieme e al tempo stesso la descrizione
sistematica delle regole che riguardano gli elementi costitutivi di qual-
siasi tecnica. Linguaggio verbale e linguaggio musicale hanno molti
campi di affinita, a partire dal fatto che entrambe utilizzano la sonorita
e dispongono di una codifica scritta, tramite segni grafici. Certo hanno
anche molte distanze: una tra le piu rilevanti ¢ la mancanza di capaci-
ta autoesplicativa da parte del linguaggio musicale. Molto si ¢ discus-
so del resto anche della semantica musicale, che non ¢ una semantica
definita, quantomeno nel senso attribuitole nell’ambito del linguaggio
verbale, dove una parola, indipendentemente da qualsiasi contesto, ha
comunque un significato. (tra gli altri, cfr.: Delalande 1993; Eco 1975;
Frances 1958; Gaita 1971; Imberty 1978, 1979, 1981, 1986, 1984; Jan-
kélévitch 1961; Lefébvre 1966; Leroi-Gourhant 1964; Sloboda 2004;
Stefani 1976).

E tuttavia innegabile che linguaggio verbale e linguaggio musicale
siano caratteristiche della specie umana: appaiono universali in tutti gli
uomini. Affermare tale universalita vuol dire che i soggetti possiedono
una capacita generale di acquisire una competenza linguistica e musi-
cale. Dato dunque che la musica ¢, come linguaggio, una attivita uma-
na, si puo supporre che dall’osservazione della sua struttura si riesca a
dedurre qualcosa sulla natura della mente umana che riesce a produrla
naturalmente e liberamente.

Un’antica diatriba si chiedeva se la musica fosse in grado di espri-
mere emozioni e quindi di comunicare oppure se fosse una manife-
stazione artistica incapace di comunicare. Tale diatriba si componeva
con la definizione della musica come un non-linguaggio: nel linguaggio
vengono articolate le parole per costruire frasi, mentre nella musica non
¢ semplice identificare qualcosa che corrisponda a una parola. Il supe-
ramento di queste posizioni si € avuto quando sono stati correttamente
identificati i termini del problema: nel linguaggio esistono componenti
minimali privi di significato (fonemi) che vengono utilizzati per creare
componenti minimi che posseggono un significato (morfemi) i quali, a
loro volta, vengono usati per formare parole e frasi; nella musica si tro-
vano le note che sono, di per sé, prive di significato e che vengono usate
per creare intervalli e accordi, cio¢ il materiale utilizzato per strutturare
temi e frasi musicali. Si ¢ dovuto attendere fino all’avvento degli studi
semiotici sui segni dei vari linguaggi (Sloboda-Juslin 2001; Sloboda

123

scaglioso.indb 123 26-09-2008 10:48:30



2004) per comprendere meglio le relazioni' fra il linguaggio comune €
I’arte dei suoni, e cioe€:
e sia la musica sia il linguaggio verbale sono sistemi di comunica-

zione ed espressione universali tra gli uomini;

entrambe i linguaggi usano lo stesso canale uditivo-vocale;

ambedue possono produrre un numero illimitato di frasi;

i bambini imparano tutti e due i linguaggi esponendosi agli esem-

pi prodotti dagli adulti;

esiste per ambedue una notazione, una forma scritta;

in entrambe i linguaggi ¢ possibile distinguere una fonologia

(componenti del linguaggio), una sintassi (le regole per combi-

nare tra loro le componenti) e una pit 0 meno definita semantica

(attribuzione di significato ai prodotti del linguaggio).

L’universo sonoro nella prospettiva semiotica ¢ dunque assunto

come una realtd a due facce: espressione e contenuto, significante e
significato, correlate da codici di vario tipo, che si rinviano reciproca-
mente. Complementare a quello semiotico, I’approccio psicologico vie-
ne a fornire un’altra prospettiva, con cui arricchire le possibilita di com-
prensione offerte dalla semiotica musicale. Esperimenti rigorosi hanno
dimostrato che particolari schemi psichici si mettono in moto in pre-
senza di determinate strutture sonore, di determinati aspetti della forma
musicale, che possono assumere cosi il significato di rappresentazioni
simboliche delle esperienze della vita affettiva e corporea. Sono stati
elaborati (Imberty 1978) indici di complessita e dinamismo della forma
musicale con i quali misurare e spiegare le strutture di integrazione e
disintegrazione psichica. Cid non comporta I’eliminazione dell’ambi-

! Sono interessanti a proposito delle relazioni fra linguaggio verbale e linguaggio
musicale alcuni studi sul bi- ¢ poli-linguismo: in questi studi sono stati osservate molte
differenze quando i soggetti presi in considerazione hanno come lingua materna una
delle lingue slave. Queste ultime hanno tonalita sonore di grande ampiezza, infatti i
suoni emessi vanno da circa 200 a 16.000 hertz. Le loro attivita di espressione poliglot-
ta sono quindi facilitate gia dall’esercizio della LM, che contiene 1’espressione di una
vasta gamma di suoni. Facilitazioni di bilinguismo si denotano anche tra linguaggi che
hanno etimologie delle parole similari, in quanto in tal caso ¢ agevolata la compren-
sione dei significati. Infine linguaggi che utilizzano uno spettro sonoro del tutto simile,
quali ad esempio Italiano e Spagnolo (la cui sonorita oscilla mediamente tra i 2000 e
i 4000 hertz) facilitano 1’inutilita di traduzione tra la LM e la Lingua Straniera (LS),
cosi che dopo un poco di esercizio due persone di nazionalita diversa possono parlare
ciascuna la propria LM senza difficolta di intendersi reciprocamente. Linguaggi di dif-
ferente tonalita sonora (Inglese 4000-11.000 hertz, Francese 3500-8000 hertz, Tedesco
3000-8000 hz) determinano problemi nella significazione del linguaggio da parte di
soggetti con LM diversa, soprattutto se la loro espressione ¢ troppo scattante e rapida.
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guita o meglio della polisemia delle strutture sonore, ma significa piut-
tosto metterla in evidenza e spiegarla per capire come fare i conti con
essa, e inoltre rende possibile vedere come emerge e opera il pensiero
simbolico, dimensione particolarmente attiva nell’esperienza musicale.
Uno dei nodi piu contraddittori, infatti, ¢ il rapporto tra significante e
significato nel campo verbale e nel campo musicale, tenuto conto che
il linguaggio musicale presenta, quando ¢ stato trattato tramite gli stru-
menti concettuali offerti dalla linguistica, un carattere essenzialmente
connotativo ¢ una natura simbolica (Imberty 1984).

3.2.1. Senso e significato

La forma musicale ha infatti un senso ma non ha un significato, cio¢
non permette di definire delle relazioni tra significante e significato pa-
ragonabili a quelle della lingua. Si ¢ visto che, malgrado il peso della
convenzione, il segno musicale ¢ motivato: in questo senso la musica
non ¢ un linguaggio di significati (Lefébvre 1966); tuttavia essa rive-
la all’ascoltatore qualcosa che non ¢ riducibile all’aspetto fenomenico
della forma e che ¢ elaborato dall’ascoltatore al momento dell’ascolto.
Questo ¢ il senso che, quando ¢ esplicitato dalle parole, si perde nei si-
gnificati verbali, 1 quali, essendo troppo precisi e troppo letterali, lo tra-
discono. Non solo, la musica significa solo “a cose fatte” (Jankélévitch
1998: 78-7), cio¢ dopo il tentativo di esplicitazione e concettualizzazio-
ne. Prima di tale tentativo essa non significa, ma piuttosto suggerisce,
cio¢ crea delle forza immaginative che provocano e orientano le asso-
ciazioni verbali. Non si passa dalla lingua alla musica per gradi suc-
cessivi di generalizzazione, poiché i due sistemi non sono dello stesso
ordine. E tutti i lavori che si accaniscono a cercare delle corrispondenze
strette, di termine a termine, falsano il problema.

Non si potrebbe, in realta, propriamente parlare di significati mu-
sicali: tutt’al piu si possono mettere in evidenza delle espressivita im-
manenti alla forma, di carattere irrazionale e affettivo, che nessun si-
gnificato espresso verbalmente puo ricoprire in modo totale (Frances
1958). Queste espressivita svelano il senso della musica, ma mentre
il significante verbale ¢ cosciente e significativo, 1’espressivo musica-
le ¢ subcosciente e simbolico. I significati provengono insomma dalla
lingua, piu esattamente dal fatto che il linguaggio verbale instaura un
rapporto significante/significato nel segno, mentre la musica instaura
un rapporto simbolizzante/simbolizzato tra la forma fenomenica e per-
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cettiva dell’opera e le rappresentazioni interiori che essa suscita: per
percepirne il senso, non occorre ricorrere alla parola. Nella musica non
ci sono parole, in musica ¢ cio¢ difficile “identificare tratti discreti mi-
nimi che significano qualcosa, come le parole o i fonemi”: in altri ter-
mini, “la musica non ¢ un linguaggio in senso semiologico di cui si
possa costruire un vocabolario” (Gaita 1971: 15; 17). La semiologia ci
mostra che “se una forma linguistica significa qualcosa, devo capirla
e poterla tradurre in un altro linguaggio. La significazione deve essere
intelligibile e traducibile (ibid: 16). La musica invece produce pensiero
e sommuove sentimenti attraverso canali non discorsivi. E intelligibile
ma intraducibile.

Il problema poi se questo senso sia comunicabile oppure incomu-
nicabile (come sosteneva Stravinskij) ¢ questione da tempo discussa.
Infatti, se anche ¢ vero che un’opera musicale si elabora intorno a un
codice minimale comune a tutti i membri di una stessa cultura, ¢ altret-
tanto vero che questo codice non ¢ cosciente, ma ¢ costruito da abitu-
dini auditive acquisite nel corso della storia ed ¢ compreso solo nella
misura in cui la sua lettura € una lettura sociale e non una lettura indivi-
duale (Stefani 1982). Tutti i motivi del significato, simbolici 0 no, sono
convenzionali, se con cio si intende che essi dipendono da istituzioni
sociali che hanno una data, si sviluppano, si trasmutano ¢ muoiono. Il
significato dipenderebbe dunque da un codice convenzionale, il senso
vi si appoggerebbe respingendo pero la letterarieta dal lato del codice.
11 senso dunque sarebbe trans-storico, al di 1a dei codici sintattici e sim-
bolici, perché sarebbe al di la di tutti 1 significati particolari acquisiti
dalle opere attraverso le diverse epoche storiche. Ma allo stesso tem-
po 1 significati codificati in una certa epoca o in un’altra modificano
il senso. Il senso dunque non ¢ fissato, rinasce a ogni ascolto, ad ogni
esecuzione. Qualunque opera musicale esiste insomma alla fine solo
attraverso la mediazione dell’interpretazione nella quali si intuisce il
senso. L’interpretazione ¢ donazione di senso, e al tempo stesso nessuna
interpretazione esaurisce il senso dell’opera. (Stefani 1982)

3.2.2. Denotazione e connotazione musicale

In linguistica il discorso denotato e il discorso connotato vengono
distinti: nel discorso denotato il rapporto significante/significato che de-
termina ogni segno ¢ semplice, immediato, anche se ¢ convenzionale: il
significante rinvia direttamente al significato, o piu esattamente a quella
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parte del significato sulla quale tutti i parlanti di una stessa lingua sono
d’accordo; il segno denotativo ¢ al confine tra il sistema linguistico e la
realta sensibile alla quale si aggancia, mentre 1’oggetto denotato resta
fuori dal sistema linguistico.

Nel discorso connotato invece siamo in presenza, per ogni segno,
di un rapporto da significato a significato, il significante rinvia ad un
significato sganciato da un referente univoco e quindi disponibile a ca-
ricarsi di una valenza simbolica: le parole designano un altro significato
rispetto al loro significato immediatamente denotato, sono significanti
di un nuovo significato. (Barthes 1964)

E il caso di tutti i sistemi complessi in cui il linguaggio ordinario
forma il primo sistema che, in quanto tale, diventa connotativo di un
secondo sistema; come € noto, questo avviene in poesia, quando il co-
dice della lingua comune a tutti i parlanti ¢ connotativo della lingua
propria del poeta, la lingua connotata. Anche la connotazione, ¢ vero,
resta interna al linguaggio, mentre il senso, al contrario, oltrepassa il
linguaggio per radicarsi “nell’espressivita del cosmo, nella volonta di
esprimersi del desiderio, nella varieta immaginativa dei soggetti” (Ri-
coeur 1995). Eppure, se si vuole, la connotazione annulla I’effetto di
qualunque denotazione, sopprime quella che ¢ stata chiamatala coseita
del linguaggio: nella connotazione le parole rinviano ad altre parole,
e si hanno sempre delle associazioni di parole non dette ma suggeri-
te, cosa che riduce le non pertinenze semantiche apparenti. Le parole
rinviano alle parole, ma non rinviano prima di tutto al senso. Vi ¢ nella
connotazione una specie di logica emotivo-affettiva, e una logica ¢ un
sistema esplicitabile in regole .

Il linguaggio musicale ¢ un linguaggio indefinitamente connotato,
un linguaggio che non possiede una funzione referenziale immediata
perché, quando esiste una referenza, questa non si impone né a tutti
gli ascoltatori di una stessa cultura o di una stessa societa, né a tutte
le epoche. In questo senso il linguaggio musicale esige, per essere so-
cialmente compreso, un lavoro di interpretazione della sua apparente
imprecisione e della sua ricchezza inesauribile, cosa che porta a evitare
una definizione troppo cognitivista del senso o del significato connota-
tivi.

A questo proposito, il linguaggio ¢ stato definito, oltre che comuni-
cazione e pensiero, anche autodispiegamento dello spirito e fondamen-
to dell alterita, costituzione della visione del mondo e modo di autoco-
scienza e di liberta (Cassirer 1961). 1l linguaggio infatti non fornisce
solo una tecnica importante per la comunicazione e per lo sviluppo del
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pensiero e della conoscenza: ¢ anche un mezzo attraverso il quale, for-
za di umanizzazione e comprensione, I’'uomo impara a conoscersi ¢ li-
berarsi, attraverso la conquista della propria coscienza, del suo essere
uomo accanto ad altri uomini. L’educazione ai linguaggi tutti ¢ di vitale
importanza.

Tanto piu allora, una delle questioni fondanti la specificita del lin-
guaggio musicale (come di tutti gli altri linguaggi) rispetto agli altri e
a quello verbale in particolare rimane se sia possibile individuare delle
caratteristiche che siano tanto generali da essere reperibili in tutto cio
che chiamiamo musica, e sufficientemente particolari da indicare cio
che ¢ specifico di tale campo.

E vero che universali specifici del campo musicale possono esse-
re individuati attraverso un’indagine sulle motivazioni profonde delle
condotte musicali. Piu precisamente, vengono rilevate tre finalita pre-
senti in proporzioni variabili nelle pratiche musicali (Delalande 1993):

e ricerca di un piacere senso-motorio, a livello gestuale, tattile e

uditivo;

e investimento simbolico dell’oggetto musicale messo in rapporto

con un vissuto o con certi aspetti della cultura;

e soddisfazione intellettuale che risulta dal gioco di regole
le quali tre dimensioni corrispondono alle tre forme principali del gioco
e alle tre fasi dello sviluppo infantile teorizzate dal Piaget. Se ne con-
clude che lo specifico della musica consiste nel cercare un piacere in
una produzione sonora, intrecciando il senso-motorio, il simbolico e il
gioco di regole?.

Ma cid che piu conta ¢ che pensare la musica in questi termini mo-
difica profondamente il programma di una educazione musicale: le
competenze musicali che saranno proprie del soggetto si costruiscono
progressivamente attraverso le fasi del gioco senso-motorio, simbolico
e di regole, secondo una prospettiva in cui le modalita di apprendimen-

2 Ricordiamo i periodi piagetiani del gioco, che costituiscono la tela di fondo: du-
rante il periodo senso-motorio si costruisce un repertorio di schemi che danno luogo
alle esplorazioni sonore; dal secondo anno e soprattutto a tre/quattro anni il gioco sim-
bolico permette al bambino di utilizzare il suono a fini rappresentativi ed espressivi,
senza che 1’esercizio senso-motorio ne sia penalizzato; il gioco di regole, verso i 5/6
anni, favorisce I’interesse per le combinazioni sonore, le regole formali ¢ la distribu-
zione dei ruoli nel gioco collettivo. La musica non sfugge alla forma di organizzazione
preferita dai bambini verso i sei anni: il gioco collettivo di regole, in cui il piacere piu
grande ¢ dato dall’organizzarsi e distribuirsi i ruoli, e rispettare scrupolosamente le
regole stabilite. La stessa polifonia non sarebbe altro che una trasposizione sonora di un
gioco di relazioni tra le persone.
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to senso-motorio nella prima infanzia e i comportamenti del musicista
vengono a sovrapporsi: I’atto senso-motorio del musicista consiste nel
rapporto fra ricezione sensoriale e azione motoria interagenti secon-
do un processo di apprendimento per assimilazione e accomodamento,
proprio come nello schema senso-motorio della prima infanzia.

Questo intimo rapporto appare ancora piu evidente quando si pensi
alle similitudini che ci sono tra il piacere del virtuosismo del musicista
e il piacere del gioco di esercizio nel bambino. Il gioco di esercizio,
infatti, caratterizzato dalla ripetizione?, & uno dei tratti che caratterizza
I’attivita senso-motoria del bambino, e cio che lo caratterizza ¢ la gra-
tuita, ’apparente assenza di motivazione, se non una specie di piacere
sensoriale e motorio in sé e, piu tardi, la soddisfazione per una difficolta
superata. Sappiamo che 1’esercizio della motricita resta unanimemente
una fonte di soddisfazione, un vero e proprio piacere fisico, il piace-
re puro che prova il neonato nell’esercizio ludico delle attivita senso-
motorie, di superare delle difficolta, “di dominarle e di ricavarne un
sentimento di virtuosismo e di potenza™* (Piaget 1954/1976: 94), al di
la della considerazione sulla differenza tra il virtuosismo musicale che
resta puro e gratuito e quello che invece si carica di musica (ma questa
¢ un’altra storia).

3 A questo proposito sara utile paragonare I’eterna ricerca del gesto appropriato
compiuta da un musicista, allo sforzo di adattamento del gesto che domina 1’attivita del
primo anno di vita, secondo gli stessi processi di assimilazione e accomodamento. Lo
schema senso-motorio della prima infanzia si adatta progressivamente secondo questo
doppio processo; che sia di origine riflessa come la suzione o provocato da un nuovo
stimolo, I’atto motorio si fissa e diviene sempre piu efficiente grazie alla ripetizione.
Nel bambino come nell’interprete il gesto acquisito si modifichera per conformarsi alla
situazione, come diceva Piaget a proposito della prensione “la mano sposa la forma
della cosa” (Piaget 1936. 93). Attraverso la ripetizione il gesto, nel musicista come nel
bambino, viene regolato attraverso approssimazioni successive.

4 La concentrazione sull’esercizio ¢ gia una forma di adattamento dell’essere uma-
no all’ambiente e una dimostrazione della capacita di intervenire su di esso ambiente,
la cui pratica favorisce 1’acquisizione della capacita di provare la cosiddetta esperienza
ottimale. Si tratta di quello che puo succedere a un bambino giocando per ore con un
oggetto anche semplice o magari raccontandosi una storia; a un musicista componendo
o eseguendo un brano, a un alpinista scalando una montagna inesplorata; puo succedere
in una relazione, in quei momenti alti di armonia in cui si avverte di essere davvero in
comunicazione con I’altro. La psicologia la chiama appunto esperienza ottimale: una
sorta di stato di beatitudine in cui ci si sente vivi, partecipi delle cose del mondo, in
pace con se stessi e con gli altri. Averla sperimentata ¢ fondamentale per la costruzione
della propria identita, autostima, fiducia in se stessi. La si sperimenta svolgendo attivita
che si scelgono e in cui si mettono in campo le proprie capacita e se ne acquisiscono di
nuove solo per il piacere di farlo. Liberi da aspettative e totalmente disinteressati alle
gratificazioni esterne che se ne trarranno.
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E su questo piacere ¢ questa motivazione intrinseca all’esperienza
musicale che il Suzuki ha modellato il suo metodo, secondo una pro-
gressivita di proposte che vengono a svolgersi ricordando per quanto in
altre dimensioni la distinzione del Bruner dei tre diversi modi di codifi-
care I’esperienza, aventi facolta di “tradursi” dall’uno all’altro: la rap-
presentazione esecutiva, la rappresentazione iconica, la rappresentazio-
ne simbolica (che non si esaurisce nel linguaggio). La rappresentazione
attraverso 1’azione ¢ richiamata nella prima fase del metodo Suzuki,
nella ritmica del corpo prima e strumentale poi; la rappresentazione
attraverso 1I’immagine trova spazio nella fase successiva dell’ascolto
e riproduzione imitativa dei brani; la rappresentazione attraverso sim-
boli ¢ richiamata dalla fase della lettura delle note attraverso i numeri
attribuiti alle dita e, successivamente, dalla raggiunta autonomia del
piccolo musicista capace di leggere 1’intero spartito musicale in tutte le
astrazioni simboliche. Sarebbe dunque lecito supporre che le ipotesi e
i metodi utilizzati nella didattica delle lingue possano in qualche modo
offrire sostegno ad una didattica della musica efficace ed efficiente nei
risultati. Non a caso, le proposte che seguono sono appunto tra quelle
che riteniamo possano essere le piu dense di suggestioni nel rapporto
con il metodo Suzuki, per quanto tuttavia resti sempre necessario con-
siderare che quella che in altri contesti potrebbe essere affermazione di
continuita di sviluppo rischia di diventare individuazione pitt 0 meno
arbitraria di analogie strutturali, in una sorta di primato del linguaggio
verbale per cui si riconduce in qualche modo ad unita esperienza lin-
guistica e linguaggio facendo appello ad una struttura linguistica’. E la
reductio ad unum non porta lontano.

3> La grammatica ¢ classicamente suddivisa in morfologia e sintassi. In musica si puod
parlare di funzioni analoghe, e si potrebbe dire che il complesso di regole (teoria e sol-
feggio) che sottostanno alle note costituisce il piano morfologico, il quale poi rende com-
prensibile e fa funzionare 1’armonia, che ¢ quindi da intendersi come sintassi musicale.

Analizzando il linguaggio musicale secondo le coordinate della fonetica, le 12 note
potrebbero essere considerate fonemi, e 1’inciso musicale si potrebbe considerare alla
stregua dei morfemi, in quanto le piu piccole unita dotate di significato; infine, analoga-
mente a quanto avviene con il periodo verbale, I’accostamento di piu incisi ¢ il loro svi-
luppo porterebbe alla costituzione di frasi e periodi musicali. Un’analisi di questo tipo
tuttavia ha un senso relativo, e sembra utile soprattutto in quanto afferma che la musica
significa solo se stessa, cio¢ che una nota, una successione di note, un accordo, hanno
significato in quanto musica, in quanto effetto sonoro, non come riferimento ad altro,
negando validita ai numerosi tentativi di lettura in chiave semantica di certe successioni
musicali, specie di intervalli, con I’intento di affermare un loro uso standardizzato in
certe situazioni, per provocare certi effetti: tentativi indubbiamente interessanti ma che
hanno portato a risultati di indubbia validita.
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3.2.3. Linguaggio musicale e linguaggio del pensiero

La posizione del Suzuki in merito all’attribuzione del linguaggio
musicale alla sfera della Lingua Materna ¢ una posizione che assume
risvolti a prima vista inattesi e sostiene due letture del fatto musicale
apparentemente contraddittorie. Se, infatti, quello musicale ¢ un lin-
guaggio, se ne assumono tutte le coordinate diacroniche e sincroniche,
le variabili culturali e le varianti di contesto; ma il richiamo del Suzuki
all’universalita del linguaggio musicale ¢ ininterrotto, ¢ il termine uni-
versale attribuito alla musica ci ricorda molto una concezione dell’este-
tica della musica che il Suzuki per primo non condivideva. Il nodo puo
essere sciolto proprio interpretando la definizione suzukiana di musica
come Lingua Madre: questo permette da una parte di salvaguardare
gli aspetti piu propriamente linguistici e quelli legati alle dinamiche
dell’apprendimento, dall’altra di non misconoscere gli aspetti univer-
salizzanti della musica, che pure sono presenti € non possono essere
dimenticati in un approccio globale e corretto.

Si potra ricordare come gia Vygotskij sostenesse che il linguaggio
interiore non € ’aspetto interno del linguaggio esteriore. Esso resta
sempre il linguaggio, e dunque, pensiero collegato a parole. Ma mentre
nel linguaggio esteriore il pensiero si traduce in parole, nel linguaggio
interiore le parole muoiono nel momento in cui esse producono pensie-
ro (Vygotskij 2006: 113-119). Il linguaggio interiore ¢ in larga misura
un pensare con puri significati. E una cosa dinamica, sfuggente ¢ in-
stabile che oscilla tra parola e pensiero cio¢ tra i due componenti piu o
meno stabili, pitl 0 meno definiti del pensiero verbale®.

Il punto d’arrivo potrebbe diventare allora che il linguaggio del pen-
siero non ¢ un linguaggio verbale (inglese, italiano, cinese) ma appunto
un linguaggio del pensiero, un “mentalese” (Pinker 1997) che probabil-
mente somiglia un po’ a ognuna delle lingue, e presumibilmente ha dei

¢ Le rappresentazioni che sottendono il pensiero, da un lato, e gli enunciati del
linguaggio dall’altro hanno per molti versi scopi che non si incontrano. Ogni pensiero
particolare nella nostra testa abbraccia una grande quantita di informazioni; ma quando
dobbiamo comunicare un pensiero a qualcun altro, I’arco di attenzione ¢ breve e le
labbra sono lente. Per far arrivare informazioni nella testa dell’ascoltatore in una quan-
tita di tempo ragionevole, un parlante puo codificare in parole solo una frazione del
messaggio e contare sull’ascoltatore per completare il resto. Ma all’interno di una testa
le esigenze sono diverse. Il tempo non € una risorsa limitata: le varie parti del cervello
sono connesse direttamente 1’una all’altra come da cavi che possono trasferire rapida-
mente enormi quantita di informazioni. Niente puo essere lasciato all’immaginazione,
oltretutto, dato che le rappresentazioni interne sono I’immaginazione (Pinker 1997).
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simboli e combinazioni di simboli al posto dei concetti, ma, a paragone
di qualsiasi altro linguaggio, deve essere per certi versi piu ricco € per
altri piu semplice. L’ipotesi € proprio che possa esserci un linguaggio
del pensiero in qualche modo relazionabile a ogni lingua, ma per far
si che tutti questi linguaggi del pensiero diversi a seconda delle lingue
servano al ragionamento, si ¢ supposto che essi debbano somigliarsi
molto di piu di quanto non si somiglino le loro controparti parlate, ed ¢
probabile che siano uguali: un mentalese universale, insomma. Anche
le persone senza linguaggio comunque possiederebbero il mentalese, e
i bambini ¢ molti animali non umani ne avrebbero probabilmente ver-
sioni particolari. (Pinker 1997)".

La tentazione di fare del linguaggio musicale questo linguaggio
del pensiero ¢ forte. D’altra parte, ¢ stato detto che “le parole, nel loro
articolarsi concatenato, colgono le idee solo nello stadio finale della
loro estrinsecazione; mentre la musica ci riporta all’origine di tutto cio,
all’intenzione ideale pura”, cogliendo cio¢ “I’intenzione allo stato na-
scente, gia determinata in sé, ma non ancora espressa o rappresentata di
fronte alla mente in forma di progetto” (Mathieu 1973:15). In ragione di
cio, siritiene che quella musicale sia una modalita adeguata ed anzi pri-
vilegiata ad esplorare quella dimensione originaria da cui tutti i signifi-
cati provengono. La musica, infatti, “ha un senso ma non un significato,
cio¢ non permette di definire delle relazioni tra significante e significato
paragonabili a quelle del linguaggio”; la musica non significa, ma piut-
tosto suggerisce, cio¢ “crea delle forze immaginative che provocano
ed orientano le associazioni verbali, in altre parole si potrebbe dire che
alla coscienza del soggetto si manifestano, sotto forma di impressioni
vaghe e fluttuanti, delle direzioni semantiche e che questa, la coscienza,
le cristallizza con parole in significati precisi” (Imberty 1986: 56). Su

7 Pinker sostiene a questo proposito che “I’idea che il pensiero sia la stessa cosa
del linguaggio ¢ un esempio di quella che puo essere chiamata un’assurdita conven-
zionale: un’affermazione che va contro qualsiasi buon senso ma a cui tutti credono
perché si ricordano vagamente di averla sentita da qualche parte, e perché ¢ cosi ricca
di implicazioni. Abbiamo avuto tutti I’esperienza di pronunciare o scrivere una frase,
poi fermarci e realizzare che non era esattamente quello che intendevamo dire. E se
abbiamo quell’impressione, ci deve essere qualcosa che intendevamo dire che ¢ diverso
da quanto abbiamo detto. A volte non ¢ facile trovare un termine che renda esattamente
un pensiero. Quando ascoltiamo o leggiamo, solitamente ci ricordiamo il succo, non le
parole esatte, quindi deve esserci un succo che non ¢ la stessa cosa di una manciata di
vocaboli. E se i pensieri dipendessero dalle parole, come potrebbe mai esserne coniata
una nuova? Come potrebbe un bambino imparare la prima? Come sarebbe possibile la
traduzione interlinguistica?” (Pinker 1997:49)
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questo orizzonte, I’empatia si delinea come la forma piu elementare
ma al tempo stesso piu profonda di condivisione del senso originario.
Imberty ipotizza, a proposito di questo senso originario, fondamento
di ogni codice e linguaggio, che esso sia al di la dei codici sintattici e
simbolici, e trans-storico, dal momento che il senso € al di la di tutti
i significati particolari acquisiti dalle opere attraverso le diverse epo-
che storiche (Imberty 1986: 58). Ancora una volta, & possibile dunque
osservare che quell’atteggiamento usualmente definito empatico e che
in psicologia indica la capacita di immedesimarsi in un’altra persona,
di calarsi nei suoi pensieri e stati d’animo, si configura come una con-
presenza di coscienze in una dimensione psicologica in cui vengono
condivise affettivamente le sorgenti del desiderio (il senso appunto) e
in cui le emozioni che questa con-presenza suscita costituiscono i colori
della relazione stessa. L’empatia si configura come la con-permanenza
di piu soggetti nella dimensione del possibile e quindi della liberta che
¢ fondamento di qualunque scelta e progetto.

Su questi presupposti, insomma, non si potra negare che I’intervento
del Suzuki non perda in coerenza e anzi acquisti in organicita se con-
sidera proprio il linguaggio musicale, proprio la musica, cui per sua
natura ¢ indissolubilmente connesso 1’elemento empatico, come una
forma comunicativo-espressiva che rende condivisibile il senso origi-
nario senza oggettivarlo e quindi senza rischiare di alienarlo in signifi-
cati: il linguaggio del pensiero potrebbe assumere le connotazioni del
linguaggio musicale.

3.3. Suggerimenti glottodidattici

Assumendo la posizione di Suzuki secondo la quale il linguaggio
musicale si apprende come la lingua materna, abbiamo la necessita di
definire approcci e contorni metodologici nel settore della glottodidat-
tica che in qualche misura appaiano condivisibili sia sul piano delle
teorie della mente sottostanti sia sul piano degli interventi didattici, e
che in qualche modo mostrino similitudini evidenti con il metodo cui
stiamo facendo in questo studio riferimento, in una linea di esportabili-
ta di principi, metodi e tecniche che, salva la specificita semiologia e la
natura propria dei discorsi, non sembra del tutto arbitraria.
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3.3.1. L’approccio naturale di Krashen®

11 fatto che Suzuki abbia pensato il suo metodo come “metodo della
madre lingua”, per imparare a suonare esattamente come avviene in
natura per il parlare, secondo un modello di apprendimento naturale
e infallibile, porta con sé, se vogliamo andare piu a fondo nell’analisi
“linguistica” del metodo, un rapporto di questo stesso con gli approcci
glottodidattici che valorizzano 1’apprendimento naturale e spontaneo,
facendo riferimento alla distinzione tra i processi di acquisizione e ap-
prendimento di una lingua: com’¢ noto, infatti, questi due processi sono
distinti dalla diversa consapevolezza con cui si svolgono: si parla di
processo di acquisizione nel caso in cui I’assorbimento delle regole,
delle strutture grammaticali e anche del bagaglio lessicale di una lingua
avvenga in maniera inconscia e spontanea, interiorizzando regole e mo-
delli inconsapevolmente. Il processo di apprendimento prevede invece
un coinvolgimento consapevole e un’analisi cosciente di cio che viene
imparato. Per questo si parla generalmente di “acquisizione della L1”
(la Lingua-materna), che avviene nei primissimi anni di vita e di “ap-
prendimento della L2” (la Seconda Lingua o altre), che avviene quando
la facolta di linguaggio ¢ stata gia attivata dalla L1. (cft. 2).

L’acquisizione, inconscia, concentra la propria attenzione sul signi-
ficato e non sulla forma dell’oggetto di comunicazione e si raggiunge
attraverso 1’esposizione alla lingua/linguaggio e 1’uso di essa; la risul-
tante ¢ una competenza implicita che avverte e sente 1’errore o la cor-
rettezza anche senza avere razionalizzato le regole. L’apprendimento ¢
invece conscio, attende alla forma piu che al significato ed esprime una
conoscenza esplicita delle regole. L’abilita di usare la lingua/linguaggio
nella comunicazione ¢ un prodotto dell’acquisizione, mentre 1’appren-
dimento sostiene 1’abilita di controllo cosciente (Krashen 1981).

Gli studi sui processi automatici e i processi controllati che stanno
alla base dell’acquisizione linguistica (Job 1987) confermano e ripro-
pongono 1’opposizione tra i due tipi di processo, apprendimento da una
parte e acquisizione dall’altra. I processi automatici sono veloci, non
consapevoli, stabili una volta acquisiti e tendenti al miglioramento;
1 processi controllati sono piu lenti, limitati dalle capacita di memo-
ria, consci e tendono a scomparire se non esercitati. L’acquisizione ¢
appunto un processo automatico che si fonda su una certa quantita di

8 Stephen D. Krashen ¢ uno dei ricercatori che maggiormente ha influenzato le piu
moderne teorie glottodidattiche.
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input comprensibile, almeno a livello di comprensione globale. Sulle
basi di tali input il meccanismo di acquisizione linguistica (Language
Acquisition Device: LAD) costruisce delle ipotesi di regole intese come
meccanismi di funzionamento e non come norme da rispettare, per poi
passare alla loro verifica sul campo e procedere dopo eventuali aggiu-
stamenti alla definitiva introduzione nella memoria a lungo termine. I1
LAD, tuttavia, non si attiva se non c¢’¢ un sistema di supporto dell’ac-
quisizione linguistica (Language Acquisition Support System: LASS)
costituito da una interazione continua, facilmente predittibile e stabile
nella sua strutturazione. Il LASS aiuta il soggetto a penetrare ’input,
e non ¢ solo linguistico, ma semiotico, coinvolge cio¢ I’intero sistema
di segni disponibile e quindi i due emisferi del cervelo olisticamente.
(Freddi 1990)

La distinzione tra i due processi nelle dinamiche di formazione della
competenza linguistica sembra confermata dagli studi neurofisiologi-
ci (esami con risonanza magnetica, tomografia assiale computerizzata
e tomografia a emissione di positroni) sulle diverse componenti della
memoria in essi coinvolte. Vengono distinte infatti una memoria dichia-
rativa e una memoria procedurale: alla memoria dichiarativa si associa
la competenza esplicita, cio¢ la conoscenza consapevole delle strutture
di una lingua; alla memoria procedurale si demandano tutti quei mec-
canismi inconsci che consentono di operare con una lingua, e cio¢ la
competenza implicita.

E stato suggerito (Krashen 1981) che il raggiungimento dello stadio
delle operazioni formali gia teorizzato dal Piaget abbia un importante
effetto sulle capacita di acquisire una seconda lingua. Specificamente,
la generale tendenza del soggetto maturo a costruire teorie potrebbe
ostacolare la naturale e completa acquisizione della L2. Essa infatti si
tradurrebbe nel bisogno di affrontare I’apprendimento linguistico rego-
la per regola, cosa che costituirebbe un limite all’apprendimento stesso,
dal momento che la lingua non puo essere espressa compiutamente in
termini di regole isolate.

E cio che ¢ sotteso dallo stesso Suzuki, il quale propone la creazione
di un ambiente musicale favorevole in cui si ascoltano interi brani di
repertorio che in seguito saranno cantati ¢ poi suonati, seguendo 1’ipo-
tesi’ (Krashen 1985) che le regole ¢ le strutture di una lingua/linguaggio

9 Si fa riferimento all’approccio naturale di Krashen, fondato sulla formulazione di
cinque ipotesi: quella cui si fa riferimento qui ¢ la seconda. Fanno seguito nel testo la
quarta, la quinta e la terza. La prima ipotesi consiste invece appunto nella gia citata dif-

ferenziazione tra processo di apprendimento e processo di acquisizione: il punto forte
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si acquisiscono secondo un ordine naturale, lo stesso per tutti e quindi
prevedibile, per quanto i ritmi rimangano strettamente personali. Que-
sto accade sia per la prima che per la seconda lingua, a qualunque eta,
purché il processo avvenga in condizioni di esposizione naturale, e sia-
no forniti input sufficientemente sintonizzati sul livello di competenza
linguistica del soggetto e tuttavia rispetto a questa stessa competenza
posti sul gradino immediatamente piu alto. Gli input offerti dai brani
selezionati per ogni livello sono infatti comprensibili e al tempo stesso
ricchi di strutture, proposti dall’insegnante tramite una serie di inter-
venti sistematici ed intenzionali che decifrano il messaggio musicale
per renderlo comprensibile e accessibile attraverso giochi e soprattutto
attraverso la loro paziente e continua ripetizione, per superare una dif-
ficolta tecnica alla volta.

L acquisizione, infatti'?, si produce quando si viene esposti a input
comprensibili, di poco superiori al livello di competenza fino al mo-
mento raggiunto. E possibile, di conseguenza, visualizzare il proces-
so di acquisizione secondo la formula x +1 (+1+1+1....), dove x ¢ la
competenza acquisita, e 1 ¢ I’elemento successivo di apprendimento
nell’ordine naturale di apprendimento. L’elemento nuovo (I'input) da
apprendere, cio¢ 1, deve sempre essere inserito nel contesto dell’atto
comunicativo. A questo proposito, in relazione a quanto abbiamo detto
dei presupposti, delle finalita e della metodologia Suzuki, ¢ necessario
soffermarsi a considerare come vengono definite le caratteristiche che
devono avere gli input nel contesto educativo-didattico, e le caratteri-
stiche di questo contesto stesso (Krashen 1985): I’input va presentato
approssimativamente (roughly tuned) all’interno di una rete ricca abba-
stanza da permettere ad ognuno di acquisire quello per cui € pronto, ed
¢ reso comprensibile attraverso tecniche di semplificazione, siano esse
praticate dall’insieme dei soggetti in apprendimento tra loro, sia mediate
dall’intervento semplificatore, e non riduttore, dell’insegnante. Si tratta
di una operazione di sostegno cognitivo e di collaborazione fra pari
quale si riscontra nel metodo Suzuki, con il ricorso costante all’esempio
del docente che non si stanca di riproporre i brani musicali all’interno
dei quali I’input viene presentato in maniera naturale e spontanea, una
difficolta alla volta ma nel contesto musicale situazionato, richiedendo
uno sforzo accettabile e costituendo una sfida cognitiva allettante.

delle cinque ipotesi di Krashen ¢ la superiorita dell’acquisizione inconscia della lingua/
linguaggio, rispetto all’apprendimento conscio delle regole.
10 E ]a quarta ipotesi di Krashen.
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E noto come una sfida cognitiva accettabile e allettante risulti alta-
mente motivavate, mentre una sfida cognitiva eccessiva per le possibili-
ta del soggetto in quel momento puo innalzare i filtri affettivi e annullare
ogni validita dell’input'!. Durante il processo di acquisizione, infatti,
gli input forniti vengono filtrati dal soggetto in base a fattori ambien-
tali e personali. Se questi fattori sono vissuti per qualsivoglia motivo
negativamente, il filtro affettivo si innalza e se il filtro affettivo ¢ alto il
processo di acquisizione non puo avere luogo. Di conseguenza, la sol-
lecitudine con cui Suzuki evidenzia il “compito” affettivo dei genitori
partecipi e dell’insegnante si puo ben evidenziare tramite il gioco di pa-
role interlinguistico che ¢’¢ tra insegnare/imparare “attraverso 1’ amore”
e insegnare/imparare “a memoria”: un ruolo importante nel sistema Su-
zuki € quello della memoria, al cui potenziamento si lavora fin dai primi
incontri, e “a memoria” in lingua inglese ¢ appunto “by love”. E il filtro
affettivo non ¢ una definizione di natura intuitiva, che porta il linguag-
gio musicale nella dimensione del sentimento o del sentimentalismo. E
“come un interruttore che puo interrompere il flusso, per cui cio che si
comprende viene collocato nella memoria a breve o medio termine ma
non passa ai centri dell’acquisizione stabile e definitiva”. Il filtro affetti-
vo corrisponde a stimoli chimici ben precisi: in stati di serenita e di pia-
cevole sfida I’adrenalina si trasforma in noradrenalina, un neurotrasmet-
titore che facilita la memorizzazione, mentre in stati di paura e stress si
produce uno steroide che blocca la noradrenalina e fa andare in conflitto
I’amigdala (ghiandola che difende la mente da eventi spiacevoli) e I’ip-
pocampo (ghiandola che ha un ruolo attivo nell’attivare i lobi frontali e
iniziare la memorizzazione a lungo termine). (Balboni 2002: 36) Il filtro
affettivo ¢ dunque un preciso strumento di autodifesa, che viene inserito
da stati di ansia, da attivita che pongono a rischio I’'immagine di sé che il
soggetto vuole offrire agli altri, da attivita che minano 1’autostima o che
provocano la sensazione di non essere in grado di apprendere. Krashen
suggerisce alcune strategie per mantenere bassi i filtri affettivi, che sono
similari alle riflessioni suggerite nel metodo Suzuki, ad esempio:

e creare un’atmosfera priva di ansieta

e evitare atteggiamenti punitivi

e scegliere e praticare in classe che tengono alto il livello di atten-

zione ma che non facciano sentire sotto giudizio

e sostenere I’interesse autentico sia nei confronti dei temi trattati

sia nei confronti delle opinioni espresse

'E la quinta ipotesi.
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e utilizzare materiale pertinente, appropriato, graduato ¢ non fru-
strante
evitare la correzione degli errori, se non in fase di riflessione

e comunicare; le strutture saranno acquisite in seguito, in modo

automatico; le regole non si danno prima, ma dopo

e strutturare il programma seguendo una rete logica di sequenzia-

lita naturali di significati

e sollecitare I’interesse dei soggetti tramite materiali comprensibili

e stimolanti

e dare la massima importanza all’ascolto

Mettere in opera queste attenzioni dovrebbe facilitare I’acquisizione
e non un apprendimento avente funzione di monitor (controllo), funzio-
ne valida poi esclusivamente nel campo dell’accuratezza grammaticale
e non in quello dell’appropriatezza ai contesti situazionali. Un uso ec-
cessivo del monitor favorisce I’accuratezza grammaticale ma ostacola
la fluidita (fluency) della produzione. Al contrario dell’acquisizione,
dunque, I’apprendimento puo facilmente sostenere fattori inibitori piut-
tosto che facilitanti per la comunicazione, dal momento che per avere
un uso efficace del monitor ¢’¢ bisogno di una compresenza di fattori:
conoscenza della regola, concentrazione sulla correttezza piuttosto che
sul contenuto della comunicazione, tempo sufficiente per concentrarsi
e richiamare la regola!.

Per concludere, infine, si nota come il rapporto tra il concetto di ac-
quisizione e quello di apprendimento nell’acquisizione del linguaggio
si sia nel tempo (modificato perdendo le connotazioni di netta supe-
riorita I’una sull’altro, ma definendosi in relazione di interdipendenza,
valorizzando sia la dimensione dell’interazione sociale, propria dell’ac-
quisizione, sia la dimensione della riflessione metalinguistica, propria
dell’apprendimento (tra gli altri: Ellis 1994; Harley 2001; Hahne et alii
2003; Mitchell-Myles 1998). E questo contribuisce a defininire lo sfon-
do educativo-didattico'3 che ci interessa secondo tre coordinate:

12 F la terza ipotesi.

13 B d’obbligo a questo punto un raffronto fra il modello di apprendimento che
possiamo dedurre dal metodo Suzuki e il modello olodinamico dell’apprendimento (Il
modello olodinamico di R. Titone applicato al campo dell’apprendimento linguistico &
apparso per la prima volta nel 1973 Nel 1974 il modello venne esteso all’apprendimen-
to in generale. Il modello olodinamico ha avuto nuovi sviluppi nel 1980, nel 1985 ¢ in
un saggio del 1994. Si definisce olodinamico perché il suo fulcro ¢ il principio che tutte
le componenti dell’attivita della persona sono sempre presenti in ogni comportamento
umano). Il modello olodinamico ¢ fondato su una concezione integralistica e dinamica
del comportamento: gli apprendimenti si organizzano organicamente e gerarchicamente
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1. quantita dell’input: perché il LAD possa iniziare a elaborare ipo-
tesi di regole e a cercarne conferme per passarne poi alla genera-
lizzazione ¢ necessario che I’input (se vogliamo che influenzi po-
sitivamente il processo evolutivo) sia costante e iper-abbondante
(Rondal 1989): il Suzuki insiste moltissimo su una organizza-
zione del lavoro precisa e costante sia nei momenti delle lezioni,
sia a casa, con la formulazione di un orario per tutti i giorni della
settimana che diventa un atto di disciplina fondante. La forma-
zione musicale ¢ importante, e il bambino (con i genitori) dovra
prenderne averne consapevolezza, esercitandosi con sollecitudi-
ne. Non sono sufficienti i ritagli di tempo, insomma.

2. qualita semiotica dell’input: i messaggi che costituiscono il LASS
non devono essere solo di tipo bidirezionale (maestro-bambino-
maestro), ¢ non devono appartenere a testi decontestualizzati,
perché fino ai 5 anni almeno il bambino necessita di continui
ancoraggi extralinguistici:

3. quantita e qualita di interazione: ¢ necessaria continuita tra i di-
versi sistemi educativi, all’interno della rete esperienziale del
soggetto, affinché si instaurino quei processi controllati che,
dopo una prima fase totalmente automatica, garantiscono via via
il consolidamento e la ridefinizione della competenza linguistica,
e assumono il carattere di consapevolezza metalinguistica, fon-
damentale nell’organizzazione del linguaggio e del pensiero.

attorno al concetto di struttura relazionale della personalita, che ¢ una struttura cogniti-
va e insieme motivazionale. La visione della personalita e dei comportamenti ¢ di natu-
ra multiplanare, dal momento che ogni operazione ha luogo su diversi piani ¢ a diversi
livelli (tattico, strategico, egodinamico) che interagiscono nell’immanenza dell’azione
e della comunicazione. Oltre a questa impostazione molto vicina alla considerazione
multiforme della personalita tipica del Suzuki, sembra notevole il riscontro tra metodo e
modello olodinamico che ¢ possibile leggere senza troppa fatica nei tre livelli: il livello
tattico di Titone ¢ esteriore ed esplicito, e puo essere paragonato al tipo di apprendimen-
to del piccolo musicista che Suzuki ritiene appartenere alla sfera dell’evidenza, osser-
vabile e misurabile; il livello strategico, interiore, mentale, tipico dei processi cognitivi,
puo corrispondere nel metodo Suzuki alla capacita del soggetto di dirigere le sequenze
tattiche acquisite mediante una strategia, mentre il momento di unificazione sarebbe
il livello geodinamico di Titone, il piu intimo e individualizzato, il vertice dinamico
personale di ogni operazione. Notevole, ancora, a conferma delle posizioni del Suzuki,
I’evidenza nel modello olodinamico del ruolo dei fattori affettivi, profondi, personali,
che ¢ tutt’uno con gli altri fattori in un insegnamento/apprendimento come “un sistema
di rapporti interpersonali che incidono sulla strutturazione profonda della personalita
dell’alunno” (Titone 1980:49). Azione, comunicazione, espressione € conoscenza sono
differenti aspetti dell’apprendimento e vengono unificati nella unitarieta e nella partico-
larita della persona. (Suzukil977: 25;69;70;73;97. cfr. 1.6.; 1.7.; 2.5.3).
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In merito al secondo e al terzo punto, infatti, il metodo prevede fin
dall’inizio non solo la partecipazione attiva e fattiva dei genitori ¢ ma-
gari di altri fratelli e sorelle, per la creazione intorno al bambino di un
ambiente dove la musica ¢ substrato e costituente naturale della espe-
rienze, ma consiglia e favorisce 1’organizzazione di incontri con altri al-
lievi a turno nelle case di ognuno, in modo che sia fatta musica insieme
anche al di la degli incontri presso i centri di insegnamento.

3.3.2. Fattori che incidono sull’acquisizione linguistica

Prendendo a riferimento la dimensione dell’apprendimento che vede
il soggetto co-costruttore delle sue conoscenze nell’ambito della realiz-
zazione di un progetto di sé che puod essere compiutamente realizzato
solo attraverso il dinamico e continuo scambio con i contesti di rife-
rimento, diventa fondamentale lo studio dei fattori che condizionano
questo apprendimento. Il processo di acquisizione linguistica, in parti-
colare (ed ¢ quello che piu ci interessa dal momento che Suzuki parla
di linguaggio musicale come lingua materna), risente di fattori extra-
linguistici e linguistici, e cio¢: fattori fisico-ambientale, socio-culturali,
affettivi, neurologici, fattori cognitivi, fattori propriamente linguistici.
(Chini M, 1996: 259-341) 1 vari settori della ricerca ne evidenziano
ora 1’uno ora I’altro: qui vengono notati i fattori di cui il Suzuki ci
sembra abbia tenuto conto in misura maggiore per la definizione del
suo metodo, a partire proprio dalla considerazione di quei fattori fisico-
ambientali (per esempio 1’input costituito da stimoli e modelli forniti in
maniera adeguata e corretta) che nel filone interazionista non vengono
considerati gli unici decisivi, perché interagirebbero con i meccanismi
mentali e cognitivi. Suzuki sperimentava che con una esposizione qua-
litativamente e/o quantitativamente ridotta, gli esiti dell’apprendimento
risultano alquanto limitati (nonostante la facolta innata di linguaggio
musicale sia identica in tutti gli esseri umani: e cid mostra I’incidenza
dei fattori ambientali), ma anche che quando sono esposti a diversi tipi
di input, certe strutture vengono acquisite sempre nella stessa sequenza,
indipendentemente dall’ordine in cui sono state incontrate, prova que-
sta della messa in atto di comuni dispositivi mentali acquisizionali in
gran parte indipendenti dal contesto. (Ellis 1994).

Tra 1 fattori macroambientali, il metodo Suzuki dimostra di tenere
molto in considerazione i seguenti:

140

scaglioso.indb 140 26-09-2008 10:48:30



1 la naturalezza dell’ambiente, il fatto che I’intervento sia focaliz-
zato sul contenuto della comunicazione piuttosto che sulla sua
forma. La naturalezza dell’ambiente favorirebbe 1’acquisizione;
al contrario, 1’esposizione a input formale porterebbero a un ap-
prendimento non interiorizzato, piu che a una vera acquisizione,
inconsapevole ma profondamente interiorizzata. L’input formale
sarebbe dunque secondario. (cfr. 3.2.2.)

2 il rispetto di un “periodo del silenzio”, di durata variabile per
ogni soggetto (Krashen 1981; 1983) e I’attenzione alla natu-
ra delle relazioni nel contesto educativo: sembra infatti non sia
produttivo inizialmente forzare i soggetti alla comunicazione,
qualunque sia il linguaggio in questione, ¢ che pure il tipo di
relazioni fra 1 soggetti tra loro e con I’insegnante (simmetriche o
gerarchiche, utilitaristiche o affettivamente connotate) possano
influire sull’interazione e sull’acquisizione;

3 ladisponibilita e il ricorso a referenti concreti presenti nel conte-
sto (questo faciliterebbe la comprensione dell 'input, e di conse-
guenza ’acquisizione;

4 Tattenzione al gruppo dei pari;

5 la salienza (la facilita con cui un elemento viene udito e visto) e
la frequenza, che, per quanto non permettano sempre di prevede-
re quale struttura venga appresa prima, faciliterebbero senz’altro
la memorizzazione;

6 la correzione o feedback sistematica o casuale non accelererebbe
I’acquisizione. (cft. 3.2.2.)

Tra 1 fattori socio-culturali, Suzuki ha considerato fondamentali i

seguenti:

1. il bisogno e I’aspettativa. Sono due fattori strettamente dipenden-
ti: il fatto che il soggetto, crescendo, sia sempre piu in grado di
estendere in tempi differiti la soddisfazione di certi bisogni sem-
pre piu sofisticati rispetto a quelli naturali e della prima socializ-
zazione, porta con sé una attesa della realizzazione del bisogno,
I’aspettativa appunto, che ¢ tanto piu elevata quanto piu alta ¢
la certezza della sua soddisfazione. L’aspettativa viene alimen-
tata dal conseguimento di un successo. Suzuki ritiene essenziale
riuscire a garantire al soggetto una catena di successi, perché in
questo modo si garantisce che I’aspettativa sia sempre presen-
te a proiettarlo in avanti, a dargli la carica per procedere verso
altre acquisizioni. Il meccanismo interesse/aspettativa, infatti, €
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un meccanismo che si autoalimenta: il soggetto ¢ costantemente
impegnato. E interessante il valore educativo che Suzuki vede
nell’insuccesso, che bisogna cercare di non confondere con la
frustrazione: € vero che le frustrazioni creano sfiducia e blocca-
no le aspettative, ma ¢ frustrato soltanto il soggetto che affronta
determinate prove senza che nessuno gli abbia dato il senso del
limite, o senza che gli sia stata offerta la possibilita di costruirsi
un limite; un insuccesso, invece, nel momento stesso in cui €
accettato dal bambino come facente parte della probabilita di ri-
uscire, non genera frustrazione;

2. la motivazione: ¢ valorizzata come la molla pit importante ai
fini dell’apprendimento, in tutta la sua serie di variabili emotivo-
affettive che possono trascendere 1’interesse stesso;

3. T’attenzione: questo significa curare molto la rilevanza dello sti-
molo: per essere attenti, infatti, bisogna anche essere in grado
di distrarci da quelli stimoli che costituirebbero un disturbo ri-
spetto all’ input principale: se lo stimolo ¢ rilevante e ’attenzio-
ne ¢ forte, gli altri stimoli vengono automaticamente esclusi dal
circuito comunicativo, € stimolo e attenzione sono in sintonia.
L’attenzione ¢ strettamente legata alla motivazione, all’interesse,
e accresce le capacita sensorio-percettive del soggetto, permette
la conservazione e la memorizzazione degli stimoli, agisce favo-
revolmente sulle capacita cognitive del soggetto: rende quindi i
processi di apprendimento piu rapidi, pit intensi, piu duraturi;

4. Dinterazione: le riflessioni sul ruolo dell’interazione sociale
nell’acquisizione in generale e nell’acquisizione linguistica in
particolare (cft. 1 e 2) hanno molta rilevanza nel pensiero del Su-
zuki, il quale affermava che ignorare gli atteggiamenti significa
disconoscere le forti interazioni fra fattori affettivi individuali,
fattori sociali e performance, registrate in molte situazioni di ap-
prendimento. L’acquisizione linguistica, infatti, non progredisce
oltre una varieta elementare non solo quando I’input ¢ limitato,
ma anche quando il soggetto non nutre atteggiamenti positivi
verso la lingua-cultura di apprendimento e ne vuole implicita-
mente prendere le distanze. (Dulay-Burt-Krashen 1985).

Nell’elaborare il suo metodo, dunque, Suzuki ha ben evidente che

sussiste un chiaro rapporto fra linguaggio musicale e identita personale
e sociale. E noto infatti che i tratti individuali psico-affettivi legati alla
personalita dell’apprendente possono incidere positivamente sull’ac-
quisizione di un linguaggio: la stima di sé, I’estroversione, una discreta

142

scaglioso.indb 142 26-09-2008 10:48:30



capacita di tollerare I’ansia, la disponibilita ad assumere rischi, una cer-
ta empatia verso gli altri, saper accettare I’ambiguita e I’imperfezione.
Inoltre, alcuni fattori influiscono indirettamente: un carattere estroverso
aumenta la quantita di input disponibile e permette un maggiore fee-
dback; altri, come 1’ansieta e la disposizione al rischio, sembrano fa-
vorire 1’acquisizione soltanto se presenti in misura non eccessiva. Al
contrario, chi ¢ introverso, ansioso o teme sanzioni negative o derisioni
per i suoi errori, consegue spesso risultati inferiori all’estroverso.

L’apprendimento, d’altra parte, sembra favorito dalla prossimita psi-
cologica del soggetto con il mondo della lingua e da fattori affettivi
individuali quali la motivazione che, come ¢ noto, presenta una dimen-
sione affettiva oltre che sociale (Schumann 1978)!4.

Suzuki rivolge il suo interesse in particolar modo a due tipi di mo-
tivazione: la motivazione risultativa e la motivazione intrinseca, dimo-
strando ancora una volta capacita di lungimiranza notevoli. L’ importan-
za della prima, infatti, chiamata motivazione risultativa perché ¢ quella
attivata dai buoni risultati conseguiti, ¢ confermata da studi recenti che
sostengono che non sarebbe la motivazione a promuovere 1’acquisizio-
ne, bensi il contrario: sarebbe il successo che determinerebbe un incre-
mento motivazionale. Per quanto riguarda la seconda, la motivazione
intrinseca ¢ il suo ruolo nell’acquisizione, cio¢ il ruolo dell’interesse
personale che non fa leva su incentivi esterni, ¢ nel fuoco della ricerca
piu attuale, che si sta impegnando a scoprire come 1’insegnante possa
incrementarla. (Ellis 1994).

I fattori neurologici che, anche senza far riferimento a teorie o ricer-
che, implicitamente il Suzuki ha considerato, il principale ¢ senz’altro
I’eta, strettamente connesso con la plasticita neurologica. La capacita
di apprendimento linguistico sarebbe condizionata biologicamente dal
processo di lateralizzazione, per il quale, in seguito alla specializzazio-
ne dei due emisferi cerebrali, il sinistro si configura come quello depu-
tato al linguaggio. Una volta che ¢ stata completata la lateralizzazione,

14 L’esigenza/desiderio di apprendere pud essere di vario genere. Sono note
(Gardner-Lambert 1972; Dulay-Burt-Krashen 1985; 85-89) una prima motivazione, la
motivazione integrativa, che spinge a imparare per poter partecipare alla vita della co-
munita che la parla e potersi integrare nel suo tessuto sociale e nelle sue reti relazionali,
e una seconda, la motivazione strumentale, per la quale si apprende una lingua per ra-
gioni di utilita, per esempio per trovare lavoro. Dulay e colleghi aggiungono una terza
motivazione: I’identificazione con il gruppo sociale, che indurrebbe ad acquisire una
Lingua in quanto Lingua del gruppo con cui ci si identifica o ci si vuole identificare.
Questa motivazione implica e supera quella integrativa. Da qui discende I’opzione per
i modelli linguistici del gruppo dei pari.
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secondo alcuni con la puberta o anche prima, la plasticita degli emisferi
sarebbe molto ridotta e I’apprendimento linguistico non piu ottimale!>.
(Per queste tematiche, rimandiamo agli accenni che se ne fanno nel
paragrafo cfr. 3.2.6)

Tra i fattori cognitivi che influiscono sull’apprendimento, troviamo
presi in considerazione dal metodo di Suzuki prima di tutto I’instaurarsi
della fase delle operazioni formali verso gli 11 anni, poi aspetti piu in-
dividuali come lo stile cognitivo e I’attitudine.

Suzuki, infatti, ha tarato la progressualita del suo metodo tenendo
sempre presente che lo sviluppo della capacita di fare astrazioni, gene-
ralizzare, riflettere e concettualizzare giunge a compimento nell’adole-
scenza, permettendo di affrontare meglio la natura astratta dei linguaggi
rispetto a quanto puo succedere in eta infantile. Costantemente, inoltre,
fa presente la necessita e per I’insegnante e per i genitori di avere con-
sapevolezza che il piu importante forse dei fattori cognitivi individua-
li ¢ lo “stile cognitivo” (cio¢ la modalita che un determinato soggetto
predilige per affrontare un compito cognitivo o acquisizionale)!®; e all’
interesse per questo fattore corrisponde invece una presa di posizione
netta e decisa sul fattore cognitivo ancora oggi molto discusso qual ¢
I’attitudine o talento musicale: il talento senza educazione non esiste
(cfr. 1). Come per D’attitudine alle lingue (language aptitude, distinta
dall’intelligenza verbale e dalla motivazione), il talento musicale puo
accelerare e facilitare 1’acquisizione, in modo sempre molto diverso da
soggetto a soggetto. Lo stesso Krashen ritiene, similmente a Suzuki,
che essa riguardi piu 1’apprendimento che [’acquisizione e che i suoi
effetti siano evidenti quando la qualita dell’insegnamento ¢ bassa. Una
buona istruzione, al contrario, ridurrebbe di molto il peso delle diffe-
renze di attitudine.

15 La formula che sintetizza gli esiti della ricerca sull’incidenza del fattore eta &
nota: older is faster but younger is better.

16 Per I’acquisizione linguistica, d’altra parte, sembra che abbia una certa rilevanza
avere uno stile analitico invece che solistico/gestaltico, o anche avere uno stile che la-
vora in indipendenza anziché in dipendenza dal campo, e molto probabilmente anche la
specifica tendenza alla specializzazione nell’uno o nell’altro dei due emisferi cerebrali:
un soggetto, infatti, caratterizzato da dipendenza dal campo (che cio¢ estrae con diffi-
colta un elemento dal suo contesto ¢ ha un approccio globale, solistico), nelle interazio-
ni si mostra interessato ¢ sensibile nella comunicazione; viceversa accade a chi ha un
approccio analitico. Un’ulteriore dicotomia concernente gli stili cognitivi € quella fra
orientamento alla norma e orientamento alla comunicazione: alcuni soggetti sembrano
cio¢ piu attenti alle regole e alla correttezza formale, altri al contenuto referenziale e
relazionale della comunicazione. (Skehan 1989)
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3.3.3. Stile, tecniche e strategie di insegnamento

Suzuki esprime una grande attenzione per la formazione degli inse-
gnanti che lavorano seguendo il suo Metodo, preoccupandosi che sap-
piano valutare quando e come alternare modi di interazione e atteggia-
menti, e che siano consapevoli di quando ¢ meglio privilegiare una mo-
dalita rispetto alle altre per ottenere determinati risultati in determinate
situazioni ¢ con determinati soggetti. Questa sollecitazione ¢ connessa
alla convinzione che avere consapevolezza dei propri comportamenti ¢
utile per la definizione di un setting educativo quanto piu possibile ricco
e funzionale. Gli stili pedagogici presentano variabili importanti; sono
stati tuttavia elaborate le griglie di due stili fondamentali, lo stile espo-
sitivo e lo stile inferenziale (Richmond 1969: 273-274), che verrebbero
a definirsi secondo i seguenti connotati:

stile espositivo stile inferenziale

l.a: comunicazione soprattutto da | 1.b: comunicazione  dalla  parte
parte del ricevente dell’emittente

2.a: si tende a comunicare essenzial- | 2.b: le istruzioni incoraggiano 1’inda-
mente incoraggiano I’indagine gine autonomamente condotta.
autonomamente condotta.

3.a: il controllo del contenuto e la se- | 3.b: il controllo viene delegato ogni
quenza delle informazioni sono volta che sia possibile
in mano all’insegnante

4.a: le sequenze di apprendimento | 4.b: le sequenze di apprendimento
sono determinate dalle esigenze sono determinate dalle esigenze
della disciplina dei soggetti

S5.a: Dobiettivo ¢ I’ eccellenza intellet- | 5.b: 1’obiettivo ¢ 1’eccellenza della
tuale persona

6.a: vengono usate proposizioni affer- | 6.b: si preferiscono le proposizioni ipo-
mative (le cose stanno cosi) tetiche (se € cosi, cosa ne deriva?)

7.a: il metodo ¢ apertamente trasmis- | 7.b: si fa ricorso a metodi euristici
sivo

8.a: si considera [D’apprendimento | 8.b: si considera ’apprendimento o
come un percorso di aggiunte come un processo a cicli o a map-
(una sull’altra e una dopo I’altra) pe
a tappe sequenziali 9.b: si fa appello alla partecipazione

9.a: si faappello soltanto alla raziona- totale di ogni dimensione della
lita persona

10.a: si ritiene che non sia sicuro la- | 10.b: si ritiene che, sotto una guida, i
sciare che i1 soggetti si muovano soggetti possano camminare sulle
con i loro mezzi proprie gambe.
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La comunita scientifica ritiene che lo stile inferenziale, nei cui con-
notati si riconosce apertamente il metodo Suzuki, sia da privilegiare, in
quanto piu rispondente alle modalita in cui sembra si verifichi I’appren-
dimento.

La didattica Suzuki, dunque, partecipa dell’ opinione condivisa in
piu ambiti della ricerca (come piu volte affermato lungo questa ricer-
ca) che I’apprendimento sia un processo governato dal soggetto, che si
definisce e ridefinisce continuamente in cooperazione e interazione co-
stante e biunivoca con le realta ambientali e socioculturali. La didattica
Suzuki trova radici profonde sul terreno dello scambio interpersonale,
della relazione, della partecipazione: dal momento, infatti, che il pro-
cesso di apprendimento non ¢ isolato dalle altre umane attivita e dalle
influenze sociali e culturali, si ritiene necessario fare attenzione alle
basi per un corretto svolgimento dei rapporti umani e didattici, e di
conseguenza anche ai presupposti ambientali e ai rapporti interperso-
nali, nella consapevolezza le dinamiche di gruppo e una relazione piu o
meno adeguata e soddisfacente con I’insegnante influiscono o addirittu-
ra determinano le modalita di conoscenza. Non a caso negli ultimi anni,
presso gli operatori e negli ambiti scientifici, si € delineata una tendenza
che mira a sviluppare le relazioni tra i soggetti in apprendimento in di-
rezione dell’identita affettiva prima che culturale e poi ancora linguisti-
ca. Possiamo dire che il linguaggio musicale come il linguaggio verbale
diventano veicolo di promozione umana, mezzo con cui farsi consci e
partecipi di realta nuove e/o condivise, che vedono persona e ambiente
entrambe attive e in rapporto dialettico tra loro.

La posizione del Suzuki nei confronti dei metodi esplicativo-espo-
sitivo-deduttivi (che presentano le informazioni in sequenze e modi
predefiniti e dirigono I’apprendimento per ricezione) ¢ molto chiara ed
esplicita: essi non sono sufficienti, anzi nocivi in determinati momenti
dell’apprendimento; sono senz’altro da preferire metodi euristico-em-
pirico-inferenziali (che pongono i soggetti in situazione di stimolo e ne
valorizzano competenze pregresse e realta esperienziale, favorendo la
personale scoperta di ognuno riguardo a conoscenze e abilita).

Si constata, tuttavia, come nella prassi didattica possa capitare che
queste due tipologie si alternino e si integrino traducendosi in un meto-
do che alterna strategie differenti e a volte contaminate, a seconda che
le situazioni pretendano direzione o cooperazione o centralita dell’in-
segnante, oppure gravitino in misura maggiore sul “compito”, o ancora
vogliano favorire negli studenti lo spirito d’iniziativa, il senso della cre-
ativita, I’indipendenza nelle attivita, mentre I’intervento da insegnanti
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si pud qualificare anche in relazione allo stile comunicativo adottato
(inteso come insieme di comportamenti verbali e non), a seconda che
vari dall’informativo (per offrire dati precisi), al dialogico (per discute-
re o per avere il consenso a dati o tesi opinabili), o infine al direttivo, piu
o meno trasparente ed esplicito nelle sue forme (per assegnare compiti
o per guidare a risultati predeterminati).

E tuttavia indubbio che il processo di apprendimento ¢ influenza-
to sensibilmente dal metodo e dallo stile comunicativo usato, ¢ alta ¢
dunque la responsabilita dell’insegnante che con le sue scelte da forma
a quegli atteggiamenti cognitivo-relazionali dell’allievo che vanno a
costituire il cosiddetto “curriculum nascosto”. Partendo da questi pre-
supposti, i Centri Suzuki seguono con estrema attenzione ogni docente,
in modo che questi si possa qualificare come professionista preparato,
consapevole e competente (ferma restando la coerenza alle scelte edu-
cative), di volta in volta dimostrandosi capace di mettere in atto com-
petenze di mediatore, di facilitatore, di regista, ma anche provocatore e
compagno di sfida.

E evidente, infatti, che in un campo come quello della didattica, dove
quotidianamente si ¢ chiamati a dare risposta a questioni strettamente
operative, I’intenzionalita delle scelte e la flessibilita in rapporto ai con-
testi hanno un valore forte. E tuttavia, se ¢ vero che una delle proprieta
del progetto pedagogico ¢ la predittivita (la capacita di fare previsioni
sul reale una volta che sono stati osservati, interpretati e formalizza-
ti nel segno di una generalizzazione dei fatti), ’insegnante Suzuki ¢
chiamato a verificare 1’utilita del percorso intrapreso e sperimentato in
termini di ritorno sul processo di apprendimento di ogni soggetto, mi-
rando intenzionalmente a:

e stimolare la creativita e il pensiero divergente attraverso 1’uso di
tecniche che favoriscono ed esaltano processi di ristrutturazione
apprenditiva

e valorizzare la sfida intellettuale come motore del processo di ac-
quisizione

e curare la manipolazione dei filtri affettivi, variabile da persona a
persona, ma sempre molto forte nei momenti in cui 1’ansia mina
I’immagine del soggetto in apprendimento

e praticare I’autocorrezione o la correzione incrociata (con gli altri
studenti)

e gestire ’ambiente e disporre i soggetti in modo da favorire la
distensione e la comunicazione

e monitorare costantemente gli aspetti non verbali propri e degli
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studenti, come i segnali di partecipazione o di noia, di gradimen-
to o di distacco critico

e modificare la funzione dell’insegnante.

Spostandoci all’altro polo della relazione educativa, e cioé¢ il sogget-
to in apprendimento, non vengono trascurate alcune indicazioni essen-
ziali, quali:

e al soggetto si offre continuamente 1’opportunita di rilevare 1’uti-

lita degli sforzi che fa

e il soggetto ha chiaro lo scopo dei propri sforzi, vicino e raggiun-

gibile, sentito continuamente, e percepito come non lontano

e il percorso di apprendimento rispetta la gradualita delle esperien-

ze con la gerarchizzazione degli obiettivi da perseguire

e [l’azione didattica punta sulla facilita e sorregge le motivazioni

che hanno spinto all’apprendimento

e il coinvolgimento ¢ a tutti i livelli, e non solo a quello intellet-

tuale

1 bisogni personali sono omogenei a quelli del gruppo

le informazioni sono in correlazione le une con le altre, perché ne
sia piu elevata la quantita ritenuta, secondo modalita che non di-
sperdano o facciano violenza alla ricchezza del patrimonio natu-
rale costitutivo di ogni soggetto, ma che ne valorizzino in pieno
tutte le sue componenti, tutte le sue ‘intelligenze’, dal linguaggio
verbale all’affettivita, dalla memoria alla socializzazione, alla
volonta.

3.3.4. La centralita della dimensione ludica in un approccio
metodologico per soggetti precoci

11 fatto che il metodo Suzuki sia rivolto a soggetti di eta dai tre ai
dodici anni porta di conseguenza un approccio metodologico basato sul
gioco. Cio non vuol dire identificare il tempo della didattica con lo sva-
go ¢ il divertimento, con attivita poco impegnative o con ’uso di gio-
cattoli e giochi strutturati, ma come la principale modalita attraverso la
quale viene presentato il materiale e viene fatto esercitare il linguaggio
musicale, attraverso I’osservazione, I’imitazione, la sperimentazione,
la I’esercizio e la manipolazione. La metodologia ludica permette di
affrontare in un modo naturale e familiare lo studio dello strumento e di
coinvolgere nel processo di apprendimento tutte le capacita cognitive,
affettive, sociali e sensomotorie.
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E bene ribadire cosa si intende per metodologia ludica: significa
prima di tutto coinvolgere il bambino in attivita che abbiano le carat-
teristiche tipiche del gioco, e non, al contrario, proporre giochi piu o
meno strutturati, pit o0 meno legati alla lingua/linguaggio oggetto di
insegnamento, per rendere gradevole una materia o le attivita di studio,
per riempire il tempo tra due attivita scolastiche, per vivacizzare una
parte della lezione!”. Non bisogna confondere il concetto di gioco con
quello piu ampio di metodologia ludica. Insegnare utilizzando una me-
todologia Iudica permette di creare un contesto nel quale lavorare con
un linguaggio per impararlo ¢ significativo, autentico e motivante per
il bambino: legare 1’apprendimento al gioco, infatti, alimenta una mo-
tivazione di tipo intrinseco, basata sul piacere. Guadagni ulteriori sono
rappresentati dalla possibilita di coinvolgere tutte le capacita e le abilita
del bambino (e sono ormai universalmente riconosciute le potenzialita
dell’attivazione multisensoriale della mente nei processi di apprendi-
mento), dalla opportunita di fare delle cose nel senso piu materiale del
termine (chiunque, non soltanto un bambino, ricorda meglio quello che

17 Francoise Delelande (1984) ha messo a confronto le fasi di evoluzione dell’espe-
rienza musicale del bambino con le fasi piagetiane di sviluppo delle forme di gioco
infantile, constatando come esse siano in gran parte corrispondenti. Alle tre fasi basilari
dell’attivita del bambino, 1’esplorazione, I’espressione, 1’organizzazione, corrispondo-
no i tre momenti salienti dello sviluppo del gioco infantile: senso motorio o d’esercizio,
simbolico, delle regole. Chi inizia a educare musicalmente il bambino dovrebbe rispet-
tare la natura di questa relazione e la forza di questo legame, cercando di sviluppare
’attivita ludica gia insita nell’universo infantile e senza pensare di riempire un vuoto
con un determinato livello di competenza musicale. Anche la fase che riguarda 1’orga-
nizzazione ¢ la regolarizzazione sonora rientra a tutti i diritti in un approccio ludico:
analizzare com’¢ definito il materiale sonoro in una forma musicale o costruire i suoni
in una struttura organizzata significa scoprire il fascino delle regole che conducono il
gioco musicale. E possibile sostenere nel bambino il piacere di applicare certe regole
e il desiderio di crearne delle nuove, attraverso procedimenti di pratica musicale che
del resto si conservano in eta adulta nell’attivita interpretativa e in quella compositiva,
in un tirocinio tecnico faticoso ma appagante: ¢’¢ grande soddisfazione nel risolvere
la diteggiatura di un passaggio strumentale complesso e nel suonare in modo fluido e
convincente; si € appagati nel trovare il giusto amalgama dei suoni e nel comprendere
il procedimento polifonico delle parti. L’importante ¢ non limitare il campo dell’azione
educativa allo sviluppo di una sola o di una soprattutto delle attitudini musicali, non
considerandone la circolarita. E determinante invece approntare un insegnamento della
musica che segua i momenti di interesse del bambino e che realizzi I’acquisizione delle
regole con le modalita a lui pit congeniali, a partire proprio dal ritmo che ¢ 1’elemento
della musica apparentemente piu collegato alla ludicita e alla fisicita dell’essere umano,
predominante nella maggior parte dei giochi infantili e nelle prime forme di espressione
intenzionale, ma anche lavorando sulla capacita di riconoscere le differenze di altezza,
intensita e timbro, che ¢ anch’essa una competenza spontanea.
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“vede”, “sente” e nello stesso tempo “fa”), dalla proposta di sfide pos-
sibili da vincere. In tutti i giochi ¢ presente il fattore sfida, infatti uno
dei principali aspetti del divertimento che danno i giochi risiede nel
confrontarsi con altre persone o con un compito. I giochi piu proficui
per I’apprendimento sono quelli che permettono all’allievo di sfidare
se stesso, da solo o in gruppo, nella soluzione di un problema, nello
svolgimento di un compito, giochi nei quali il fine ¢ nel gioco stesso. In
questo modo, come ¢ previsto del resto dal Suzuki, si attiva il piacere
della sfida senza necessariamente stimolare sentimenti troppo forti, e
spesso ansiogeni, di competizione tra bambini, e soprattutto si sposta
il tradizionale asse del processo di insegnamento-apprendimento inse-
gnante-alunni. Il bambino/gruppo di bambini sfida se stesso, si mette in
gioco non di fronte all’insegnante-giudice, ma di fronte ad una attivita
divertente. In questo modo, anche i danni conseguenti ad un eventuale
errore o fallimento sono limitati, mentre vengono incoraggiate le inte-
razioni tra pari, aspetto questo direttamente conseguente.

3.3.5. 1l fattore eta nell’acquisizione linguistica e musicale

Il periodo che va dalla nascita ai sette anni ¢ un segmento affasci-
nante dello sviluppo umano. In effetti, “esso nasconde piu segreti e piu
potenzialita di crescita umana di qualsiasi altro periodo della vita. E
I’eta nella quale si hanno i primi esempi di competenza nell’uso dei
simboli, in cui si delinea la fisionomia fisica ¢ mentale di una persona,
in cui le attitudini artistiche e creative in generale fioriscono o vengono
bloccate. ...¢ I’eta in cui le tendenze e i vincoli piu forti di una persona
emergono e si orientano nell’una o nell’altra direzione”, nel tentativo
destinato a mai cessare di cercare di dare un senso complessivo al mon-
do, perché in assenza di una coerente visione del mondo sarebbe in
pericolo la sua sopravvivenza. (Gardner: 92-93) E in un contesto che
vede confini geografici sempre piu labili da una parte, ¢ sollecitazio-
ni di natura sempre piu multiforme dall’altra, 1’acquisizione precoce e
delle lingue straniere e del linguaggio musicale ¢ un tema quanto mai
attuale. Costituisce un dovere innanzitutto politico, che trova pero un
sostegno importante nei recenti risultati della ricerca sia neurologica sia
psicologica.

Il fattore eta, infatti, nell’acquisizione del linguaggio verbale e del
linguaggio musicale continua ad alimentare un dibattito sempre com-
plesso e travagliato. E noto che I’apprendimento, linguistico e non, si
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connota diversamente a seconda di precise caratteristiche psicolingui-
stiche e neurolinguistiche, diverse e mutevoli a seconda dell’eta dei
soggetti in apprendimento. Queste caratteristiche sono 1’organizzazione
dei circuiti mentali (che segue direttive piu specializzate mano a mano
che I’eta del soggetto cresce); la plasticita e la capacita di adattamento
(che si riducono con il passare degli anni'®); la capacita di astrazione,
la capacita di generalizzazione e la capacita di sistematizzazione (che
si sviluppano con il passare degli anni e con la maturazione del sog-
getto); ’abilita di compiere operazioni formali (meno sviluppata in eta
infantile); la ricchezza delle esperienze e la conseguente conoscenza del
mondo (maggiore in eta adulta che nelle eta precedenti).

Ne conseguono una altissima coscienza interattiva tra i due emisferi
celebrali nei soggetti in eta adulta, ma nei soggetti piu giovani una mag-
giore competenza e maggiori capacita in campo associativo e di gene-
ralizzazione. Anche la capacita imitativa si manifesta al massimo grado
nei soggetti piu giovani (e questo si traduce per esempio nel campo dell’
apprendimento di una lingua nella difficolta — quando non impossibilita
— per gli adulti ad acquisire una pronuncia nativa); ne risulta facilitata
la spontaneita di acquisizione, mentre il soggetto maturo predilige un
tipo di apprendimento non automatico, resogli piu congeniale dalla sua
consuetudine alle operazioni formali.

Si vedranno ora brevemente le caratteristiche di natura neurologica
e psicologiche del cervello umano, che suggerirebbero un intervento
tempestivo e adeguato nell’apprendimento/insegnamento del linguag-
gio musicale, cosi come delle lingue straniere.

Il bambino possiede una plasticita cerebrale unica: nei primi anni di
vita il cervello ¢ protagonista di una crescita molto intensa, nella quale
tutte le aree del cervello seguono lo stesso percorso di maturazione,
seppure in tempi che variano a seconda delle aree cerebrali'®.

18 C’¢ un fenomeno neurologico — che si chiama attrizione — e che spiega come i
neuroni non utilizzati degenerino, decadano nel loro funzionamento. Il bagaglio neuro-
nale innato si modella, dunque, secondo le circostanze dell’esistenza. Ora, ci sono evi-
dentemente neuroni che registrano il suono. Se il bambino ascolta alcuni suoni, i neuroni
corrispondenti prosperano. Se alcuni suoni non vengono ascoltati, le aree percettive e
fonatrici di quei particolari suoni mancanti, decadono. Ad esempio, i bambini giappone-
si non ascoltano mai i fonemi ‘ra’ e ‘la’, quindi non solo non sapranno riprodurli bene da
adulti, ma tenderanno anche a confonderli tra loro. Quello che ci interessa di questa di-
gressione ¢ il fatto che quando i neuroni che registrano i suoni sono danneggiati, le con-
seguenze d’involuzione del sistema nervoso e dell’arresto della crescita sono enormi.

19 La maturazione neurologica del bambino ¢ caratterizzata dall’interazione tra i se-
guenti fattori neuro-evolutivi (Johnson 1997; Fabbro 2004): la densita neuronale, ciog¢ il
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Accostare precocemente i soggetti al linguaggio musicale significa
far leva su questa incredibile potenzialita cerebrale, e dunque favorire
la creazione di connessioni sinaptiche legate all’input musicale, che si
stabilizzeranno con il tempo, la reiterazione e la rielaborazione degli
stimoli. (cfr. nota 18)

Penfield e Roberts, nell’opera che rimane fondamentale sui mecca-
nismi cerebrali e sulla plasticita dei centri cerebrali (1959) dimostraro-
no tra i primi che le prove neurologiche sono tutte a sostegno dell’in-
troduzione dello studio della lingua in tenera eta. A spiegare 1’enor-
me capacita plastica del cervello in eta infantile portarono ad esempio
questo fatto: se il cervello dovesse essere danneggiato in una zona, e
si perdesse quindi il controllo delle attivita specifiche cui ¢ preposto
quell’emisfero, solo i bambini in eta pre-puberale potrebbero trasferire
totalmente il controllo all’emisfero rimasto sano. Per quanto riguarda
inoltre la precocita del costituirsi delle capacita mnemoniche, sono in-
teressanti le scoperte intorno alla proliferazione neuronale nel cervello
del bambino nei primi tre anni di vita, che confermano come il cervello
cominci a funzionare ancora prima di essere stato completato, prima
della nascita, cui segue una vera e propria esplosione di circuiti cogni-
tivi. Le connessioni tra neuroni che il cervello produce in miliardi di
miliardi vengono eliminate o permangono attraverso un processo se-
lettivo: le connessioni ¢ le sinapsi usate raramente o mai decadono, e
questo va a confermare quanto un cervello privato di stimolazioni am-
bientali possa soffrire o essere fortemente condizionato nella direzione
del suo sviluppo.

numero di cellule cerebrali per millimetro cubo; I’aumento della lunghezza dei dendriti,
cio¢ di quelle parti del neurone che ricevono informazioni da altri neuroni; la mieliniz-
zazione, cio¢ il processo durante il quale gli assoni (parti del neurone preposte all’invio
dell’informazione ad altri neuroni) vengono ricoperti da uno strato di una sostanza (la
mielina) che rende piu efficiente la trasmissione di informazioni; la sinaptogenesi, cio¢
la formazione di nuove connessioni tra i neuroni; 1’attivita metabolica, che raggiunge
i massimi livelli verso il quarto anno di vita. In una prima fase si verifica un incre-
mento improvviso della densita neuronale e della sinaptogenesi, dipendente in parte
da fattori genetici (maturazione) e in parte dall’interazione del bambino con la realta
circostante (sviluppo). Si riconoscono due stadi nello sviluppo delle sinapsi, per quanto
la distinzione non sia sempre netta ed evidente: lo stadio della formazione, costituito
dagli eventi piu precoci che generano contatti giunzionali, e quello della maturazione
in cui le strutture raggiungono la piena espressione morfo-funzionale. La seconda fase
corrisponde ad una lenta riorganizzazione sinaptica, che dipende sia dalla frequenza di
esposizione agli stimoli sia dalle risposte che il bambino associa alle stimolazioni. La
maturazione cerebrale termina con il processo di mielinizzazione, in cui i canali nervosi
vengono stabilizzati definitivamente. (Kandel et alii 2003, Goswami 2004).
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Ora, ¢ vero che non si parla piu di deterioramento o di perdita delle
capacita intellettive durante il corso della vita umana, per lo meno in
senso assoluto: cambiano le modalita, la caduta riguarda alcune abili-
ta, mentre altre traggono beneficio dalla cumulazione delle esperienze.
Tuttavia, mano a mano che I’eta dei soggetti si innalza, si assiste a una
caduta di abilita costituita dalla perdita del senso di adattamento e della
plasticita che caratterizzano le eta precedenti. Le difese cognitive re-
agiscono mano a mano durante la crescita (o invecchiamento) sia nel
campo della psiche profonda, sia nell’apprendimento ragionativo che
procede per verifica delle ipotesi. Le immagini preconcette della realta
gia sperimentata fanno fronte compatto alle ragioni e alle motivazioni
delle nuove esperienze. L’intelligenza, infatti, ¢ stata distinta in compo-
nente fluida e componente cristallizzata, cio¢ da una parte la capacita di
sviluppo e di adattamento di schemi assimilati, e dall’altra il patrimonio
di esperienze e ’uso di strategie (Eysenk 1970, 1971, 1973). Il rapporto
tra queste componenti e la loro evoluzione varia lungo gli anni, anche in
ragione delle esperienze individuali a parita di eta, ma ¢ innegabile che
la mancanza di plasticita sul piano psicologico si riflette nel campo lin-
guistico: gusto della scoperta, passione per la ricerca, fondamentali in
ogni processo, tendono ad essere sostituiti dall’accettazione passiva, in
un primo momento; in un secondo momento, dal tentativo di ricondurre
alle categorie ormai da tempo strutturate tutto cio che viene percepito
come nuovo. Mentre in eta infantile ¢ al massimo la capacita di co-
struire nuovi sistemi integrati, partendo da categorie empiriche diverse
da quelle conosciute, ¢ il momento ristrutturativo ¢ nella sua massima
esplosione, mano a mano che il soggetto cresce ogni ristrutturazione
cognitiva modifica le certezze concettuali precedenti e acquisite.

Nei primi anni di vita, inoltre, la recettivita neurosensoriale ¢ al
massimo delle potenzialita. Tutti gli organi sensoriali sono gia perfet-
tamente funzionanti alla nascita; tuttavia, ¢ solo durante i primi anni di
vita, anche in relazione all’esperienza con il mondo circostante, che il
soggetto comincia ad integrare le informazioni provenienti dai diversi
canali sensoriali, ad attribuire loro un significato e ad associare ad esse
connessioni sinaptiche precise. Tali potenzialita neurosensoriali danno
si che il bambino associ la lingua, ¢ anche il linguaggio musicale, a
stimoli multisensoriali, che costituiscono il primo passo per la forma-
zione di un sistema concettuale bilingue. Le recenti scoperte in questo
ambito non fanno che confermare il ruolo centrale della sensorialita
nell’apprendimento precoce che uno dei maggiori glottodidatti italia-
ni, Giovanni Freddi, aveva gia sottolineato molti anni prima (Freddi
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1990a; 1990b): un bambino di 3 0 4 anni ha gia sviluppato abilita visive
e motorie complesse perché il suo sistema viso-motorio ¢ maturo, per
quanto non sia ancora in grado di svolgere compiti cognitivi complessi
e di pianificare le proprie azioni, dal momento che 1’area deputata a se-
guire tali operazioni, il lobo frontale, termina lo sviluppo soltanto dopo
i 7 anni. Accostare i soggetti al linguaggio musicale frai 3 e i 5 anni
significa allora intervenire tra la prima e la seconda fase di maturazio-
ne cerebrale,e poter contare su una plasticita cerebrale unica, che puo
determinare la formazione di percorsi nervosi stabili associati al lin-
guaggio musicale. Quello che manca alla nascita, infatti, e che soltanto
attraverso 1’interazione con 1’ambiente pud essere attivato, ¢ 1’integra-
zione delle differenti modalita sensoriali, I’attribuzione di un significato
agli stimoli, e la capacita di rispondervi in maniera appropriata. Questo
si verifica soltanto mediante la formazione di connessioni sinaptiche
stabili: attraverso i sensi penetrano le informazioni dall’ambiente, si
crea un meccanismo per cui a uno stimolo ¢ associata una sensazione e
una risposta e, se il riscontro ambientale € positivo e reiterato, si creano
connessioni sinaptiche stabili. Quando non ¢’¢ pit uno stimolo la con-
nessione, se stabilizzata, non viene perduta, ma solo defunzionalizzata
e puo essere riattivata quando in futuro lo stimolo verra ripetuto. La for-
mazione di connessioni stabili, tuttavia, richiede tempo ed esperienza, e
la stabilizzazione di determinati canali avviene attraverso la reiterazio-
ne degli stimoli. E infatti facile far imparare qualcosa a breve termine
a un bambino, mentre € molto piti complesso riuscire a rendere tale in-
formazione permanente. Il processo di lateralizzazione cerebrale?® (che

20 Nel 1967 Lenneberg dette il via alla discussione oggi non ancora composta attri-
buendo al periodo critico della puberta la funzione di spartiacque: soltanto prima della
puberta sarebbe possibile realizzare una competenza linguistica piena, un apprendi-
mento linguistico completo. Infatti a partire dall’infanzia in poi I’emisfero cerebrale
sinistro diventerebbe sempre pit dominante nell’ambito delle funzioni linguistiche,
anche se non ¢ escluso un ruolo per quello destro nel favorire la comunicazione lin-
guistica: col passare degli anni, insomma, chiuso il periodo della puberta, le funzioni
linguistiche verrebbero mano a mano lateralizzate; la puberta segnerebbe il picco mas-
simo riguardo allo sviluppo cognitivo e alle facolta mnemoniche e di apprendimento;
dopo, non resterebbe che prendere nota dell’inevitabile e globale declino delle capacita
intellettive. Decaduta la plasticita cerebrale, 1’ostacolo biologico verrebbe a sovrappor-
si all’attivita conoscitiva. Lenneberg affronto il problema del periodo critico dal punto
di vista dell’acquisizione della L1: fino alla puberta I’individuo sarebbe dotato della sua
sensibilita massima riguardo all’elaborazione e all’organizzazione dei processi della
lingua; raggiunto il cervello il suo assetto stabile, le abilita linguistiche che non siano
state acquisite richiederanno sforzi notevoli da parte del discente che voglia impadro-
nirsene. Un soggetto adulto secondo non sarebbe dunque inabile all’apprendimento di
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conduce allo stabilirsi delle funzioni cognitive in aree specifiche degli
emisferi cerebrali e alla possibilita di elaborare le informazioni global-
mente e analiticamente) ¢ infatti incompleto?!, tanto che nei primi sei
anni di vita sembra che il bambino possa acquisire una Lingua Stranie-

una lingua straniera, perché i principi universali grazie ai quali viene acquisita la lingua
materna sarebbero in una certa misura operanti anche in seguito, anche in virtu del fatto
che le lingue si somigliano in molti aspetti fondamentali; tuttavia dovrebbe intraprende-
re uno studio formale consapevole e molto difficilmente riuscirebbe a conseguire tratti
linguistici ottimali soprattutto per la pronuncia. Studi ulteriori hanno comunque messo
in luce che il ruolo dell’emisfero destro nelle funzioni linguistiche non ¢ marginale
come riteneva Lenneberg, dal momento che i due emisferi continuerebbero a scambiar-
si informazioni e a interagire ben oltre la fine del processo di lateralizzazione. Alcuni
(Seliger 1978) hanno proposto la teoria secondo la quale si susseguirebbero piu periodi
critici. In altre parole esisterebbe un periodo di tempo diverso per ’acquisizione di ogni
aspetto del linguaggio, che sarebbe dipendente dal sempre minore grado di plasticita del
cervello. Questo spiegherebbe perché un accento paragonabile a quello dei parlanti na-
tivi non ¢ solitamente acquisito da coloro che iniziano 1’apprendimento di una L2 dopo
la puberta, mentre la padronanza della sintassi ¢ raggiungibile anche dagli apprendenti
adulti. Oggi le ricerche specialistiche hanno trovato che nei bambini I’area del cervello
preposta alla seconda lingua ¢ la corteccia della regione fronto-parietale dell’emisfero
sinistro, la stessa del linguaggio; con la crescita invece dell’apprendimento della se-
conda lingua si occupa I’emisfero destro, e le due lingue possono facilmente entrare in
conflitto. (Per una sintesi critica sia dei dati empirici sia delle teorie interpretative ¢ fon-
damentale pilastro I’opera di David Singleton (1989) Language Acquisition. The Age
Factor, in nota bibliografica). Recenti ricerche neuroscientifiche dimostrano che in un
bambino che acquisisce una seconda lingua all’eta compresa fra0e 3 annilaL1 ela L2
sono rappresentate nelle stesse aree corticali, per la cui attivazione sono coinvolti i si-
stemi di memoria procedurale. Nei bambini che invece hanno acquisito la L2 trai3 e gli
8 anni le due lingue sono rappresentate in gran parte nelle stesse aree e la competenza
in L2 ¢ comunque ottima; la L2 occupa perod un’area piu estesa, che conseguentemente
necessita di piu energia e di un maggiore sforzo cognitivo per essere attivata. Infine,
nelle persone che hanno appreso la L2 dopo gli 8 anni, questa ¢ rappresentata in regioni
diverse da quelle della LM, piu estese e che coinvolgono principalmente i sistemi di
memoria esplicita (Fabbro 1996; 2004).

21 Soltanto verso i 7 anni matureranno infatti le aree associative secondarie dei lobi,
comprese quelle deputate all’elaborazione linguistica, che iniziano a entrare in funzione
dopo i 36 mesi ma non in maniera stabile e coordinata, le fibre (fascicolo arcuato) che
collegano tra loro le aree del linguaggio, il corpo calloso che collega i due emisferi
cerebrali consentendo la connessione tra le aree di elaborazione fonologica e morfosin-
tattica (emisfero sinistro) e le aree di immagazzinamento e recupero del lessico (emi-
sfero destro). (La stessa superiorita del vocabolario passivo rispetto a quello attivo nei
bambini di eta inferiore ai 6 anni risiederebbe nella mancata connessione tra I’area dove
sono immagazzinate le parole e 1’area di Broca che consente di produrre verbalmente).
in genere in questa fascia di eta i soggetti non sono in grado di elaborare ancora stimoli
secondo modalita cerebrali distinte, logica e analitica: privilegiano percio un’elabora-
zione unica e globale, che coinvolge molteplici strutture cerebrali simultaneamente.
(Goswami 2004)
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ra (o il linguaggio musicale, come sosteneva Suzuki) usando gli stessi
meccanismi attivati per la lingua madre. Alcuni fenomeni neurologici,
invece, quali la mielinizzazione, la riduzione dell’attivita metabolica,
il decremento della sinaptogenesi (cfr. nota 18), sembrano determinare
alcuni periodi critici per I’acquisizione della lingua madre ed eventual-
mente anche di un’altra lingua. Fino a 3 anni, a livello corticale la L1
e la L2 sono rappresentate nelle stesse aree cerebrali, per la cui attiva-
zione sono coinvolti i sistemi di memoria procedurale: sono possibili
infatti 1’acquisizione di una pronuncia perfetta e un ottimo sviluppo
delle abilita linguistiche. Nel periodo da 4 a 8 anni (¢ sempre possibile
I’acquisizione di una pronuncia perfetta, ottimo sviluppo linguistico)
I’energia necessaria per attivare le aree cerebrali dove le lingue sono
rappresentate ¢ maggiore; dal punto di vista neurologico le due lingue
sono rappresentate solo parzialmente nelle stesse aree, ma, nonostante
la competenza della L2 sia ottima, ¢ stato riscontrato che la L2 occupa
in genere un’area piu estesa che, conseguentemente, necessita di piu
energia e di un maggiore sforzo cognitivo per essere attivata’?. Infine,
nelle persone che hanno appreso la L2 dopo gli 8 anni (¢ piu 0 meno
fortemente 1’accento straniero, la competenza morfosintattica puo svi-
lupparsi ancora notevolmente, ma con piu fatica, mentre non ci sono
particolari difficolta nell’acquisizione lessicale), questa & rappresentata
in regioni diverse da quelle della LM, piu estese e che coinvolgono
principalmente i sistemi di memoria esplicita (Fabbro 2004). Bisogna
inoltre considerare che durante il terzo anno di vita raggiungono il pie-
no sviluppo le strutture di memoria implicita, che favoriscono 1’acqui-
sizione sotto forma di automatismi per lo pit inconsci. Le strutture ce-
rebrali sottese ai meccanismi di memoria esplicita, invece, completano
la loro maturazione solamente verso i 6 anni. La memoria implicita co-

22 Per quanto ci riguarda piu strettamente, fra i 7 ¢ gli 11 anni il bambino sviluppa
abilita complesse quali ascoltare, elaborare informazioni visive, coordinare il movi-
mento, rinforzare il linguaggio e 1’ascolto attraverso le vie uditive. In questo stadio
il ponte fra la parte sinistra e destra del cervello, chiamato corpo calloso, si sviluppa
completamente, permettendo a entrambe gli emisferi cerebrali di essere in grado di
rispondere contemporaneamente ad un evento. La maturazione della capacita della cor-
teccia cerebrale fa si che ’emisfero destro e quello sinistro acquistino delle specificita:
I’emisfero sinistro deputato al controllo delle capacita linguistiche e sovrintendente alla
logica, I’emisfero destro competente nell’analisi degli insiemi della musicalita e delle
dimensioni spazio-temporali, e procedente per analogia. Ma questa stessa maturazione
porta anche un altro cambiamento: I’area del cervello che processa gli stimoli linguisti-
ci ¢ una, mentre successivamente Lingua Materna e Lingua Seconda vengono proces-
sate in due aree diverse del cervello, con conseguente spreco di energia.
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stituisce pertanto la componente mnemonica privilegiata per i processi
apprendimento nei bambini fra i 3 ¢ i 5 anni. E dunque indispensabile
far leva sulle strategie di acquisizione implicita della lingua/linguaggio
(gia adottate dal bambino per acquisire la propria LM: la memoria im-
plicita, infatti, porta all’acquisizione di conoscenze casuali implicite,
nel senso che per I’acquisizione non ¢ richiesta un’attenzione specifica,
ma piuttosto una permeabilita alle sollecitazioni e agli input. In questo
modo, si ha un’acquisizione indipendente dalla consapevolezza: le co-
noscenze prodotte non sono accessibili all’informazione verbale, ma
riutilizzabili in forma di automatismi migliorabili attraverso la pratica
(Fabro 2004). Aprire ai bambini di 3-5 anni il linguaggio musicale vuol
dire tener conto di tali meccanismi mnestici, e progettare in conseguen-
za di cid percorsi di acquisizione implicita, in cui il linguaggio musi-
cale costituisce un ambiente di apprendimento dove i bambini possono
lasciarsi andare e usare il linguaggio musicale stesso per vivere espe-
rienze significative per la loro crescita complessiva, creando allo stesso
tempo con la pratica degli automatismi linguistici e forme routinizzate.
L’incontro precoce con il linguaggio musicale pud insomma attivare gli
stessi meccanismi di memoria implicita attivati per 1’acquisizione della
lingua materna®?, per quanto le capacita di attenzione e di pianificazio-
ne cognitiva siano limitate?.

23 1] riconoscimento di un diverso coinvolgimento dei due tipi di memoria nei pro-
cessi di acquisizione ¢ apprendimento delle lingue ¢ stato recentemente rivisitato e
discusso dal modello teorico di Michael Ullman (Ullman ez a/. 1997). Ullman, avva-
lendosi delle conferme sulla rappresentazione cerebrale della memoria ottenute tramite
immagine neurofunzionale, quali aree cioé¢ si attivano nella corteccia cerebrale e nelle
strutture sottocorticali in relazione ai due tipi di memoria, propone che nel processo di
acquisizione della LM sia coinvolta non solo la memoria procedurale, come tradizio-
nalmente ritenuto, ma entrambi i tipi di memoria: quella procedurale per I’acquisizione
e I’uso della grammatica, quella dichiarativa per la memorizzazione e I’uso delle paro-
le. In una seconda versione del modello, Ullman (2001) allarga il discorso allo studio
dei processi di apprendimento di una L2. Diversamente che per la LM, la cui rappresen-
tazione e processazione cerebrale coinvolge i due tipi di memoria procedurale e dichia-
rativa, la L2, se imparata successivamente rispetto alla LM, ¢ frutto soprattutto della
memoria dichiarativa, anche per quanto riguarda I’apprendimento e 1’uso della gram-
matica. Il Declarative/Procedural Model di Ullman ¢ stato ed ¢ al centro di un acceso
dibattito in questi ultimi anni. La ricerca neuroscientifica ha infatti dimostrato (Klein
2003, Green 2005) che, man mano che la competenza nella L2 cresce, all’incremento
del livello di automatismo nell’uso (processing) della lingua corrisponde, a livello neu-
rofunzionale, una progressiva sovrapposizione con le strutture che processano la LM.

24 Dal punto di vista neurologico, la ridotta capacita di pianificazione del compi-
to e la difficolta nel mantenere alta 1’attenzione sostenuta sono dovute all’incompleta
maturazione delle strutture del lobo frontale (Lavadas-Berti 2003), per quanto tuttavia
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A tutto cio si aggiunge il fatto che ¢ innegabile che il bambino, an-
cor prima di nascere, manifesti una preferenza attentiva verso i suoni
linguistici rispetto al rumore e riesca a riconoscere € memorizzare (e
dunque apprendere) i suoni a cui viene esposto attraverso la madre (Oli-
viero Ferraris 1990; Mandler, 1988). A cio si aggiungono la spontanea
curiosita infantile e la spinta all’interazione con I’ambiente circostante,
che caratterizzano gia i primi mesi di vita. Queste abilita precocissi-
me dimostrano una certa predisposizione del bambino all’acquisizione
linguistica e possono essere attivate e stimolate per 1’acquisizione del
linguaggio musicale. La nuova area linguistica che si offre alle capacita
di esplorazione ¢ di integrazione del bambino puo diventare “propria”
oppure rimanere straniera ed estranea a seconda che la incontri presto
e con la gioia della scoperta oppure che vi sia costretto tardivamente.
L’apprendimento di una seconda lingua/linguaggio dimostra di poter
produrre i seguenti effetti: apertura mentale, e cio¢ disponibilita a com-
prendere idee nuove e punti di vista differenti, comprendere opinioni
diverse, rinnovare i propri interessi ¢ mantenere una viva curiosita in-
tellettuale; capacita di pensare in maniera efficace, cio¢ di utilizzare
produttivamente i processi analitici e sintetici; arricchimento culturale
e affinamento dello spirito; arricchimento delle strategie linguistico-co-
gnitive attraverso il confronto di due sistemi di comunicazione; stimola-
zione della creativita attraverso moduli espressivi differenti derivati da
due o piu sistemi di espressione linguistica e di pensiero. D’altra parte,
si riconosce nel soggetto in eta infantile la caratteristica dell’esploratore
cui piace I’avventura, proteso verso la scoperta del mondo, per il quale
ogni lingua/linguaggio ¢ lo strumento ideale per soddisfare la tensione
conoscitiva e sociale. Il bambino, a differenza dell’adulto, ¢ motivato
all’apprendimento da un naturale interesse, una curiosita e un piacere
spontanei nel relazionarsi con il mondo e imparare da esso. A livello
psicologico si parla dunque di spinta motivazionale intrinseca, slegata
cio¢ da fattori esterni condizionanti (Caon e Rutka, 2004). Cio vale
anche per I’acquisizione del linguaggio musicale, a cui il bambino si
accosta con spontanea curiosita, manifestando un atteggiamento poten-
zialmente positivo, ossia non ancora influenzato da fattori esterni. Fin
dalla piu tenera eta, infatti, il bambino ¢ mosso da un forte bisogno di
comunicare. Questa considerazione trova riscontro da un lato nello svi-
luppo precocissimo di strategie comunicative che fanno leva sul con-

esistano differenze evidenti nelle capacita di attenzione e pianificazione tra un bambino
di 3 e uno di 5 anni, dovute a un diverso grado di tale maturazione frontale.
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tatto oculare, sulla mimica e la gestualita, e dall’altra nella spinta moti-
vazionale ad acquisire il linguaggio degli adulti per scopi comunicativi
e pragmatici. Gli studi post-piagetiani hanno dimostrato I’emergere gia
all’eta di tre anni della capacita di modificare il proprio linguaggio per
parlare con una persona piu piccola o piu grande, manifestando con-
sapevolezza della diversita di bisogni dell’altro (Shatz - Davis1976).
L’acquisizione precoce di un linguaggio porta il bambino ad usufruire
di un ulteriore codice espressivo, e dunque uno nuovo strumento a di-
sposizione per soddisfare i propri bisogni comunicativi, per leggere e
interpretare e intervenire sul e nel mondo che lo circonda, e sviluppare
competenze socio-relazionali adeguate ai contesti. I risultati di alcune
ricerche italiane, infatti, suggeriscono che bambini bilingui dimostra-
no una maggiore disponibilita alla socializzazione (Taeschner 1987)).
Proprio per quanto riguarda le problematiche del bilinguismo, infine,
¢ noto che 1’acquisizione precoce di una Lingua secondo determinate
modalita (cfr. 3.2.7.) conduce alla formazione di un sistema concettuale
unico. Una delle differenze piu evidenti tra chi acquisisce una lingua
precocemente e in contesto naturale, e chi invece la apprende in eta
adolescente o adulta in ambito scolastico, consiste nella lentezza del
processamento linguistico. In sostanza, chi ha appreso la Lingua tardi-
vamente non ha sviluppato automatismi linguistici e quando comunica
in una lingua diversa dalla propria tende a tradurre dalla Lingua Madre,
rallentando cosi i processi comunicativi. I dati provenienti da alcune
ricerche psicologiche in merito alla rappresentazione mentale bilingue,
sembrano accreditare 1’ipotesi secondo cui I’acquisizione precoce di
due lingue anziché una sola porta alla formazione di due sistemi lessi-
cali distinti per le due lingue, ma entrambi collegati direttamente ad un
unico sistema concettuale (cfr. Kolers 1966; Green 1986). Cio signifi-
cherebbe che, mentre chi apprende le lingue tardivamente possiede un
sistema concettuale collegato indirettamente alle lingue apprese tardi-
vamente, e quindi per accedere al sistema concettuale deve passare per
la lingua madre, chi ¢ bilingue ha la possibilita di accedere al sistema
concettuale direttamente e distintamente attraverso due lingue diverse,
senza necessitare di traduzioni mentali.

Se prendiamo a riferimento 1’indicazione ¢ la visione educativa di
Suzuki sull’apprendimento del linguaggio musicale come Lingua Ma-
terna, sono evidenti le conclusioni che se ne evincono. Il bambino che
apprende precocemente il linguaggio musicale in un certo modo svilup-
perebbe le stesse caratteristiche del bambino bilingue, caratteristiche
costanti, una volta acquisite, per tutta la vita. “Learn a new language
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and get a new soul”. Apprendere il linguaggio musicale secondo moda-
lita naturali significa dunque diventare bilingue, dominare il linguaggio
verbale e il linguaggio musicale.

3.3.6. Essere bilingue

Normalmente per bilinguismo si intende la condizione di colui che
parla e comprende bene due lingue aderendo fedelmente ai concetti e
alle strutture proprie di ogni lingua, senza dover ricorrere alla tradu-
zione dall’una all’altra lingua. Il bilingue passa indifferentemente da
un codice linguistico all’altro in quanto il suo pensiero ¢ direttamente
collegato ai due sistemi linguistici che egli controlla e ai quali sente di
appartenere sia dal punto di vista ambientale sia da quello culturale:
egli si esprime con sicurezza e con indifferenza in qualsiasi delle due
lingue a seconda dell’occasione e della necessita, perché nel suo siste-
ma neuro-psichico sono presenti due schemi di comportamento lingui-
stico contemporaneamente distinti e paralleli.

Questo tipo di bilinguismo rappresenta il livello di bilinguismo piu
elevato e il massimo grado raggiungibile, perché significa che vi € pos-
sesso completo e diretto dei due sistemi e il passaggio da un sistema
all’altro di rappresentazione ¢ “inconscio”. E I’unico tipo di bilingui-
smo che mette il soggetto in grado di far completo uso delle lingue,
superando il sistema composito, in cui il soggetto possiede due sistemi
formali ma un solo sistema semantico, quello della prima lingua (Titone
1973; 1996).

L’insegnamento precoce della lingua seconda e del linguaggio mu-
sicale rappresenta la conditio sine qua non per un risultato di questo
tipo, quel ‘vero bilinguismo’ (Titone 1973) che implica la presenza nel
medesimo sistema neuro-psichico di due paralleli ma del tutto distinti
schemi di comportamento mentale.

3.3.6.1. Tipi di bilinguismo

Secondo U. Weinreich (1974), con il termine ‘bilinguismo’, si inten-
de la capacita che ha ogni soggetto di utilizzare alternativamente due
codici linguistici. Le differenze tra i vari tipi di bilinguismo sarebbero
nel modo in cui le lingue vengono apprese. Pertanto, se le due lingue
sono imparate in ambienti separati, si parla di ‘bilinguismo coordinato’;
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mentre se il contesto di apprendimento ¢ il medesimo, si tratta di ‘bilin-
guismo integrato’. Weinreich sosteneva che alle due lingue facenti parte
di contesti diversi fossero associati sistemi concettuali diversi, mentre,
nelle situazioni di ‘bilinguismo integrato’, la rappresentazione mentale
della lingua era la stessa.

Quando si parla di bilinguismo, in definitiva, s’intende attualmente
la capacita di un soggetto di esprimersi in una seconda lingua aderendo
fedelmente ai concetti e alle strutture che sono proprie di tale lingua, e
non parafrasando la lingua nativa (Brooks 1968).

Si ¢ distinto anche tra bilinguismo compatto, coordinato ¢ subor-
dinato (Fabbro 1996), incrociando contemporaneamente le variabili
contestuali a quelle dell’eta di apprendimento della seconda lingua. Il
bilinguismo ‘compatto’ fa riferimento all’acquisizione delle due lingue
prima dei sei anni in maniera contemporanea ¢ in ambiente familiare
mistilingue; nel bilinguismo ‘coordinato’ le lingue sono state apprese
anch’esse prima della puberta, ma non contemporaneamente e in un
ambiente diverso da quello familiare (questo potrebbe essere il caso dei
figli degli immigrati); infine il bilinguismo ‘subordinato’ postula una
sola delle due lingue come lingua nettamente dominante e 1’altra come
lingua secondaria, utilizzata traducendo la prima lingua.

Prospettive di tipo sociolinguistico, invece, tengono conto in par-
ticolar modo di quei contesti in cui vi ¢ disparita tra le due lingue, di
quelle situazioni in cui si puo parlare di una lingua-cultura egemone e

di una lingua cultura minoritaria®>.

3.3.6.2. Neurolinguistica e Bilinguismo

Paul Broca fu il primo a dimostrare un’asimmetria funzionale tra i
due emisferi cerebrali e a ritenere che quello sinistro presiedesse alla
facolta del linguaggio articolato. E dai primi studi operanti nel campo
del bilinguismo, ¢ subito emersa la volonta di capire 1’organizzazione

25 Studi in questa direzione sono stati fatti soprattutto in ambito americano negli
anni *70, per esempio da Lambert. Da tali studi si sono avuti i concetti di bilinguismo
‘additivo’ e ‘sottrattivo’. Cummins, riprendendo questa distinzione formulata da Lam-
bert, definisce bilinguismo ‘sottrattivo’ quel tipo di bilinguismo che si ottiene quando
la seconda lingua viene a rimpiazzare la prima, causando effetti negativi sullo sviluppo
normale dell’apprendimento. Di contro, il bilinguismo ‘additivo’, si verifica in quei
contesti in cui la seconda lingua si prefigura come supporto, sostenendo ¢ incrementan-
do lo sviluppo della prima in un contesto di evoluzione reciproca e notevole beneficio
per il soggetto.
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di piu lingue all’interno di un unico cervello. La localizzazione delle
varie lingue in soggetti bilingui o poliglotti ¢ un tema che ha indotto
molti neurologi ad avanzare le ipotesi piu disparate, cercando di capire
se vi fosse un sistema comune per entrambe le lingue. Negli ultimi anni,
invece, gli studi sono stati rivolti alle basi cerebrali del bilinguismo (tra
gli altri: Green 2005; Meguro et alii 2003; Paradis 2000 e 2004) con
particolare riguardo alla rappresentazione del linguaggio e alle corre-
lazioni neurali in merito allo ‘swifching’ (meccanismo automatico che
viene innescato quando chi parla si sposta fra differenti lingue)?®.

Nel corso degli anni si sono realizzate tecniche sempre piu avanza-
te per lo studio della localizzazione delle lingue: dal semplice ascolto
dicotico fino a metodi d’indagine piu sofisticati, come le tecniche di
neuroimmagine. Queste hanno permesso di comprendere i processi del
linguaggio in soggetti che avevano appreso la seconda lingua (o lin-
gue successive) dopo il settimo anno d’eta rispetto soggetti che ave-
vano acquisito due o piu lingue prima del settimo anno, evidenziando
cosi la loro differente rappresentazione corticale. Con tali tecniche si €
potuto esaminare che i processi semantici in due diverse lingue sono
mediati da un sistema comune in bilingui o poliglotti, che hanno ap-
preso la seconda lingua dopo 1’acquisizione della prima. Negli ultimi
anni, diversi ricercatori hanno rivolto un interesse particolare non solo
alla rappresentazione del linguaggio, ma anche alle correlazioni neurali
con esperimenti elettrofisiologici atti a mettere in luce le differenze di
elaborazione cognitiva legata a certe condizioni tra questi due tipi di
soggetti. Esperimenti che hanno fornito indizi preziosi sulla diversita
dei processi sottostanti osservando cosi anche la differenza di elabo-
razione corticale tra i due emisferi. Esisterebbe un’organizzazione del

26 In particolare, un esperimento di elettrofisiologia, condotto dall’Universita di
Trieste tra persone monolingui e poliglotte, ha avuto come oggetto la ricerca di eventua-
li differenze di elaborazione a livello della corteccia. L’esperimento era legato all’ela-
borazione cognitiva, nei confronti di frasi semanticamente scorrete e riguardo al feno-
meno dello switching, impiegando poliglotti interpreti simultanei (parlanti da tre a sette
lingue e aventi come seconda lingua ’inglese). I dati elettrofisiologici ottenuti hanno
fatto constatare una maggiore differenza di elaborazione corticale tra emisfero destro
e sinistro nei soggetti monolingui, indice di una maggiore lateralizzazione della lingua
nell’emisfero sinistro. I soggetti poliglotti sono risultati avere un’elaborazione cortica-
le piu diffusa nei due emisferi, confermando la tesi della letteratura neurolinguistica,
secondo la quale la lingua madre avrebbe un accesso piu immediato rispetto alle altre,
poiché rappresentata prevalentemente nell’emisfero sinistro. L’acquisizione precoce e
contemporanea di pit di due lingue determina una lateralizzazione nell’emisfero sini-
stro, rispetto all’apprendimento tardivo, nel quale caso la rappresentazione delle lingue
interessa anche 1’emisfero destro.
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linguaggio diversa in persone che parlano una lingua rispetto a persone
che ne parlano piu di una. I soggetti poliglotti, la cui LM ¢ rappresentata
nell’emisfero sinistro nonostante essi abbiano una perfetta conoscen-
za anche di altre lingue, hanno infatti una rappresentazione corticale
piu estesa rispetto alla lingua madre, che ¢ rappresentata piu al centro
dell’emisfero dominante sinistro.

Le ipotesi formulate per rispondere alla domanda se la prima lingua
e le altre lingue siano localizzate e organizzate nelle stesse aree oppure
in aree differenti, sono diverse e numerose: fra le altre, si ricordano (cfr.
Paradis 2000) I’ipotesi del sistema esteso (un unico sistema linguisti-
co soggiace alle due lingue); I’ipotesi del sistema duale (le due lingue
fanno capo a due sistemi completamente distinti e indipendenti); 1’ipo-
tesi del sistema tripartito (una combinazione delle teorie precedenti che
postula I’esistenza dello stesso sistema per i meccanismi generali del
linguaggio e sistemi diversi per gli elementi particolari, quali il lessico).
E stato proposto un quarto modello di organizzazione del cervello bilin-
gue (Green 1986), basato su dati e ipotesi tratte dalla psicolinguistica e
dalla neurolinguistica. Il modello si appoggia su una organizzazione di
tipo modulare che postula I’esistenza di diversi sub-sistemi formati da
moduli indipendenti, ma in costante interazione tra di loro?’.

Le ricerche hanno insomma portato a risultati molto contradditori:
tuttavia quest’ultima ipotesi ha ricevuto molti plausi, anche se certezze
assolute non esistono a causa dell’estrema variabilita dei casi e della
presenza di numerosi altri fattori che non possono e non devono essere
sottovalutati. Ogni storia linguistica pud dirsi unica, poiché, anche se
gli elementi che la compongono possono essere gli stessi, le variabili
che la influenzano creano combinazioni sempre diverse. Pertanto risulta
difficile ricondurre i vari casi ad evoluzioni analoghe.

Dr’altra parte, ’esame approfondito di una vasta casistica di afasici
bilingui (Albert e Obler 1978) ha rilevato diversi fatti di grande impor-
tanza, che hanno sostenuto la ricerca sperimentale in questo campo,
e cioe¢ che ’organizzazione del linguaggio nel cervello di un bilingue

27 Le relazioni stabilite sarebbero di tre tipi: di attivazione, di inibizione ed energe-
tiche. Sono state studiate in particolar modo le relazioni di attivazione e di inibizione:
«nei monolingui quando viene scelta una parola, ad esempio ‘mela’, vengono contem-
poraneamente inibite sia le parole semanticamente vicine, sia le parole fonologicamen-
te vicine. Nei bilingui le relazioni di inibizione permettono di inibire 1’altra lingua non
attivata. Questa inibizione ¢ in genere automatica e permette di evitare le interferenze
tra le due lingue; I’espressione verbale in una lingua inibisce quindi automaticamente
I’espressione della seconda lingua» (Fabbro 1996).
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sembra essere piu bilaterale rispetto all’organizzazione cerebrale del
soggetto monolingue; che I’emisfero destro svolge un ruolo molto piu
importante nella rappresentazione cerebrale dei due codici; che la do-
minanza cerebrale nel soggetto bilingue tende ad essere meno rigida di
quella presente nel soggetto monolingue. Tali affermazioni suggerisco-
no implicitamente che 1’emisfero destro abbia un ruolo piu importante
nell’apprendimento linguistico di quanto si pensava nel passato?®. A
questo proposito, dunque, studi e ricerche portano spesso conclusioni
contrastanti: da Penfield e Roberts (1959) e Hamers e Lambert (1977)
che sostengono che il cervello del bambino bilingue ¢ organizzato nel-
lo stesso modo del cervello del monolingue, a Vaid e Genesee (1980)
secondo i quali il ruolo dell’emisfero destro nell’acquisizione di una
seconda lingua ¢ molto piu importante negli adulti che nei bambini, a
Carrol (1980) che sostiene che la partecipazione dell’emisfero destro
¢ cruciale solo durante le fasi iniziali dell’apprendimento o comunque
¢ molto piu coinvolto nell’acquisizione bilingue durante 1’infanzia e
in contesti informali (Genesee 1982 e Seliger 1982). Sembra quanto
mai opportuno, pur salvaguardando la molteplicita delle posizioni e dei
contributi, mettere in una prospettiva globale i risultati che emergono
via via in questo campo. E Vaid a sostenere a questo proposito che
“risultano scarsi elementi per affermare che il coinvolgimento dell’emi-
sfero destro sia piu probabile negli stadi iniziali che in quelli avanzati
dell’acquisizione di una seconda lingua. . evidenza suggerisce semmai
che la partecipazione di tale emisfero ¢ piu probabilmente in rapporto
di diretta proporzionalita con un’acquisizione ritardata della seconda
lingua rispetto alla prima e con una maggiore esposizione informale
alla seconda lingua. D’altro lato, il coinvolgimento dell’emisfero si-
nistro risulta essere maggiore quando lo stadio di apprendimento della
seconda lingua ¢ avanzato, quando 1’acquisizione della seconda lingua
viene realizzata relativamente presto in rapporto alla prima e quando
I’esposizione alla seconda lingua ¢ piu formale. Un principio genera-
le che emerge dalle ricerche ¢ che i soggetti bilingui tendono quanto
piu facilmente a mostrare per le due lingue due reticoli comparabili

28 Secondo Albert e Obler (1978: 254) questo avrebbe non solo delle implicazioni
educative, ma anche terapeutiche: “una fruttuosa forma di terapia per gli afasici mono-
lingui potrebbe consistere nell’insegnare loro una seconda lingua... Se questo nuovo
approccio terapeutico dovesse rivelarsi producente, potremmo predire che gli afasici
potrebbero imparare una lingua straniera, o, almeno, che la stimolazione dell’emisfero
destro potrebbe servire quale tecnica di bloccaggio per facilitare nel paziente il recupe-
ro della lingua usuale”.
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di coinvolgimento emisferico quanto piu simili sono le condizioni di
acquisizione delle lingue. Per contro, piu divergono le condizioni di
acquisizione delle due lingue, meno gli schemi di coinvolgimento emi-
sferico risultano simili (Vaid 1983: 339).

Queste ultime affermazioni sono sulla stessa linea di quanto soste-
nuto in studi recenti sulle attivita cerebrali, nei quali si ¢ notato che
possono essere attivate differenti strutture neuronali nell’apprendimen-
to di differenti linguaggi, a seconda delle modalita e delle condizioni di
apprendimento. Tali differenti percorsi, insomma, attivati nell’esercizio
cerebrale della comprensione e della espressione di lingue diverse, ven-
gono a dipendere sostanzialmente dal tipo e dalle modalita di apprendi-
mento della lingua e dall’eta nella quale le lingue vengono apprese.

Negli studi sulle basi neurali del bilinguismo eseguiti tramite riso-
nanza magnetica e atri metodi di stimolazione della risposta neurale,
si € notato che I"apprendimento delle lingue, sia come comprensione
che come espressione, attiva nelle suddette aree cerebrali percorsi di
interconnessione separati (e da cio si era dedotto che I’abilita linguisti-
ca di un poliglotta consiste nel mettere in atto una netta separazione di
attivita cerebrale tra differenti sistemi linguistici.), ma si ¢ anche notato
che, in particolare in riferimento all’area di Broca (che € posta nell’emi-
sfero sinistro e presiede all’espressione del linguaggio), se un bambino
impara due lingue contemporaneamente, le zone neurali attivate dal-
la espressione di ciascuna delle due lingue, pur con una definizione
separata, risultano essere molto vicine. Entrambe le lingue vengono
trattate indipendentemente, mostrando al contempo facilita di passag-
gio dall’uno all’altro circuito, ma mentre I’individuo poliglotta pensa
direttamente nell’una o nell’altra forma linguistica, la zona cerebrale
attivata nell’area di Wernicke (che ¢ sempre nell’emisfero sinistro ma
¢ deputata alla comprensione del linguaggio, tramite interconnessioni
associative con I’evocazione della memoria) risulta pressoché identica
per le attivita di espressione attivate dalle due lingue.

Al contrario, studi di stimolazione cerebrale in soggetti con cono-
scenza meramente scolastica di due lingue hanno messo in evidenza
altri meccanismi cerebrali di elaborazione della informazione, rispetto
a quelli in cui la lingua si ¢ imparata facendo ricorso a metodologie che
danno ampio spazio ad un apprendimento intuitivo. La differenza si
nota per il fatto che I’apprendimento di una lingua straniera (LS) avve-
nuto in eta scolare avanzata implica una maggiore attivita dell’emisfero
destro sia nella comprensione sia nella espressione della LS. E stato
notato che se il soggetto ascolta e risponde nella lingua materna allora
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I’emisfero destro non presenta grande attivita nella attivita linguistica.
Invece, nel caso ascolti e risponda in LS, si attivano zone dell’emisfero
destro che sembrano avere la funzione di riflessione sui significati della
risposta. Pertanto si suppone che si attivino meccanismi di traduzione
tra le due lingue che implicano il ricorso alle attivita di elaborazione
cognitiva dell’emisfero destro del cervello e alle sue correlazioni con
le attivita sub-corticali preposte ai processi di memorizzazione a lungo
termine.

Sara dunque cosa ben diversa acquisire due sistemi linguistici dalla
nascita rispetto all’imparare una seconda lingua dopo aver raggiunto
una certa eta.

Studi recenti avrebbero dimostrato che la differente rappresentazio-
ne cerebrale tra LM e L2 sarebbe in relazione al diverso coinvolgimento
di strutture corticali e sottocorticali, quindi ad un tipo di processazione
piu automatica e implicita, di contro ad una processazione che coinvol-
ge la memoria esplicita e dichiarativa. Man mano infatti che il livello
di competenza in una L2 cresce, ¢ stata registrata un’ overlapping, una
sovrapposizione tra aree che processano la LM e aree che processano
la L2 (Klein 2003).

Questo porterebbe a ipotizzare, dunque, non ‘sedi’ cerebrali diverse
per le varie lingue, bensi, pur con uguale danno a carico delle due lin-
gue, un diverso utilizzo o compromissione dei moduli della memoria.
Riconoscere un ruolo sovraordinato al sistema mestico e non al siste-
ma linguistico, implica I’ipotesi che tutte le lingue di un bi- o plurilin-
gue siano rappresentate in un sostrato comune (Paradis 2001; Fabbro
1999)%.

A questo proposito vale la celebre metafora dell’iceberg (Cum-
mins 1992) per spiegare il principio dell’interdipendenza linguistica, in
base al quale I’acquisizione di una lingua si riflette in maniera positiva
sull’intero repertorio linguistico del parlante. Si immagina un grande
ice-berg con svariate punte che emergono sulla superficie e una gran-
dissima massa compatta che rimane sommersa. La parte sommersa rap-
presenta il linguaggio inteso come facolta, il sistema concettuale che
sottosta alla produzione linguistica; le punte che emergono rappresen-
tano le varie lingue, o meglio, la comunicazione linguistica. Piu lingue

29 La stessa abilita di commutare codice (switching), ad esempio, appare eclatante
nei bilingui, ma ¢é in realta un’abilita cui puo far ricorso ogni parlante semplicemente
commutando registro; ma soprattutto, si dimostra come un’abilita non esclusivamente
linguistica, frutto di un sistema neurale sovraordinato al linguaggio, predisposto alla
selezione tra compiti alternativi.
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non sono altro che frutto della stessa concettualizzazione linguistica,
dello stesso sistema sommerso e, quando impariamo una nuova lingua
(nuovo ghiaccio), non facciamo altro che apportare beneficio a tutto il
sistema (aumentera la superficie di ghiaccio sommersa).

3.3.6.3. Bilinguismo e transfer

C’¢ dunque una relazione tra 1’abilita nella prima e nella seconda
lingua e la natura dell’abilita linguistica stessa. Quello che ci proponia-
mo di suggerire ¢ che, se ¢ vero che apprendere il linguaggio musicale
come LM significa essere bilingue, una tale acquisizione del linguaggio
musicale puo avere influenza positiva sulle abilita linguistiche tutte, e
piu in generale ancora sulle abilita cognitive del soggetto (cfr. cap. 5).

E stato rilevato infatti che, lungi dall’essere una forza negativa nello
sviluppo personale e scolastico dei bambini come ritenuto fino a qual-
che tempo fa, il bilinguismo puo avere influenze positive sia sullo svi-
luppo intellettivo che linguistico. Diversi studi hanno riportato che i
bambini bilingue mostrano una maggiore sensibilita verso i significati
linguistici e sono in genere piu flessibili nelle attivita intellettive rispet-
to ai bambini monolingue (Cummins 1984; Danesi 1988)

Generalmente non sorprende che i bambini bilingue dovrebbero es-
sere piu esperti in alcuni aspetti del processo linguistico. Per arrivare a
controllare due sistemi linguistici, il bambino bilingue ha dovuto de-
cifrare molti piu dati linguistici del bambino monolingue che ¢ stato
esposto a un solo sistema linguistico. Di conseguenza il bambino bi-
lingue ha fatto molta piu pratica nell’analizzare i significati rispetto al
bambino monolingue.

Quanto detto non ¢ una prova conclusiva della possibilita di tra-
sferire questi vantaggi linguistici a capacita cognitive piu generali: la
domanda da porsi rimane se questa sensibilita verso gli aspetti lessicali
e formali della lingua possa essere estesa alle funzioni cognitive, anche
se sembra oggi provato che gli effetti del bilinguismo sulle capacita
cognitive siano tanto piu forti quanto piu i soggetti stanno sviluppando
alti livelli di abilita bilingue (tra gli altri, Lambert 1975)%.

30 Ci sembra utile ricordare che alcuni studi dimostrerebbero che la padronanza
di due lingue sembra essere in grado di prevenire in parte il declino cognitivo che
si verifica con I’avanzare dell’etd. E noto che la conoscenza appresa e le procedure
abituali (intelligenza cristallizzata) si mantengono salde anche quando si invecchia,
mentre le capacita che dipendono dal mantenere la propria attenzione su un compito
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In secondo luogo, gli esiti di alcune ricerche sperimentali hanno di-
mostrato che le abilita scolastiche nella prima e nella seconda lingua
sono interdipendenti, vale a dire sono manifestazioni di una abilita co-
mune. Si tratta di studi sulla valutazione dei programmi di educazione
bilingue sia in Europa sia in Nord America, che hanno provato la scarsa
relazione fra la quantita di tempo in cui il soggetto ¢ esposto alla lingua
principale e i risultati in quella stessa lingua (Cummins 1989). Secondo
questo principio di interdipendenza linguistica, 1’insegnamento di una
lingua x serve a promuovere la competenza in quella stessa lingua, ma
anche il trasferimento di questa stessa competenza sulla lingua y, am-
messo che con quest’ultima ci sia un adeguato contatto (scolastico o
ambientale) e una adeguata motivazione che spinga a impararla. (Cum-
mins 1981b:29). Esiste dunque una competenza cognitiva/scolastica di
base che ¢ comune a tutte le lingue. Questa “competenza di base co-
mune” rende possibile il trasferimento di abilita cognitive/scolastiche
o legate al leggere e scrivere anche ad altre lingue. Sono state fornite
prove evidenti a sostegno del principio dell’interdipendenza da Cum-
mins (1984) e Cummins e Swain (1986). Il principio preso in conside-
razione nella ricerca, inoltre, viene ribadito da studi relativi a varie altre
problematiche, come ad esempio il funzionamento della memoria, 1’eta
per I’apprendimento, le abilita di lettura.

In campo psicolinguistico, d’altra parte, il riconoscimento del lin-
guaggio nello sviluppo dei processi cognitivi ¢ della personalita del
bambino si era avuto gia a partire dagli anni 30, con le teorie di Vy-
gotskij, il quale ha messo in crisi le ipotesi strutturaliste piagetiane che
consideravano del tutto secondario il ruolo del linguaggio nello svilup-
po mentale del bambino. Numerosi studi che si sono susseguiti soprat-
tutto nel periodo successivo alla Seconda Guerra Mondiale e su cam-
pioni di diverse eta, hanno dimostrato che uno sviluppo bilingue nella
prima infanzia apporta notevoli benefici allo sviluppo cognitivo. Lo
sviluppo della personalita del bambino bilingue segue un percorso del
tutto normale, e “i problemi riscontrati in questo settore sono di regola

da svolgere (intelligenza fluida) subiscono un declino. Gli autori di questi studi hanno
scoperto che le persone che sono state bilingui per la maggior parte della loro vita sono
anche in grado di gestire meglio la propria attenzione di fronte a compiti complessi e in
rapido cambiamento. Negli studi effettuati sono state confrontate le prestazioni di 154
volontari, monolingui e bilingui, di eta compresa fra i 30 e gli 88 anni, misurandone i
tempi di reazione e gli aspetti del processo cognitivo che declinano con I’eta. I soggetti
che conoscevano due lingue, sia giovani sia anziani, si sono mostrati piu rapidi rispetto
a coloro che parlavano una sola lingua. Il bilinguismo ridurrebbe inoltre 1’incremento
della distruttivita associata all’eta senile (Bialystok 2004).
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causati da fattori extra-linguistici, ossia dovuti a fenomeni di rapporto
sociale e affettivo o nell’ambito intrafamiliare o nelle situazioni sociali
in generale” (Titone 2000).

Sebbene, infatti, molti studiosi sostengano che il bilinguismo, prima
che essere un fenomeno di ordine sociale, sia un fenomeno di carat-
tere individuale, vale la pena considerare la realta sociale nella quale
si realizza, cosa che ci consente di osservare alcuni aspetti importanti
che riguardano il mantenimento e 1’evoluzione dello status di bilingue,
e di considerare come situazioni di ‘prestigio linguistico’ possano far
prevalere alcune lingue piuttosto che altre, mettendo in serio rischio di
sopravvivenza lo sviluppo di tali codici e del sostrato culturale che esse
racchiudono.

Questo rischio ¢ tanto piu frequente nel caso di un ambiente sociale
che permetta lo sviluppo del bilinguismo linguaggioverbale/linguaggio
musicale; la capacita individuale di padroneggiare due codici del tutto
diversi ¢ destinata a scomparire in presenza di condizioni ambientali
ostili, che non sostengano il bambino nella costruzione della sua identi-
ta plurima. Se non sara sostenuto nel suo bilinguismo musicale, il sog-
getto sviluppera un bilinguismo di natura ‘sottrattiva’, tipico dei con-
testi di ‘egemonia linguistico-culturale’, dove 1l bilingue ¢ identificato
come ‘diverso’ e, soprattutto, dove non si avverte I’enorme potenziale
arricchimento che tale bilinguismo puo apportare all’individuo e alla
stessa comunita ‘monolingue’ che non ¢ disposta ad accettarlo.

Il valore culturale custodito nell’apprendimento di una lingua/lin-
guaggio, infatti, rende partecipe il parlante del microcosmo che essa
contiene, crea un legame di appartenenza con le radici piu profonde del-
la collettivita che utilizza quel determinato linguaggio (Titone 1995).
In questo senso, I’acquisizione di un’altra lingua/linguaggio non viene
vista piu solo come 1’appropriarsi degli strumenti peculiari della comu-
nicazione, ma come la via d’accesso ad un mondo e ai suoi valori, ai
suoi modi di pensare e concettualizzare la realta.

11 bilingue vive e cresce con questa doppia identita, si confronta co-
stantemente con due visioni del mondo e porta con sé diversi modi di
analizzare I’ambiente che lo circonda. Il bilingue € colui che concilia
dentro di sé due entita e una ricchezza interiore che non ha eguali, per-
ché ¢ parte allo stesso tempo di due collettivita. I due sistemi linguistici
posseduti e vissuti comportano da parte del parlante bilingue anzitutto
un complesso modo di rapportarsi alla realta sociale di mondi diversi;
in secondo luogo, essi sono destinati a ridestare stati affettivi, atteg-
giamenti, emozioni, orientamenti profondi dell’lo, che provengono sia
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dall’incontro che dallo scontro di disposizioni psicodinamiche diverse,
corrispondenti ai “modi di vivere e di “sentire” due culture diverse. Ne
risulta modificata non soltanto 1’interiorita, la personalita dell’indivi-
duo, ma particolare e diverso anche il rapporto con ’altro, poiché il bi-
lingue si fa portatore di un’apertura mentale pit ampia e pertanto riesce
ad assorbire in maniera particolare gli stimoli provenienti dall’ambiente
circostante. E importante, pero, che tale ambiente sia pronto ad acco-
gliere e a beneficiare della ricchezza interiore di questi soggetti, ricono-
scendo si la loro diversita, ma allo stesso tempo I’immenso valore che
essa custodisce e le implicazioni che possono derivare nel considerare
questi soggetti come portatori di un identita plurima (Titone 1995).

3.3.6.4. Due lingue e un cervello: il cervello plurilingue

Un bilingue, dunque, non va considerato come due monolingui in
un’unica persona (Grosjean 1989). A questo proposito sara interessante
ricordare che alcuni studiosi dell’Universita di Austin in Texas (Rami-
rez-Esparza 2006; Bialystok 2001) si sono chiesti se la personalita passi
davvero attraverso il linguaggio, cio¢ se un soggetto bilingue mostri
o0 no tratti psicologici diversi quando usa le differenti lingue in cui €
competente. Per verificarlo hanno sottoposto a batterie di test soggetti
bilingue che hanno eseguito i test nelle due lingue: il risultato confer-
ma quanto era emerso in sperimentazioni precedenti, e dimostrerebbe
che 1 bilingue tendono anche a essere bi-culturali. Alcuni aspetti della
personalita, come estroversione, simpatia, gradevolezza, socializzazio-
ne, timidezza, cambiano in relazione alla lingua con cui si comunica.
Tutto questo fa concludere ai ricercatori che esiste un secondo cervello
“emozionale”, pronto a venire a galla modificando alcuni aspetti della
personalita mentre si comunica con la seconda lingua, dal momento
che mentre si parla una seconda lingua viene coinvolta sensibilmente la
capacita di controllo delle emozioni.

Se dunque imparare il linguaggio musicale secondo le modalita
dell’acquisizione (in ambiente informale con il coinvolgimento soprat-
tutto della memoria implicita e realizzato mediante 1’ interiorizzazione
di regole implicite) e non con modalita formali (in un processo che
interessa la memoria a breve termine e si focalizza in particolar modo
sulla forma della lingua e non sul messaggio) consente di sviluppare
automatismi linguistici che non fanno ricorrere alla traduzione da un
altro linguaggio, questo significa che apprendere il linguaggio musi-
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cale tardivamente e con modalita istruttive permettera sicuramente di
comunicare, ma la concettualizzazione sara prima operata nella prima
lingua (il linguaggio verbale) e poi trasferita alla seconda (il linguaggio
musicale). La prima lingua servira necessariamente da intermediario.
Mentre, al contrario, apprendere il linguaggio musicale come lingua
materna rendera i soggetti perfettamente bilingui, davvero con una mar-
cia in piu, e una chiave in piu per leggere il mondo e provare a renderlo
migliore.

Questa I’utopia di Suzuki, violinista gentile che rigettava in acqua i
pesci dopo averli pescati ringraziandoli per avergli dato tanta soddisfa-
zione (Suzuki 1977: 59) e con la stessa finezza di animo si augurava un
mondo reso pit mite dall’apprendimento del linguaggio musicale che
tutti ci possa far entrare a partecipare della stessa anima e della stessa
natura. E I’utopia sembra realizzabile, se ¢ vero che (per restare esclusi-
vamente nel campo di quelli che continuano a studiare musica e magari
ne fanno una professione) tra gli altri musicisti sono immediatamente
riconoscibili i soggetti “suzukini”, per le comuni abilita di ascolto, di
lettura dei testi e dei contesti musicali, di memorizzazione, fino nelle
minime sfumature, come soltanto chi ¢ padrone della propria lingua
materna ¢ capace di fare.
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4. Il modello dell’interazione sociale: apprendistato
cognitivo e cooperative learning

I temi trattati nei precedenti capitoli costituiscono il filo rosso che sta
rivoluzionando il complesso dell’impostazione didattica perché vanno
a toccare le modalita e le fondamenta dell’apprendimento: I’importanza
del contesto, il ruolo del docente, la primarieta del coinvolgimento e lo
sviluppo di colui che apprende con tutto il suo mondo di relazioni, i con-
tenuti da privilegiare, le metodologie e le strategie da utilizzare. In que-
sto quarto capitolo, ormai preso lo spunto dai suggerimenti che abbiamo
riscontrato comuni anche nel metodo Suzuki, si fara conto appunto dei
metodi e delle strategie di intervento piu recenti, che hanno preso consa-
pevolezza della visione plastica e dinamica dell’intelligenza, che viene
a costituirsi non come una serie di tratti ereditati, geneticamente immu-
tabili, e responsabili del comportamento caratteristico di ogni persona,
ma come una propensione dell’organismo a modificarsi nella sua strut-
tura cognitiva per I’adattamento a nuovi stimoli, di origine esterna o
interna che siano, dipendenti dall’esposizione diretta alle fonti di stimo-
lo (condiviso con altri esseri viventi) oppure relativi all’apprendimento
mediato (tipico dell’essere umano e alla base della modificabilita del
soggetto). Il processo di apprendimento-cambiamento tramite I’espe-
rienza mediata diventa I’elemento centrale per la realizzazione dell’au-
to-plasticita del soggetto, che acquisisce comportamenti, apprendimenti
e strutture cognitive e operative adeguate che possono renderlo in grado
di trarre 1 maggiori benefici dalla esperienza diretta e di sostenere la sua
motivazione ad apprendere. (4.1. Visione plastica e dinamica dell’intel-
ligenza e apprendimento socializzato) Nella realizzazione delle strate-
gie di didattica metacognitiva, infatti, la motivazione all’apprendimento
¢ probabilmente 1’elemento piu rilevante preso in considerazione. Tra i
differenti tipi di motivazione, la motivazione intrinseca ¢ la sola capace
di consolidare nel soggetto in via di sviluppo le sue potenzialita: ¢ un
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dinamismo interno basato su determinati bisogni dell’'uomo, capace di
offrire sollecitazioni positive ai comportamenti personali e sociali e di
far vivere di conseguenza stati emotivi pitu congeniali alle esperienze
del soggetto, una mescolanza di componenti di natura cognitiva e di
natura affettiva che si compenetrano tra loro costituendo un’unita in-
scindibile. In virtu di questo legame, lavorare per il potenziamento delle
prime puo significare di riflesso un’implementazione delle seconde, e
viceversa. (4.1.1. Metacognizione e motivazione)

La complessita di un approccio didattico coerente alle premesse di
educazione metacognitiva e al quadro vygotskiano si traduce nella me-
tafora dell’apprendistato, in cui i soggetti vengono socializzati alla loro
cultura mediante una partecipazione congiunta ad attivita significative.
Un apprendista, cerca cid che gli “interessa”, aspira a sapere, a fare,
a praticare, chiede di essere corretto perché ¢ motivato ad apprendere
e riconosce 1’esperto come uno da cui desidera imparare. Nella ricer-
ca scientifica anche pedagogica, d’altra parte, ¢ sempre piu presente il
tema, affrontato con 1’apprendistato, del rapporto fra teoria e pratica.
Nella visione generale del sistema tradizionale prima doveva avveni-
re la formazione intellettuale alla quale doveva seguire la formazione
professionale; prima ci si doveva formare intellettualmente per poi po-
ter operare concretamente. La struttura formativa generale era pertanto
caratterizzata dalla preminenza delle conoscenze rispetto alle compe-
tenze intese sia come capacita sia soprattutto come abilita. Secondo
questo approccio la concettualizzazione doveva precedere 1’operazione
o I’applicazione, anzi, essa era la condizione indispensabile per poter
operare: maggiore era il possesso della concettualizzazione, maggiore
sarebbe stata la possibilita di una operazione. Oggi lo studio, la rifles-
sione formale restano un valore, ma viene riconosciuta alla dimensione
operativa, nelle azioni reali e concrete che la caratterizzano, una dignita
nuova sul piano della conoscenza (4.2. L’apprendistato cognitivo).

In dipendenza dalle stesse fondamenta teoriche, e cio¢ 1’assunzione
dell’ipotesi che il pensiero, la conoscenza e il ragionamento siano anche,
e prioritariamente, delle attivita sociali, di cui ¢ necessario analizzare e
capire i processi interattivi che sono alla base, le metodologie dell’ap-
prendimento cooperativo si propongono appunto di valorizzare e favori-
re il confronto fra soggetti che costruiscono insieme la loro competenza,
e insieme modificano i propri schemi per tener conto anche del punto
di vista dell’altro. Esse si possono definire come un insieme di principi
e tecniche per far lavorare i soggetti in piccoli gruppi, generalmente
eterogenei, dove i ragazzi ricevono una valutazione in base ai risultati
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raggiunti sia sotto il profilo cognitivo, che sociale (Comoglio e Cardoso
1996) I contributi offerti dalla didattica metacognitiva caratterizzano le
modalita di gestione democratica della classe fondate sull’aiuto recipro-
co e sull’interdipendenza positiva, nella quale ogni elemento del gruppo
ha bisogno degli altri per raggiungere 1’obiettivo, e anche gli altri hanno
bisogno di lui. (4.3. Per una definizione di apprendimento collaborati-
vo) L’insegnante che agisce in questo tipo di contesto viene ad assumere
i connotati del futor, con specifiche competenze culturali, organizzative
e psicopedagogiche. Il clima generale cambia, infatti, se 1’insegnante
diventa non solo il referente personale degli studenti, ma soprattutto il
promotore di un processo di comunicazione e autoapprendimento trami-
te risposte specifiche alle esigenze dei soggetti e la valorizzazione delle
risorse di tutti. (4.3.1. Il ruolo dell’insegnante o futor) Nella prospettiva
educativa che teniamo in conto, infatti, sviluppo sociale e apprendimen-
to individuale interagiscono, e la formazione dell’identita non ¢ piu né
meccanicisticamente determinata dall’esterno, né intesa come svilup-
po necessario di potenzialita innate: la partita non si gioca in questo
caso sul piano della resistenza e della opposizione/oppressione, quanto
piuttosto su quello dello scambio, della rielaborazione e della parteci-
pazione. Anche la valutazione ha le forme del coinvolgimento diretto
e della partecipazione attiva, e viene a costituire fonte di gratificazione
e sollecitazione di autostima, oltre che condizione indispensabile per
I’ottimizzazione dei risultati. (4.3.2. Valutazione: collettiva, individua-
le, autentica; 4.3.2.1 L’autovalutazione e la motivazione)

Su un orizzonte cooperativo in cui si ¢ constatato come non solo
sia possibile ma sia piu facile e “normale” pensare insieme, la crea-
zione di un organico di soggetti che suonano insieme (I’orchestra) ci
sembra davvero alla fine un modello ideale di contesto educativo da
tenere presente in una realta di vita e di ricerca e di lavoro come quel-
la nostra di oggi, che ha dovuto riconoscere che a fare la differenza ¢
I’uomo, la persona con la sua capacita di mettersi in gioco e di entrare
in relazione con I’altro. L’orchestra ha proprio tutte le caratteristiche
di contesto adatto ad una azione educativa costruttrice di senso e che
privilegi strategie educative che considerano tutti gli aspetti costituenti
I’identita dei soggetti, definendosi come contesto e allo stesso tempo
strategia educativa globale, contribuendo a rafforzare la comprensione
e a costruire connessioni consapevoli per un apprendimento, definito
attivita comunitaria, in cui si rivela fondamentale, accanto all’attivita
intrapsichica costituita dall’apprendimento per scoperta, che ¢ indivi-
duale, un apprendimento per confronto e compartecipazione, comunita-
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rio, che produce la condivisione del senso di appartenenza a un mondo
di conoscenze e di valori. (4.3.3. L’orchestra)

4.1. Visione plastica e dinamica dell’intelligenza e
apprendimento socializzato

E opinione largamente condivisa (Ausubel 1998; Bruner 1986, 1996;
Vygotskij 1972, 1980, 2006) che i problemi rilevabili durante un per-
corso di apprendimento non siano imputabili tanto ad un basso quozien-
te di intelligenza, ma piuttosto all’incapacita di mettere in atto i processi
che permettono di acquisire nuove conoscenze, e che il nodo da scio-
gliere per le scienze che si occupano dell’apprendimento sia costituito
dalla promozione dello sviluppo di abilita cognitive, cio¢ della capacita
di costruire il proprio sapere autonomamente ¢ continuamente, in modo
che ciascuno sia in grado di adattarsi a molteplici situazioni nuove e
complesse. In quest’ottica I’intervento formativo dovrebbe essere in
grado di favorire la costruzione e il potenziamento di capacita, abilita e
competenze cui le persone possano attingere per tutta la vita. Per perse-
guire questo obiettivo si sono sviluppati molteplici orientamenti di ri-
cerca, che partono dall’osservazione dell’attivita educativa che si attua
all’interno di un gruppo sociale, in cui un adulto (genitore o educatore)
ha la responsabilita di mediare, di organizzare, prevedere, analizzare le
interazioni necessarie all’educabilita cognitiva dei soggetti. E forte la
consapevolezza che educare significa prima di tutto comunicare, creare
relazioni, attivare interazioni personali positive che veicolino piu facil-
mente valori, contenuti, abilita, regole. Il mediatore, infatti, agisce in
modo che tutti gli input diventino conoscenza, sostenendo il soggetto in
un percorso di riflessione e offrendogli gli stimoli piu adatti a compren-
dere cio che sta facendo (metacognizione), offrendo aiuto per imparare
a interpretare, organizzare e strutturare le istruzioni ricevute dall’am-
biente e, di conseguenza, conducendo il soggetto ad una progressiva
autonomia, nell’acquisizione della capacita di adattamento graduale e
flessibile a tutte le situazioni nuove. Per essere efficace, la sua azione
di mediazione deve collocarsi all’interno della zona di sviluppo pros-
simale di ciascun soggetto, in qualcosa che ¢ di piu del modellamento,
del mostrare come fare una cosa, e che consiste nel sollecitare nel sog-
getto la capacita di attenzione, di osservazione e di riflessione quando
si confronta con la realta, ma anche le capacita immaginativa e crea-
tiva, in modo da permettergli di costruirsi un’immagine non riduttiva
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del pensiero, che non consista solo di regole e procedure, ma anche di
relazioni e rappresentazioni, che strutturano linguaggi complessi in cui
significanti, significati e simboli operano a livelli diversi di astrazione.
(Bruner 1983: 148-149)

I metodi e le strategie di intervento piu recenti hanno preso con-
sapevolezza di una visione plastica e dinamica dell’intelligenza', che

! Tra gli altri, prendiamo qui a riferimento soprattutto la Teoria della Modificabilita
Cognitiva di Feuerstein. Docente di pedagogia e psicologia presso 1’universita Bar Ilan
di Tel Aviv e il Gorge peabody College della Vanderbilt University di Nashville (Ten-
nessee) dirige oggi in Israele il centro di ricerca Hadassah-Wizo-Canada.

Nel primo dopoguerra si € dedicato al recupero di persone con ritardo mentale pro-
vocato dalla prigionia nei campi di concentramento. Allievo di Piaget ¢ di Ray a Gi-
nevra, con i suoi collaboratori ha elaborato un sistema di valutazione del potenziale di
apprendimento (LPAD) e un programma di apprendimento cognitivo (PAS-programma
di arricchimento strumentale) alternando continuamente riflessione teorica, osservazio-
ne dinamica, e attivita pratica. L’ipotesi fondante per la sua Teoria della Modificabilita
Cognitiva Strutturale (cui sono affiancati sistemi operativi che forniscono occasioni
strutturate per la diagnosi e I’intervento sulle funzioni cognitive e la costruzione di un
ambiente modificante) ¢ la modificabilita dell’essere umano. Su questo postulato di
visione ottimistica del destino dell’uomo si basa tutto il sistema teorico ed operativo di
Feuerstein. Il soggetto, indipendentemente dall’eta e dalle condizioni, pud modificare
le proprie capacita di apprendere ed adattarsi. L’importanza dell’elaborazione sociale
delle conoscenze e delle strategie mentali sostiene la nozione di modificabilita cogni-
tiva strutturale (Feuerstein-Rand-Hoffman 1979) secondo la quale I’intelligenza, o al-
meno certe componenti di essa, possono essere appresi, € dunque anche insegnati. Due
dunque le radici profonde della teoria: da una parte, opposta a tutte le teorie che presen-
tano una concezione dell’intelligenza statica ¢ a tutte le pratiche educative incentrate
sull’accettazione dei limiti che il soggetto puo presentare, ¢ incrollabile la fede nell’uo-
mo e nelle sue possibilita, in una concezione solistica e dinamica dell’essere umano;
dall’altra parte, il destino di ogni uomo ¢ imprescindibilmente legato a quello degli altri
uomini, se ¢ vero che lo sviluppo dell’intelligenza come processo e le potenzialita intere
del soggetto possono essere sviluppate soltanto attraverso ’interazione e la mediazione
sociale. I programmi di educazione cognitiva si propongono di sollecitare nei processi
metacognitivi i bambini, spesso considerati a torto come ancora incapaci, soprattut-
to in eta prescolare, di riflettere sugli aspetti strutturali e funzionali della loro attivita
cognitiva. Feuerstein mette un accento particolare sullo sviluppo di una motivazione
intrinseca al compito, e all’aiuto che deve essere dato al bambino affinché acquisisca ed
elabori un sistema di motivazioni che non necessita piu di stimolazioni o di conseguen-
ze potenziali estrinseche. In accordo con il Piaget viene data una grande importanza
al pensiero rappresentativo e simbolico, insistendo sulla necessita di una costruzione
personale da parte di ogni soggetto di un sistema di pensiero logico, ma ¢ vigotskiana
la maniera di concepire il tipo di insegnamento da praticare e I’ambiente sociale in cui
gli apprendimenti si sviluppano. Infatti la cognitivita ¢ un concetto olistico, globale, che
include anche gli aspetti affettivi e neuromotori, e I’essere umano, qualunque sia la sua
condizione di base, ¢ modificabile strutturalmente, sempre che 1’educatore sia in grado
di realizzare le condizioni e mettere in atto le metodologie adatte per favorire e produrre
il cambiamento/apprendimento.
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viene a costituirsi non come una serie di tratti ereditati, geneticamente
immutabili, e responsabili del comportamento caratteristico di ogni per-
sona, ma come una propensione dell’organismo a modificarsi nella sua
struttura cognitiva per I’adattamento a nuovi stimoli, di origine esterna
o interna che siano. La dotazione genetica ¢ soltanto una delle com-
ponenti, su cui si sovrappongono molteplici altre variabili individuali:
lo sviluppo umano ¢ di carattere relazionale, per cui € necessario un
modello di educazione dinamica, finalizzata a capire/scoprire 1’indice
di capacita di apprendimento di un soggetto, il suo potenziale di appren-
dimento, dato che anche in sede di valutazione non si valuta soltanto
la performance, ma sempre piu la modificabilita della stessa: questo
perché non si nasce intelligenti, ma si impara ad esserlo. Si sottolinea
il ruolo della mediazione sociale nello sviluppo cognitivo del soggetto,
nel percorso di apprendimento che vede ogni soggetto utilizzare a livel-
lo intellettuale il fattore di adattamento (I’autoplasticita) che produce la
modificabilita cognitiva, condividendo con Piaget il concetto di intel-
ligenza come processo, ma prendendo le distanze da un’epistemologia
incentrata principalmente sugli aspetti genetici, e asserendo che tutti i
soggetti, se sostenuti efficacemente (Feuerstein —Feuerstein 1991), sono
modificabili e migliorabili: ognuno di noi raramente esprime il 100%
delle sue potenzialita, e ognuno ha un ritardo di performance (che ¢ la
differenza tra il livello espresso e quello potenziale), ovviamente non
in senso assoluto, ma rispetto a se stesso. Il mediatore, allora, lavora
per conoscere e ristrutturare il pensiero del soggetto e provocare una
modificazione strutturale del funzionamento cognitivo, a qualsiasi eta,
tenendo conto contemporaneamente della situazione affettiva ed emoti-
va dei soggetti e mantenendone alta la motivazione.

L’apprendimento, infatti, si realizza con due differenti modalita
di interazione tra I’organismo e I’ambiente: 1’esposizione diretta alle
fonti di stimolo (condiviso con altri esseri viventi) e [’apprendimento
mediato (tipico dell’essere umano ¢ alla base della modificabilita del
soggetto). Il processo di apprendimento mediato si realizza nell’inter-
relazione con gli altri attraverso un continuo dialogo che 1’'uomo in-
staura, nell’appartenenza alla propria societa e cultura, con la trasmis-
sione culturale che a livello di gruppo assicura il legame tra passato e
futuro e permette di trascendere I’esperienza diretta: in questo consiste
I’Esperienza dell’Apprendimento Mediato (EAM: Feuerstein-Rand
1974; Feuerstein-Feuerstein 1991), in cui gli stimoli emessi dall’am-
biente vengono trasformati da un mediatore (solitamente un genitore,
un fratello o un’altra figura di riferimento che, guidato dalle proprie
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intenzioni, dalla cultura e da un investimento emotivo, seleziona e orga-
nizza il mondo degli stimoli per il bambino, ne ignora alcuni, determina
la comparsa o scomparsa di altri, influisce sullo sviluppo della struttu-
ra cognitiva). Lo schema dell’apprendimento ¢ dunque trasformato in
uno schema in cui I’essere umano che si fa carico intenzionalmente del
soggetto assume la funzione di mediatore, sia fra I'input e il soggetto
in apprendimento, sia successivamente nel momento della risposta data
dal soggetto stesso in direzione dell’input ricevuto. Il processo di ap-
prendimento-cambiamento tramite 1’esperienza mediata diventa 1’ele-
mento centrale per la realizzazione dell’autoplasticita del soggetto, e ad
essa ¢ strettamente connesso il differente sviluppo cognitivo di soggetti
che presenterebbero invece rilevanti analogie di caratteristiche indivi-
duali e di condizioni ambientali. E attraverso questa esperienza che il
soggetto acquisisce comportamenti, apprendimenti e strutture cognitive
e operative adeguate che possono renderlo in grado di trarre i maggiori
benefici dalla esperienza diretta. E la presenza o la carenza del’EAM
la pit importante responsabile della plasticita e flessibilita del soggetto,
in quanto lo porta ad essere consapevole dei propri processi cognitivi e
ad elaborare in modo autonomo i dati dell’esperienza.

E interessante il confronto tra le componenti dell’ambiente richie-
ste per I’attuazione del metodo Suzuki, costituite da interazioni strut-
turate e sistematiche e in uno spazio intersoggettivo negoziato con il
bambino, e le componenti principali dell’intervento di un programma
di educazione cognitiva, e cio¢: lo stile mediatore di insegnamento, le
unita cognitive in piccoli gruppi, le lezioni in grande gruppo centrate su
contenuti specifici e su competenze sociali, le progressione e la conti-
nuita cognitiva, I’approccio cognitivo mediato applicato al controllo del
comportamento del soggetto, la partecipazione dei genitori. Sono evi-
denti i comuni presupposti, e le comuni prospettive e linee di azione.

Ci si propone infatti di completare le esperienze dirette, producendo
esperienze mediate nelle interazioni del bambino con una persona piu
anziana o con maggiore esperienza di lui, giudicate indispensabili per
uno sviluppo cognitivo adeguato. Quello che caratterizza tale esperien-
za ¢ Vintenzionalita da parte della persona mediatrice di produrre un
cambiamento cognitivo nel soggetto attraverso I’interazione con lui, la
trascendenza, cio¢ ottenere un cambiamento cognitivo strutturale tra-
scendente la situazione immediata e che permette al soggetto di appli-
care nuovi processi di pensiero a situazioni nuove, la comunicazione
esplicita del senso e del fine perseguito, la mediazione di un sentimento
di competenza, per cui il mediatore da al soggetto informazioni precise
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sulla sua performance e identifica gli aspetti corretti e scorretti della sua
risposta e del suo modo di procedere, la regolazione del comportamen-
to che consiste sia nell’inibizione/sbloccaggio delle risposte sia in al-
tre forme di regolazione tramite le quali controllare il comportamento,
la negoziazione, in cui ¢ decisiva la confidenza e la fiducia reciproca.
(Feuerstein- Rand 1974)

Le unita cognitive sono gli elementi chiave intorno ai quali gli al-
tri aspetti si organizzano, in modo da consolidare delle acquisizioni di
base e da formare cosi un insieme coerente. Le unita sono presentate
in un ordine che segue la progressione evolutiva. All’interno di una
unita ogni lezione ha una coerenza concettuale e mira a far acquisire un
aspetto importante del pensiero: una strategia, una nuova strutturazione
0 una nuova comprensione di elementi conosciuti. La natura delle atti-
vita proposte garantisce che ogni bambino del gruppo partecipi attiva-
mente alla realizzazione del compito, che egli possa osservare le azioni
degli altri bambini e che una elaborazione e discussione comune delle
soluzioni e delle strategie impiegate dagli uni e dagli altri arricchisca
e confronti i punti di vista e i saper-fare individuali. Successivamente,
il lavoro in gruppo grande fornisce ai bambini I’occasione di applicare
a contenuti differenti le operazioni logiche e le strategie cognitive che
sono state oggetto delle attivita nel piccolo gruppo. I bambini possono
cosi consolidare i loro schemi cognitivi ed esercitare degli approcci si-
stematici di risoluzione dei problemi applicandoli a un pit gran nume-
ro di contenuti e contesti differenti, abituandosi a prendere le distanze
dalle azioni e dalle esperienze immediate e a non perdere di vista una
finalita piu globale che non ¢ solamente trasmissione di conoscenze ma
anche e soprattutto la costruzione di strumenti di apprendimento.

La partecipazione attiva dei genitori come mediatori essi stessi, in-
fine, migliora I’efficacia del programma educativo, in un ruolo eviden-
temente cruciale: sono gli educatori principali del bambino, possono
assicurare negli anni e nella molteplicita dei contesti la continuita e
la coerenza degli apprendimenti. La partecipazione dei genitori ¢ una
componente indispensabile: a essi viene offerta e caldamente raccoman-
data come conditio sine qua non la possibilita di osservare e partecipare
in classe, di fare esercizio a casa insieme al bambino e, se possibile,
con i fratelli e le sorelle, e infine incontrarsi e confrontarsi fra genitori.
I genitori vengono sensibilizzati a un tipo di interazione favorevole a
procurare esperienze mediate ai loro bambini, e questo nonostante ogni
genitore abbia il suo proprio stile educativo, e ogni famiglia valori e
bisogni prioritari che bisogna rispettare e con cui bisogna negoziare.
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In questo contesto, i problemi di comportamento sono considerati
alla stessa maniera dei problemi cognitivi, € sono visti come situazioni
da risolvere attraverso processi sistematici del pensiero. Mano a mano
che 1 bambini si applicano attivamente nella ricerca delle strategie co-
gnitive efficaci e che la loro motivazione intrinseca aumenta, essi si
concentrano maggiormente sui compiti, e i problemi di comportamento
diminuiscono.

4.1.1. Metacognizione e motivazione

Nella realizzazione delle strategie di didattica metacognitiva, la mo-
tivazione? all’apprendimento ¢ probabilmente 1’elemento piu rilevante
preso in considerazione (cfr. 3.3.3.). E noto che la motivazione & una
mescolanza di componenti di natura cognitiva e di natura affettiva che
si compenetrano tra loro costituendo un’unita inscindibile. In virtu di
questo legame, lavorare per il potenziamento delle prime puo significa-
re di riflesso un’implementazione delle seconde, e viceversa. Incremen-
tando la motivazione intrinseca allo studio, anche la sfera affettiva ne
verra alimentata di conseguenza.

Gia nel 1899, Dewey (1993) aveva formulato i concetti di motiva-

2 La motivazione intrinseca ¢ la sola capace di consolidare nel soggetto in via di svi-
luppo le sue potenzialita. La motivazione intrinseca ¢ vista come un dinamismo inter-
no basato su determinati bisogni dell’uomo, capace di offrire sollecitazioni positive ai
comportamenti personali e sociali e di far vivere di conseguenza stati emotivi piu con-
geniali alle esperienze del soggetto, come la curiosita, la serenita, la felicita, I’interesse.
La motivazione intrinseca ¢ quindi un processo che va favorito ed aiutato a svilupparsi
coinvolgendo il soggetto a un livello piu profondo, per caricarlo dentro in modo che
sappia trovare gradualmente e progressivamente la voglia di apprendere. E un percorso
possibile se vengono soddisfatti tre bisogni fondamentali correlati positivamente con
lo sviluppo della motivazione intrinseca: il bisogno di autodeterminazione, il bisogno
di relazione, il bisogno di competenza. Il bisogno di autodeterminazione ¢ 1’impulso
a governare autonomamente la propria vita, a decidere della propria esistenza e delle
proprie scelte. Questo bisogno, invece, € spesso frustrato, poiché chi decide cosa fare,
chi scandisce i tempi dell’apprendimento e i momenti delle relazioni sociali non ¢ il
soggetto in apprendimento. Gli studi al riguardo ci indicano invece come sia necessario
cercare di coinvolgere i soggetti con gradualita e metodo a tutti i livelli, dalle regole di
convivenza nel gruppo, alla programmazione delle attivita, alle verifiche da adottare, ai
criteri di valutazione da adottare. Il bisogno di relazione ¢ la necessita di appartenere ad
un gruppo, di entrare in relazione con gli altri, di essere coinvolti in una vita comunita-
ria, di collaborare con gli altri in modo significativo e unitario. Il bisogno di competen-
za ¢ la necessita di percepirsi come soggetto di valore, in grado di affrontare i compiti
dell’apprendimento con fiducia nei propri mezzi e nelle proprie potenzialita.
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zione estrinseca € motivazione intrinseca, sostenendo la necessita di
alimentare la disposizione e la volonta necessarie lungo tutto il pro-
cesso di apprendimento, attraverso 1’interesse intrinseco nel materiale
(attenzione diretta o spontanea), ben differente da un interesse prodotto
con espedienti esterni, promettendo qualcosa o offrendo un compenso
(rinforzo) in cambio dell’attenzione: I’attenzione ottenuta in quest’ul-
timo modo ¢ solo parziale, o suddivisa, e dipende sempre da qualcosa
di esterno. “La vera attenzione riflessiva, invece, comporta sempre il
giudizio, il ragionamento, la decisione; significa che il soggetto ha una
sua domanda ed ¢ attivamente impegnato nel cercare e selezionare il
materiale rilevante con cui dare risposte, considerando i collegamenti e
le implicazioni del materiale stesso e il tipo di soluzione che comporta.
Il problema ¢ personale; dunque anche la spinta, lo stimolo all’atten-
zione, ¢ personale; quindi anche I’insegnamento che viene garantito
¢ un fatto personale [...] nel momento in cui un bambino avverte un
problema come proprio, tanto da autoindursi a stare attento allo scopo
di trovare per esso una risposta”. (Dewey 1993:149). La motivazio-
ne intrinseca ¢ dunque caratterizzata dal fatto che il soggetto consi-
dera personale ’obiettivo o attivita da perseguire, senza imposizioni
esterne, e ricerca attivamente modalita per raggiungere quell’obietti-
vo o realizzare quell’attivita, senza aspettare che giungano dall’alto.
Se imparare ad imparare significa crescere nella consapevolezza delle
proprie strategie conoscitive e nella efficace applicazione delle stesse,
il momento in cui tutto cio viene ad essere attivato ¢ quello della moti-
vazione o dell’auto-motivazione allo svolgimento di compiti finalizzati
alla propria evoluzione come persona. Per evitare che la motivazione
allo svolgimento di compiti di apprendimento resti un fattore estrinseco
nel processo di educazione della personalita del soggetto, ¢ necessario
sviluppare abilita di autoregolazione cognitiva, a misura delle attitudi-
ni personali, ed efficaci all’autorealizzazione e alla crescita culturale.
Motivare positivamente all’apprendimento in ottica metacognitiva vuol
dire innanzi tutto, come gia detto piu volte, situare le esperienze scola-
stiche in quella che Vygotskji chiama zona di sviluppo prossimale (area
della personalita in divenire ed in forte espansione soprattutto nella pri-
ma infanzia) e sforzarsi di rispondere alla domanda su cosa induca un
soggetto a ritenersi soddisfatto della sua scelta di studiare e lo convinca
a impegnarsi (Schumann 1999). Molto vicina alla prospettiva che soste-
neva Suzuki e che abbiamo delineato, produttrice di un atteggiamento
sereno e non ansiogeno in tutti i momenti dell’acquisizione, nel tentati-
vo di un insegnamento naturale che segua la natura della mente umana,
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¢ la risposta (Balboni 1994, 2002) che ¢ stata avanzata analizzando i
tre fattori motivazionali (dover-bisogno-piacere) che governano I’agire
umano (cfr. 4.4.2.1.): ¢ noto infatti che la motivazione basata sul dove-
re non porta all’acquisizione, perché inserisce un filtro affettivo che fa
restare nella memoria a breve termine le informazioni apprese, reperi-
bili giusto il tempo di un test; la motivazione legata al bisogno, d’altra
parte, ¢ legata primariamente all’emisfero sinistro del cervello, quello
razionale e consapevole; funziona, ma presenta due limiti, e cio¢ che il
bisogno deve essere percepito e che dopo il suo soddisfacimento (in un
punto di solito che non oltrepassa il livello pit basso) si perde; soltanto
la motivazione legata al piacere, essenzialmente legata all’emisfero de-
stro ma coinvolgente anche per il sinistro, ¢ I’unica in grado di provoca-
re e sostenere apprendimenti duraturi e autenticamente ristrutturanti. Il
soggetto trova piacere in tutta una serie di esperienze, legate a strategie
di lungo ma anche di breve respiro: non soltanto il piacere di realizzare
un proprio progetto di vita, ma anche: il piacere di apprendere, am-
plificato dalla considerazione che gli errori sono considerati naturali e
inevitabili in ogni processo di apprendimento; il piacere della varieta,
nel materiale proposto, nel modo di guidare la comprensione e 1’esecu-
zione, nella ripetizione variata degli esercizi e delle attivita proposte; il
piacere dell’imprevisto; il piacere della sfida; il piacere della sistematiz-
zazione. Il cervello, infatti, seleziona sulla base di cinque motivazioni:
novita; attrattiva; funzionalita nel rispondere al bisogno percepito dal
soggetto; realizzabilita del compito; sicurezza psicologica e sociale di
non mettere a rischio la propria immagine (Schumann 1999). Impor-
tante ¢ imparare ad assumere un atteggiamento positivo verso le sfide
cognitive, che permetta di ricercare insieme le strade e gli aiuti volti ad
affrontare e superare le varie difficolta (Dweck 2000). Questo atteg-
giamento dipende in gran parte dai successi ottenuti e dalle relazioni
positive che si sono instaurate con i compagni, con gli insegnanti e con
i familiari. Viceversa, si puo sviluppare un atteggiamento di “impotenza
appresa”, di rinuncia, quando si va incontro a frequenti insuccessi o a
relazioni negative con il gruppo dei pari, con gli insegnanti o con i fa-
miliari (Bandura 2000). E in un contesto favorevole che si costruiscono
le convinzioni positive che riguardano la propria autostima. Le sfide si
accettano se si ¢ convinti di poterle vincere o di avere molte probabilita
di successo. Ma si accettano ancora piu volentieri se si sa che non si ¢
soli, che c¢’¢ qualcuno pronto ad aiutarci. A questo scopo, ¢ necessaria
una didattica che crei le condizioni perché gli studenti possano vivere
tutti esperienze di successo, che evidenzi all’interno di prestazioni me-
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diamente negative anche gli aspetti positivi e li gratifichi, che valorizzi
il contributo di ognuno alla costruzione del pensiero di gruppo, che
abitui a constatare periodicamente i progressi compiuti e sensibilizzi
al piacere delle competenze raggiunte, che favorisca I’acquisizione di
informazioni e criteri utili a comprendere chiaramente cosa si richiede
da una prestazione di buon livello per indirizzare consapevolmente il
proprio impegno, valutarne gli esiti e monitorare i propri apprendimen-
ti, che stimoli gli studenti a considerare I’apprendimento come un’atti-
vita di loro competenza e responsabilita favorendo la strutturazione di
un controllo interno positivo, che sensibilizzi gli studenti alla sfida di
compiti piu astratti e complessi, al piacere di produrre e affrontare cose
nuove, alzando progressivamente il livello delle richieste e divenendo
via via piu esigente, che alterni alla modalita frontale e deduttiva una
didattica induttiva e della scoperta, variando le modalita di conduzione
della lezione.

4.2. L’apprendistato cognitivo

La metafora dell’apprendistato ¢ coerente con il quadro teorico vy-
gotskiano, in cui i soggetti vengono socializzati alla loro cultura me-
diante una partecipazione congiunta ad attivita significative. Un ap-
prendista, proprio come nelle botteghe di un tempo, si differenzia da un
allievo perché “vuole” imparare, cerca cio che gli “interessa”, aspira a
sapere, a fare, a praticare, chiede di essere corretto perché ¢ motivato
ad apprendere e riconosce 1’esperto come uno da cui desidera imparare.
Insieme alla differenza di atteggiamento, I’apprendistato produce effetti
sulle motivazioni, cio¢ sull’energia psichica che sostiene 1’apprendi-
mento. E nel quadro teorico cui facciamo riferimento, la dimensione
motivazionale & interna ai contesti® di apprendimento, concepiti come

3 L’attenzione ai contesti dell’apprendimento ¢ oggi trasversale a qualunque in-
tervento educativo serio e motivato. E tuttavia opportuno ricordare, nel quadro gene-
rale che fa da orizzonte alla nostra ricerca, il “metodo di lavoro libero per gruppi” di
Cousinet, in cui si attribuisce un ruolo centrale alle relazioni sociali fra bambini come
mezzo per I’educazione e I’istruzione. Sulla base deweyana (esplicitamente richiamata
dal Cousinet), si considera la scuola come I’ambiente di vita degli alunni che deve
essere organizzato dall’insegnante per consentire ad essi di istruirsi. “Si tratta non piu
di insegnare, ma di preparare un ambiente vivente, come uno scienziato prepara nel la-
boratorio la soluzione in cui un organismo potra vivere e crescere”(Cousinet 1949: 14).
In questo ambiente di vita la presenza degli altri bambini svolge un ruolo fondamentale:
I’elemento infatti che aiuta il bambino a passare dall’azione al pensiero ¢ la presa di
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autogratificanti e autoalimentanti. Inoltre, si presta la massima atten-
zione alla conoscenza e ai processi utilizzati dagli esperti nei contesti
specifici, all” esplicitazione di cio che resta normalmente sottinteso (in
modo che gli studenti possano osservare, mettere in atto ed esercitare
quei processi con ’aiuto degli altri), e infine allo sviluppo di abilita di
autocorrezione e autoregolazione, attraverso il confronto tra prestazioni
di esperti e non, e I’alternanza di attivita di produzione e di valutazione.
Anche se in una situazione come quella dell’apprendistato certi studenti
impareranno molto piu prontamente di altri, o perché possiedono una
piu appropriata miscela di intelligenze di altri, o perché il loro stile
di apprendimento risulta essere piu in armonia con lo stile dell’inse-
gnamento del maestro, tuttavia, ¢ meno possibile che uno studente ri-
costruisca in modo radicalmente erroneo la natura dei comportamenti
desiderati, dato che in generale il modello viene presentato in modi
sufficientemente diversi, e per un periodo di tempo sufficientemente
lungo, per consentire alla fine al discente di appropriarsi dell’abilita
desiderata con un certo grado di flessibilita. Apprendimento e valuta-
zione avvengono quasi sempre in forma cooperativa; gli studenti, cioe,
lavorano insieme a progetti che per loro natura richiedono la collabo-
razione di un gruppo di persone dotate di diversi gradi e di diversi tipi
di abilita complementari, in attivitd che sono chiare, dagli standard
elevati. Essere a conoscenza della validita del lavoro svolto ¢ motivo
di soddisfazione, e venire coinvolti fin dall’inizio in una attivita signi-
ficativa e stimolante significa vedere nell’esito dei propri sforzi (e di
quelli dei coetanei) un obiettivo per cui vale la pena di impegnarsi. Per
1 principianti I’apprendistato fornisce occasioni quotidiane di cogliere
le ragioni di abilita, procedure, concetti e sistemi simbolici e rotazio-
nali, data la possibilita di avvertire in prima persona le conseguenze di
un’analisi o di una azione male impostata o male intesa, di verificare
il corretto funzionamento di una procedura, di discutere le alternative
con coetanei piu esperti e offrire a loro volta assistenza a quelli appena
arrivati nel gruppo. Tutte queste opportunita facilitano I’emergere della
comprensione nel soggetto, nel pieno rispetto dei seguenti presuppo-
sti: 1 bambini hanno capacita intellettuali diverse e apprendono in modi
diversi; gli insegnanti devono fungere da modelli delle abilita, degli
atteggiamenti e delle pratiche piu importanti che si propongono di far
coscienza degli altri bambini attraverso il linguaggio e della sua funzione sociale, cioe
come comunicazione fra pensieri individuali. E chiaro il nesso con i piu reconti studi
sul cooperative learning, vale a dire gli approcci che studiano i gruppi come mezzi per

lo sviluppo sociale e cognitivo del soggetto (cfr.4.3.2.).
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apprendere; progetti distribuiti nel tempo e implicanti varie forme di
attivita individuali e di gruppo sono i piu promettenti veicoli di ap-
prendimento. Tutto cio rispondendo all’ipotesi di Vygotskij, secondo la
quale I’interiorizzazione graduale delle attivita socializzate porta, attra-
verso la consapevolezza metacognitiva, allo sviluppo delle competenze
individuali (modello dell’interazione sociale), mettendo in primo piano
la motivazione sociale, che ¢ una motivazione profonda degli esseri
umani tutti, e in particolare dei bambini. I problemi posti dall’appren-
dimento vengono affrontati con maggiore entusiasmo e facilita, quando
se ne condivide con gli altri la responsabilita, la difficolta, I’impegno, il
carico cognitivo ed emotivo. La divisione e la condivisione del proble-
ma che ¢ possibile realizzare nel gruppo puo facilitare la messa in atto
di strategie risolutive, pudé aumentare la motivazione al compito, pud
ridurre 1’ansia nei confronti di qualcosa che non si sa risolvere da soli e
per la quale non puo essere percorsa una via nota e familiare. Inoltre, nel
contesto sociale € necessario esplicitare agli altri le proprie idee, offrire
ragioni sufficientemente chiare per la scelta di un’opzione piuttosto che
di un’altra, giustificare le proprie scelte e preferenze. E proprio questa
necessita di esplicitazione e di spiegazione per quello che si fa o che si
vuole fare che rende efficace la situazione sociale della risoluzione di
un problema, efficace sul piano della crescita della consapevolezza, sul
piano della competenza autonoma individuale e della consapevolezza
dei propri atti del pensiero. Quella infatti che oggi si definisce come
metacognizione* e che svolge un ruolo determinante nell’ imparare ad

4 Questo processo graduale di interiorizzazione delle funzioni cognitive e meta-
cognitive funziona molto presto, molto prima dell’eta scolare, e gia da allora mette in
atto diverse abilita metacognitive di regolazione e controllo funzionali al processo di
interiorizzazione delle conoscenze, tra le quali sono state distinte: la consapevolezza
del funzionamento cognitivo, che riguarda la capacita di riflettere su come funziona-
no i processi cognitivi propri e quelli generali; la capacita di previsione, cioé saper
individuare un problema, collegarlo con le conoscenze pregresse, prevedere se si € in
grado o meno di risolverlo e come e in quanto tempo; la pianificazione, che riguarda
I’immaginare come procedere per raggiungere un obiettivo (include le capacita meta-
cognitive di previsione e progettazione dell’attivita futura); la capacita di monitorare,
e cio¢ controllare I’azione intrapresa, testare e rivedere le strategie, cambiare direzione,
ecc. durante ’attivita stessa; la revisione metacognitiva, che significa saper ripercor-
rere quanto fatto, in gruppo o da soli, per ricercare i successi e gli insuccessi e quindi
cosa avrebbe potuto essere modificato o condotto in modo diverso; la capacita valu-
tativa, che vuol dire saper dare valore ad un risultato ottenuto o a un processo attuato;
l'astrazione, la generalizzazione e il trasferimento (transfer) di una strategia/abilita/
conoscenza in altri contesti o situazioni nuove, ad esempio la coppia transfer laterale/
verticale (laterale, quando I’abilita appresa ¢ applicata anche in contesti simili a quello
nel quale ¢ stata appresa una determinata abilita; verticale, quando si riesce ad applicare
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imparare, ¢ il prodotto di un’attivita sociale, che ¢ poi prevalentemente
linguistica, in cui si € spinti a riflettere sul cammino percorso o su quel-
lo da intraprendere, perché si deve negoziare e concordare con gli altri
la scelta preferibile.

Nella ricerca scientifica anche pedagogica, d’altra parte, ¢ sempre
piu presente il tema, affrontato con 1’apprendistato, del rapporto fra
teoria e pratica. Nella visione generale del sistema tradizionale prima
doveva avvenire la formazione intellettuale alla quale doveva seguire la
formazione professionale; prima ci si doveva formare intellettualmente
per poi poter operare concretamente. La struttura formativa generale
era pertanto caratterizzata dalla preminenza delle conoscenze rispetto
alle competenze intese sia come capacita sia soprattutto come abili-
ta. Secondo questo approccio la concettualizzazione doveva precedere
I’operazione o 1’applicazione, anzi, essa era la condizione indispensa-
bile per poter operare: maggiore era il possesso della concettualizzazio-
ne, maggiore sarebbe stata la possibilita di una operazione. Il percorso
formativo si sostanziava cosi di una forma prolungata di studio, deman-
dando ’applicazione alla fase successiva, quella del cosiddetto mondo
del lavoro. Da qui gli aspetti istituzionali ed organizzativi della forma-
zione, ma anche le procedure conoscitive e i1 contenuti. Oggi lo studio,
la riflessione formale restano un valore, ma viene riconosciuta alla di-
mensione operativa, nelle azioni reali e concrete che la caratterizzano,
una dignita nuova sul piano della conoscenza: lo studio non ¢ piu la sola
condizione per conoscere. La conoscenza ¢ il prodotto dell’integrazione
fra la dimensione teorica e quella operativa.

Per sviluppare capacita polivalenti (e acquisire anche competenze
trasversali quali ad esempio la capacita di risolvere i problemi, la ca-
pacita di progettazione, la capacita di valutazione, la capacita di com-
putare, relativa alle modalita di acquisizione delle conoscenze e della
loro utilizzazione all’interno di precise dinamiche interattive e organiz-
zative) occorre una nuova impostazione lavorativa della preparazione,
che punti piu sulle doti di intelligenza e di governo delle proprie abilita,
piuttosto che sui loro procedimenti abitudinari e stabilizzati. Al posto
di una concezione ripetitiva degli apprendimenti viene delineata una
prospettiva applicativa e nel contempo creativa: si allude infatti ad una

I’abilita in contesti molto diversi, con gradi di complessita maggiori rispetto a quello
di partenza: Gagné1970) oppure la coppia transfer vicino/ lontano (a seconda della
distanza tra la situazione apprenditiva di partenza e quella nella quale viene applicata
I’abilita appresa, piu si percepisce lontana la nuova situazione e piu diventa difficile il
trasferimento dell’abilita nel nuovo contesto: Campione e Brown 1987) (cfr. cap. 5)
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persona che ¢ in grado di generalizzare, trasferire ed utilizzare la cono-
scenza in contesti reali, portando a termine positivamente un compito
concreto o performance.

Emerge quindi in generale una spinta tesa a sostenere tutto cio che
consente di stimolare 1’autonomia e I’intraprendenza di un soggetto, in
contrasto con la concezione passiva dell’impianto scolastico tradizio-
nale e a favore di un paradigma formativo in forza del quale il soggetto
deve sapersi formare autonomamente attraverso la rielaborazione con-
tinua degli stimoli provenienti dall’esperienza.

L’apprendistato interviene nell’atto stesso di formazione di quelle
conoscenze, ¢ di sviluppo della persona nella sua integralita, in una di-
namica che concepisce la realtd come un campo d’azione che consente
alla persona, dotata di sentimento e di volonta, di svilupparsi mediante
un’attivita concreta e di trasformare le proprie disposizioni in effettive
capacita. Detto in altri termini, coglie nell’azione, nell’operativita, nella
realta del fare un principio pedagogico che consente alla persona di
‘mettersi in moto’ in un processo che, mentre consente ad essa di acqui-
sire competenze operative (di trasformazione della realta), le permette
di comprenderla tramite ’accesso alle categorie che la spiegano e la
rendono intelligibile, al fine di intervenire nuovamente su di essa alla
luce della nuova visione resa possibile dalla comprensione stessa.

4.3. Per una definizione di apprendimento collaborativo

Al termine apprendimento cooperativo si riconducono prospettive
teoriche diverse (pedagogiche, psicologico-evolutive, motivazionali) il
cui comune fondamento ¢ ’assunzione dell’ipotesi che il pensiero, la
conoscenza e il ragionamento siano anche, e prioritariamente, delle at-
tivita sociali, di cui pertanto ¢ necessario analizzare e capire i processi
interattivi che sono alla base. Questi processi interattivi sono: i mecca-
nismi di imitazione (da parte del novizio) e/o di modellamento (da parte
del piu esperto); i meccanismi di conflitto cognitivo, innescato dalla sco-
perta di una prospettiva diversa dalla propria, che produce “squilibrio”,
all’interno delle scambio sociale simmetrico tra pari; i meccanismi di
interiorizzazione di una regolazione in primo luogo esterna e presente
all’interno di una relazione sociale (scaturita dalla teoria vygotskiana,
che ha in modo particolare guidato e sostenuto molta parte della ricerca
nell’interazione sociale tra adulto e bambino: Bandura 1977). Proprio
le prospettive di derivazione vygotskiana (prima ancora che piagetiana)
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hanno cercato di dar conto di quali processi abbiano luogo nell’intera-
zione all’interno di contesti sociali e naturali in cui ¢ richiesta la parte-
cipazione di tutti, e di come i processi di condivisione e negoziazione
dei significati e delle soluzioni siano significativi rispetto agli obiettivi
della trasmissione culturale e della costruzione della conoscenza.

La conoscenza non ¢ trasmissione di contenuti, ma abilita, funzione,
la cui anima ¢ costituita dalla cooperazione. Si imparano abilita, e la
conoscenza ¢ un processo che avviene tra persone, con un determinato
livello di sviluppo alcune, e altre con un livello, di molto o di poco,
inferiore. L’apprendimento € sempre un rapporto tra persone. [ processi
cognitivi si attivano quando il soggetto interagisce e coopera con gli
altri, il rapporto con i quali gli fornisce le basi per lo sviluppo indivi-
duale e lo induce a riflettere e autoregolare il proprio comportamento.
Una volta che questi processi sono interiorizzati, diventano parte del
risultato evolutivo autonomo del soggetto.

Il processo di interiorizzazione ¢ favorito dalla possibilita di riflette-
re su quanto si sta facendo, di confrontarsi con altri, di chiarire meglio
le proprie posizioni difendendole dalle obiezioni degli altri, di spiegare
in modo che gli altri capiscano quello che si vuole dire (Dixon-Krauss
1998; Moll 1990). “Nello sviluppo culturale del bambino ogni funzione
compare due volte, su due piani: dapprima compare sul piano sociale,
poi sul piano psicologico. Prima compare tra due persone sotto forma di
categoria interpsicologica, poi all’interno del bambino, come categoria
intrapsicologica (Vygotskij1981: 163). Obiettivo primario nel progetta-
re un percorso educativo diventa allora 1’organizzazione ¢ la gestione,
condivisa con gli alunni, di ambienti significativi che attivino modalita
e forme costruttive di apprendimento. Ogni percorso educativo, d’altra
parte, prevede che ci siano dei momenti cooperativi, di individualismo
e di competizione. Il clima cooperativo dovrebbe sovrastare ma non
annullare gli altri due, perché gli atteggiamenti che ad essi si riferiscono
sono sempre presenti e coesistono in ciascuno di noi. L’ideale sarebbe
spendere piu energie possibili nel lavorare in ottica cooperativa, ma
senza togliere la possibilita di sperimentare situazioni in cui sia neces-
sario agire individualmente e altre situazioni ancora in cui si sia in com-
petizione con altri, favorendo momenti di riflessione personale oppure
di sfida individuale o di gruppo’. L’ambiente ¢ comunque sempre deter-

> Le componenti individuale, sociale, e fisica sono in differente misura sempre pre-
senti in ogni processo di apprendimento: la componente individuale gioca un ruolo

prevalente in attivita di tipo riflessivo, fantastico, creativo e meditativo; la componente
fisica esterna ¢ predominante in quegli apprendimenti che risultano dall’interazione con
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minante per un buono sviluppo cognitivo, a patto che in esso il soggetto
possa inserirsi pienamente e si senta da subito un protagonista. Sappia-
mo bene come difficolta anche disciplinari siano strettamente legate a
difficolta ambientali, senza dover pensare a soggetti con deficit. E I’am-
biente per I’apprendimento comprende tutto cio che ruota attorno a un
soggetto che, insieme agli altri protagonisti, partecipa attivamente alla
costruzione del proprio personale progetto di apprendimento partendo
da cio che gia conosce e sa fare e confrontandosi con i propri vissuti e
le proprie esperienze. In questo modo, oltre al coinvolgimento perso-
nale, I’ambiente offre al soggetto occasioni continue di confrontarsi e
lavorare con gli altri, condividendo scoperte, risultati, dubbi, errori e
curiosita. Dare senso ai propri sforzi trasforma la fatica dell’appren-

il mondo esterno, in cui hanno importanza fondamentale i nostri sensi e le percezioni
che attraverso essi acquisiamo. E tuttavia bene tener presente che anche cio che i nostri
sensi percepiscono ¢ influenzato da fattori individuali e sociali: cio che vediamo e sen-
tiamo ¢ il frutto della nostra storia individuale e sociale. La terza componente, quella
sociale, predomina negli apprendimenti risultanti dall’interazione con piu persone. Tra
le differenti modalita di apprendere che hanno forte la componente interazione con il
contesto sociale, sono stati distinti (Pontecorvo 1985; 1986) diversi casi: imparare per
mezzo di altri; imparare dagli altri; imparare con gli altri. Imparare per mezzo di altri &
il caso in cui uno o piu soggetti si pongono come obiettivo esplicito di far apprendere
qualcosa a qualcuno: in questo tipo di interazione il controllo del processo didattico &
nelle mani dell’insegnante, ed esistono due flussi di informazione, uno dall’insegnante
a chi apprende, I’altro da chi apprende all’insegnante; caratteristico di questa modalita
di interazione ¢ I’esistenza del feedback da parte di chi apprende e il modellarsi della
comunicazione didattica sulla base del feedback; si parla a questo proposito di sistema
didattico ad anello chiuso e i processi risultanti sono processi controllati. Quando si
impara dagli altri, manca il feedback esplicito sull’apprendimento raggiunto; la co-
municazione ¢ monodirezionale e spesso non ¢ intenzionalmente rivolta a indurre un
apprendimento; questo tipo di processo didattico viene denominato ad anello aperto (in
particolare, ¢ stata fatta attenzione in questi ultimi tempi all’apprendimento che emerge
dall’operare in una comunita di pratica ¢ che va sotto il nome di situated learning: ¢
un caso tipico di apprendimento dagli altri, e 1’idea fondante ¢ che la conoscenza sia
inglobata in un certo contesto, come avviene ad esempio in una bottega artigiana o in un
laboratorio di fisica, e che I’apprendimento individuale sia una specie di appropriazione
furtiva di parte di questa conoscenza. Cfr 4.3.) Si impara con gli altri in due casi: nel
primo caso ¢ importante 1’apprendimento collettivo del gruppo, quindi il compito di
ciascuno ¢ differente e molta parte delle abilita richieste per la sua esecuzione vengono
apprese individualmente; durante la performance ognuno esegue il proprio compito, ma
deve sincronizzarsi strettamente con gli altri, e la sincronizzazione ¢ il maggior fuoco
dell’apprendimento. Nel secondo caso un gruppo ¢ impegnato nella realizzazione di un
compito, di un prodotto o di un servizio, o nell’impostazione e soluzione di un proble-
ma; ’apprendimento individuale ¢ il risultato dell’attivita svolta dal singolo all’interno
del gruppo (¢ il vero e proprio apprendimento collaborativo): il soggetto agisce all’in-
terno di due contesti: quello del gruppo di lavoro responsabile del sottocompito e quello
del gruppo di lavoro responsabile dell’esecuzione dell’intero compito.
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dimento in un impegno gioioso e creativo, in cui ogni soggetto viene
posto nella condizione di apprendere a pensare secondo i propri tempi
e 1 propri ritmi di apprendimento, nel rispetto delle proprie abitudini
mentali e dei propri stili di apprendimento, valorizzando i propri saperi
naturali e attingendo ai propri vissuti personali, imparando a cooperare
con gli altri nelle loro multiformi diversita, sentendo di avere al proprio
fianco persone che lo riconoscono, ne accettano i limiti, lo incoraggiano
quando sbaglia e lo spingono a valorizzare le sue potenzialita e attitu-
dini. L’apprendimento significativo nasce nell’elaborazione attiva delle
informazioni che giungono al soggetto, responsabile attivo e coinvolto:
la comprensione, il confronto, la valutazione e I’interazione di piu fonti
informative, sono attivita complesse che favoriscono lo sviluppo della
intelligenza critica e accrescono le capacita di problem solving, soprat-
tutto se si ¢ supportati da un gruppo, al quale si sente di appartenere ¢
sul quale si pud contare per essere aiutati a raggiungere obiettivi ap-
prenditivi comuni, significativi e permanenti, se, insomma, esiste inter-
dipendenza tra i membri del gruppo, se ¢’¢ condivisione e ripartizione
dei compiti e della gestione, se ¢ chiara la finalita comune delle azioni
(valore aggiunto alla collaborazione) e condivise le motivazioni. (Ligo-
rio 1995; Pontecorvo 1993).

Va comunque tuttavia messo in conto che le persone hanno prospet-
tive diversificate o schemi di riferimento forniti dalla loro storia, dal
loro ambiente, dai loro interessi e obiettivi, dalle loro credenze e dai
loro modi di pensare, e da cose simili; e che le persone sono portatrici di
differenze uniche, quali gli stati emotivi della mente, i livelli e gli stili
di apprendimento, le fasi di sviluppo, le abilita, i talenti particolari, ecc.
che devono essere considerate per presentare sfide e opportunita di ap-
prendimento e autosviluppo di cui ognuno ha bisogno. L’apprendimen-
to € un processo costruttivo che si realizza meglio quando cio che deve
essere appreso ¢ rilevante e significativo per chi apprende e quando chi
apprende ¢ attivamente impegnato nella creazione della sua conoscenza
e comprensione, ¢ viene messo nella condizione di poter collegare cio
che sta apprendendo di nuovo con le sue conoscenze pregresse. L’ap-
prendimento procede inoltre con maggiore facilita in un ambiente che
promuove relazioni interpersonali e interazioni, piacevolezza e ordine,
e nel quale chi apprende si sente apprezzato, riconosciuto, rispettato
e valorizzato (Lambert - McCombs 1998). Per queste ragioni la col-
laborazione all’interno di un gruppo € considerata uno dei momenti
piu favorevoli all’apprendimento, considerando anche che lo scam-
bio e I’interazione, momenti in cui emergono i diversi punti di vista
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e le diverse interpretazioni, contribuiscono ad un’analisi piu profonda
e diversificata dell’oggetto di studio e di conseguenza favoriscono un
apprendimento significativo e permanente. L’acquisizione delle abilita
sociali condiziona pesantemente il successo formativo: piu i soggetti
riescono ad esprimere i propri pensieri in modo chiaro, a condividere
risorse e spazi comuni, a gestire positivamente i conflitti, a incoraggiare
gli altri, rispettare i turni nella comunicazione, a parlare a voce bassa
e in tono pacato, e piu imparano e hanno successo negli apprendimen-
ti. Chi dispone di un ricco e articolato repertorio di abilita sociali® ha
maggiori possibilita di fronteggiare con successo gli eventi e costruire e
mantenere una solida rete di sostegno sociale. Al contrario, I’incompe-
tenza sociale’ tende a correlarsi a varie forme di disadattamento, quali
condotte aggressive, comportamenti antisociali nascosti, timidezza ec-
cessiva, difficolta di apprendimento. Promuovere lo sviluppo di abilita
sociali significa anche creare una positiva atmosfera socio-relazionale
e potenziare comportamenti relazionali proattivi. I comportamenti re-
lazionali proattivi possono essere potenziati attraverso la messa in atto
di comportamenti relazionali positivi da parte dell’insegnante (compor-
tamenti e regole di comunicazione sono appresi attraverso 1’osserva-
zione e I’imitazione; cosi, I’insegnante funge da autentico modello di
riferimento), attraverso 1’attuazione di interventi regolativi quali rinfor-

¢ Le abilita funzionali all’espressione di comportamenti sociali positivi nel contesto
educativo scolastico sono state raggruppate in quattro grandi classi: abilita interattive
di base (iniziare/mantenere/chiudere una conversazione, ascoltare, porre domande);
abilita relative al contatto socio-affettivo (autorivelarsi, esprimere affetto, rispondere
ai sentimenti degli altri, aiutare, condividere, incoraggiare, manifestare apprezzamenti
e critiche, scherzare e stare allo scherzo); abilita relative al contatto socio-operativo
(seguire le istruzioni, rispettare le regole, lavorare autonomamente, cooperare; abilita
di fronteggiamento (negoziare, chiedere informazioni e assistenza, accettare pareri di-
scordi, resistere allo sforzo e alla fatica)rispondere all’aggressivita altrui, resistere alla
pressione di gruppo, gestire I’insuccesso).

7 A proposito della correlazione tra difficolta di apprendimento e abilita sociali, &
nota I’alta concomitanza delle difficolta di apprendimento con i deficit in ambito so-
ciale; i soggetti con difficolta di apprendimento hanno scarse competenze sociali, non
sono accettati, presentano problemi di comunicazione interpersonale, mantengono per
una durata inferiore il contatto oculare, sorridono meno frequentemente, non sono al-
trettanto abili nel cogliere gli aspetti non verbali della comunicazione, hanno difficolta
nel capire proverbi, fiabe e perfino barzellette, si mostrano impacciati nell’espressione
orale e compiono molti errori, sono meno esperti nell’interpretare le emozioni, com-
mettono piu errori nel valutare le situazioni sociali e nell’anticiparne le conseguenze,
percepiscono in modo piu ostile le relazioni sociali reali, filmate o descritte verbal-
mente, sembrano avere un basso concetto di sé legato al frequente rifiuto da parte dei
compagni e dell’insegnante.
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zi positivi o negativi (sempre immediati ed espliciti, specifici, attenti
piu agli sforzi compiuti che agli errori commessi), attraverso sanzioni
e forme di feedback (mantenuti in una forma comunicativa non diret-
tiva, che riporti i fenomeni osservati in modo descrittivo, formulando
gli appelli come desideri), attraverso il supporto fornito nelle situazioni
di difficolta, attraverso I’insegnamento esplicito del valore dei rapporti
sociali, in modo che 1I’ambiente di apprendimento sia vissuto come un
contesto in cui ciascuno possa sentirsi riconosciuto in quanto persona
e abbia la possibilita di sperimentare il senso di appartenenza. Per faci-
litare la creazione di una positiva intersoggettivita orientata al rispetto
e al supporto vicendevoli ¢ necessario insomma creare le condizioni
affinché lo star bene sia percepito come frutto dello sforzo e dell’impe-
gno collettivi, coinvolgendo i soggetti nei processi decisionali e stimo-
landone la corresponsabilizzazione, curare la distribuzione del potere
all’interno del gruppo, la struttura socio-affettiva di scelte e rifiuti che i
soggetti attuano tra loro, la struttura delle aspettative che fa riferimento
ai ruoli da espletare, la struttura comunicativa che indica il grado di
partecipazione al flusso della comunicazione. E utile infine usare forme
di apprendimento cooperativo, insegnando come si affrontano difficolta
comunicative e come si risolvono cooperativamente i conflitti, in modo
da sperimentare che la qualita delle relazioni non ¢ data dall’assenza di
conflitti, ma dalla quantita di conflitti affrontati e risolti positivamente.
(Colasanti 2002: 595-610)

Le metodologie dell’apprendimento cooperativo si propongono ap-
punto di valorizzare e favorire il confronto fra soggetti che costruiscono
insieme la loro competenza, e insieme modificano i propri schemi per
tener conto anche del punto di vista dell’altro®. Esse si possono definire

8 Diverse sono le definizioni di apprendimento collaborativo che si possono tro-
vare nella letteratura specializzata. Hiltz (1988) lo definisce come “un processo in cui
viene enfatizzato, all’interno del gruppo, ’impegno collettivo di studenti e docenti,
finalizzato al raggiungimento di nuove abilita e competenze attraverso la condivisio-
ne di informazioni e conoscenze”. Per Anton Kaye (1994 o 1992) “collaborare vuol
dire lavorare insieme, il che implica una condivisione di compiti, e una esplicita in-
tenzione di aggiungere valore —per creare qualcosa di nuovo o differente attraverso un
processo collaborativi deliberato e strutturato, in contrasto con un semplice scambio
di informazioni o esecuzione di istruzioni.” Lo psicologo Steen Larsen (1986) descri-
ve il processo di apprendimento come un susseguirsi di tre fasi: trasformazione della
conoscenza personale in pubblica informazione (I’insegnante trasforma e organizza le
proprie conoscenze nell’ottica di una loro trasmissione verso i discenti); trasmissione
dell’informazione (I’insegnante trasmette le proprie conoscenze trasformate in infor-
mazioni pubbliche); trasformazione nel discente delle informazioni pubbliche ricevute
in conoscenza personale (il discente trasforma le informazioni ricevute dal docente in
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come un insieme di principi e tecniche per far lavorare i soggetti in
piccoli gruppi, generalmente eterogenei, dove i ragazzi ricevono una
valutazione in base ai risultati raggiunti sia sotto il profilo cognitivo,
che sociale (Comoglio e Cardoso 1996) I contributi offerti dalla didat-
tica metacognitiva caratterizzano le modalita di gestione democratica
della classe fondate sull’aiuto reciproco e sull’interdipendenza positiva,
nella quale ogni elemento del gruppo ha bisogno degli altri per rag-
giungere ’obiettivo, e anche gli altri hanno bisogno di lui. Il gruppo
stesso puo essere definito come un insieme dinamico di individui che
condividono uno scopo comune e che ¢ caratterizzato da un rapporto di
interdipendenza positiva tra i membri del gruppo (Dozza 1993); il quale
gruppo puo produrre lavoro, inteso come insieme di azioni, movimenti,
processi e prodotti realizzati dal gruppo stesso. Nei gruppi cooperativi
metacognitivi la qualita del lavoro di gruppo e quindi della costruzione
della conoscenza puo essere rilevata ricorrendo ai seguenti indicatori:

— gli obiettivi, che sono significativi, chiari, delimitati, concordati e
condivisi, sia cognitivi sia sociali (mentre nei gruppi tradizionali
gli scopi sono assegnati dal docente senza che ci sia condivisione
e gli obiettivi sono quasi esclusivamente cognitivi);

— 1 ruoli, che sono distribuiti tra tutti i componenti del gruppo, e
sono chiari, delineati, condivisi, con le abilita sociali che ven-
gono insegnate sistematicamente (mentre nei gruppi tradizionali
i ruoli e le abilita sociali sono ignorate e lasciate alla spontanei-
ta);

— la partecipazione, che ¢ strutturata con cura dall’insegnante in
modo che tutti vengano coinvolti in modo attivo e partecipativo
concordando insieme gli obiettivi, le fasi e i tempi di lavoro, gli
strumenti e i criteri di valutazione (c’¢ un alto livello di interdi-

conoscenza personale). Larsen sottolinea come troppo spesso ci si limiti a curare le due
prime fasi del processo, quasi che la conoscenza la si possa paragonare a un liquido
travasabile da un contenitore (il docente) all’altro (il discente). Affermando che 1'in-
formazione puo essere trasferita ma la conoscenza deve essere indotta, sostiene che la
terza fase debba basarsi su un’attivita dello studente mirata a integrare 1’informazione
ricevuta a fronte di un intervento didattico, in strutture conoscitive gia esistenti nella
sua mente, frutto di esperienze personali, di conoscenze pregresse, ecc...Questa attivita
di trasformazione, essendo soggettiva, non puo essere insegnata, ma deve essere stimo-
lata da altre componenti della situazione in cui ha luogo 1’apprendimento. Le attivita
che favoriscono la trasformazione delle informazioni in conoscenza personale sono at-
tivita che consentono di discutere, spiegare, recuperare precedenti esperienze, ricercare
e strutturare le informazioni, coinvolgere gli studenti in attivita in cui ci sia un forte
legame fra I’apprendimento astratto di concetti e I’esperienza diretta, ecc.
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pendenza positiva fra soggetti, con responsabilita sia individuali
sia di gruppo, mentre nei gruppi tradizionali € solo I’insegnante
che decide I’attivita, c’¢ un basso livello di interdipendenza tra i
soggetti e la responsabilita ¢ principalmente di tipo individuale);

— la riflessione, che ¢ continua e riguarda tutti gli aspetti del pro-
cesso di apprendimento, dai legami tra i soggetti, ai sistemi di co-
municazione, agli aiuti reciproci, alla valorizzazione degli appor-
ti di ciascuno, al monitoraggio dei comportamenti sociali agiti,
all’autovalutazione dei prodotti e dei processi secondo modalita
ricorsive;

— la cooperazione, per cui ognuno ¢ responsabile del proprio ap-
prendimento, ma anche di quello dei compagni: attraverso la
riflessione comune i soggetti acquisiscono maggiore consapevo-
lezza metacognitiva e trasferiscono la competenza socializzata
in competenza individuale. L’abitudine a confrontarsi, a cercare
di capire il punto di vista degli altri, a chiarire i propri pensieri,
produce strategie di analisi piu approfondite e critiche, risposte
piu creative e livelli di pensiero piu alti.

L’apprendimento cooperativo, dunque, si qualifica nelle caratteristi-
che di interdipendenza positiva (i membri del gruppo fanno affidamento
gli uni sugli altri per raggiungere lo scopo; se qualcuno del gruppo non
fa la propria parte, anche gli altri ne subiscono le conseguenze: ognuno
si sente responsabile del proprio apprendimento e dell’apprendimento
degli altri), e di responsabilita individuale (tutti i soggetti in un gruppo
devono rendere conto della propria parte del lavoro e di quanto hanno
appreso, e ogni studente dovra rendere conto personalmente di quanto
ha appreso).

I paradigmi dell’apprendimento cooperativo rappresentano una fi-
losofia di vita e non soltanto una strategia per 1’apprendimento. Non
a caso trova riscontro presso Suzuki, nella cui cultura di origine sono
fondanti i principi del rispetto dell’altro e I’'impegno del singolo a favo-
re della comunita. Tale filosofia afferma che ogni volta che le persone
si riuniscono in gruppo i loro obiettivi possono essere soddisfatti piu
facilmente se lavorano insieme, in collaborazione, invece di competere
I’'uno con I’altro (Hertz-Lazarowitz 1992), rispettando e valorizzando
le capacita e il contributo dei singoli componenti e creando il consenso
tramite la cooperazione di tutti quanti fanno parte del gruppo, invece di
vederli competere [’uno contro 1’altro per primeggiare. (Panitz 1997).

11 sistema cooperativo incoraggia inoltre gli insegnanti ad usare tec-
niche di valutazione alternative (cfr. 4.3.2) invece delle prove competi-
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tive (Ballanca e Fogarty 1992), mentre sfrutta le esperienze sociali dei
soggetti per favorire il loro coinvolgimento nel processo di apprendi-
mento. Non ¢ solo I’insegnante a svolgere un ruolo molto attivo nella
facilitazione del processo e nell’interazione con ogni singolo soggetto,
ma i genitori stessi entrano a far parte del processo collaborativo, re-
alizzando possibilita di sostegno attivo per ognuno. I soggetti hanno
maggiori opportunita di imparare a gestire le proprie emozioni e di ac-
quisire le capacita di socializzazione: sono infatti incoraggiati a inter-
rogarsi reciprocamente, a discutere e a confrontarsi con i compagni e a
capire in che modo gli altri affrontino le questioni e cerchino di risolve-
re 1 problemi. Cio porta a una comprensione molto piu profonda delle
differenze individuali (e culturali), dal momento che lavorando in un
ambiente dove si insegnano le capacita di analisi di gruppo si ¢ molto
piu disposti ad accettare approcci differenti dal proprio di quanto non
lo si sarebbe lavorando in un ambiente competitivo secondo modalita
non interattive, dove il lavoro del singolo ¢ valorizzato a scapito del
lavoro di squadra. I soggetti imparano a risolvere i conflitti attraverso
I’interazione finalizzata alla promozione (Johnson 1974; 1975; John-
son ¢ Johnson 1985), che li rende piu responsabili nei confronti di loro
stessi e degli altri componenti del gruppo e favorisce allo stesso tempo
anche ’assunzione di responsabilita nei confronti dell’apprendimento,
proprio e degli altri. Il sistema cooperativo risponde al bisogno di un
apprendimento attivo e partecipativo, connotato dalla curiosita e dalla
sfida cognitiva, ma nel frattempo conferma i propri effetti positivi sul
livello del profitto in molti Paesi, relativamente a tutti i saperi discipli-
nari, a tutti i livelli di istruzione e a tutti i tipi di scuola.

I benefici in effetti di natura pratica sono del resto rilevabili imme-

diatamente:

e i soggetti piu veloci /piu preparati/pit competenti dimostrano
come si possa affrontare un problema correttamente, analizzare
un materiale, formulare argomentazioni e giustificare le proprie
ipotesi. | vantaggi sono riscontrabili sia per gli altri soggetti sia
per questi stessi, dal momento che la stessa verbalizzazione e il
tentativo di spiegazione e razionalizzazione aiutano il processo
di formazione delle competenze e soprattutto delle metacompe-
tenze; al contrario di quello che pud fare un soggetto da solo,
inoltre, un gruppo ¢ spesso in grado di vedere un problema in una
prospettiva piu ampia e di prendere in considerazione un mag-
gior numero di fattori e di possibili soluzioni;

e tutti i soggetti sono chiamati a partecipare alla soluzione dei pro-

196

scaglioso.indb 196 26-09-2008 10:48:33



blemi e/o alla produzione dei prodotti, ognuno valorizzato nella
specificita dei suoi stili cognitivi, la cui differenza si impara a co-
gliere e apprezzare nell’altro; attraverso I’interazione fra pari si
determinano conflitti di tipo cognitivo e quindi sociale che favo-
riscono lo sviluppo di processi di “educazione al conflitto”e alla
gestione non distruttiva di esso, mentre altre procedure didattiche
sono caratterizzate o dalla rimozione dei conflitti o da una gestio-
ne dei conflitti “dall’alto”, cioé condotta in modo unilaterale dal
docente.

e ¢ favorito lo sviluppo delle capacita di comunicare, di negoziare,
di interagire a piu livelli, di prendere decisioni e di esercitare
una leadership, di lavorare in squadra, capacita attivate al piu
alto grado e con piu alto livello di motivazione nel sistema co-
operativo; viene favorita 1’assunzione di responsabilita rispetto
alle proprie capacita, e implementata la motivazione allo studio.
Il modello di comunicazione assunto, infatti, ¢ dialogico e mul-
tidirezionale. Sul piano della relazione educativa, si esce da una
relazione unidirezionale, trasmissiva, verticale per approdare ad
una relazione circolare orizzontale basata sullo scambio e sulla
discussione in gruppo. Si parla di circolarita nella comunicazione
quando esiste un passaggio continuo di informazioni dall’inse-
gnante agli studenti e tra gli studenti, dove ’iniziativa si ripro-
pone continuamente in modo spontaneo o perché stimolata. La
comunicazione circolare si oppone a quella unidirezionale ed ¢
piu complessa perché deve tener conto in misura maggiore di
molti indizi: indice di attenzione, di comprensione, di consenso,
desiderio di intervento...

e ¢ sviluppata la capacita di trasferire le capacita cooperative in
ambito extrascolastico: i soggetti, che ristrutturano le nuove in-
formazioni per adattarle alle loro strutture cognitive, costruisco-
no in modo attivo i propri percorsi cognitivi in un reticolo per-
sonale e significativo, piuttosto che emulare o riprodurre moduli
“trasmessi” dall’insegnante o dal testo.

e sono sostenuti i processi di autovalutazione, laddove altre me-
todologie lasciano spazio esclusivo alla valutazione compiuta
dall’insegnante. L’autovalutazione (cfr. 4.3.2.1) ¢ rivolta sia al
rafforzamento dei propri processi metacognitivi (con conseguen-
te sviluppo dell’autonomia di apprendimento) sia allo sviluppo
delle proprie competenze sociali (migliore capacita di relazio-
ne).
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4.3.1. Il ruolo dell’insegnante o tutor

L’insegnante che agisce in questo tipo di contesto viene ad assumere
i connotati del futor, con specifiche competenze culturali, organizzative
e psicopedagogiche. Il clima generale cambia, infatti, se I’insegnante
diventa non solo il referente personale degli studenti, ma soprattutto
il promotore di un processo di comunicazione e autoapprendimento’
tramite risposte specifiche alle esigenze dei soggetti e la valorizzazione
delle risorse di tutti.

Le funzioni di un tutor sono in conseguenza di cio di molteplice
natura: un tutor assolve funzioni organizzative, strutturali, di orienta-
mento, concettuali, cognitive, di animazione.

Il tutor dovra tenere conto dei fattori organizzativi. Prima di ini-
ziare un qualsiasi percorso, infatti, € necessario condurre un’indagine
sulle caratteristiche dei soggetti intesessati. E fondamentale conosce-
re il numero degli studenti, la loro eta, il loro curriculum, ecc...per
sostenerli e consigliarli sulle modalita di studio e di lavoro, in modo
che possano realmente svolgere un ruolo attivo. Su questa base viene
costruito qualunque intervento di progettazione e pianificazione delle
attivita da svolgere (funzione strutturale del tutor), ad esempio i tempi,

911 concetto di “rispecchiamento” elaborato da Rogers ¢ stato proposto (Lumbelli
1972; 1985) come perno di una nuova strategia comunicativa dell’insegnante. L ipotesi
¢ che attraverso il rispecchiamento (un atto con cui I’insegnante ripete o riformula un
contributo verbale dell’allievo) il soggetto in apprendimento riceva una conferma di
sé come persona. Il rispecchiamento rende consapevole il soggetto che 1’insegnante lo
riconosce come interlocutore e prende atto dei suoi messaggi, prima ancora di segnalare
un consenso o una presa di posizione critica con il contenuto delle sue affermazioni.
Una seconda ipotesi collega in modo piu diretto le strategie comunicative dell’inse-
gnante ai processi di apprendimento degli allievi: il rispecchiamento incoraggerebbe
I’interlocutore a proseguire il discorso e, contemporaneamente, gli offrirebbe la possi-
bilita di ritornare sul gia detto, per apportarvi chiarificazioni, specificazioni, aggiunte.
Si prefigura cosi una strategia comunicativa dell’insegnante che tenta di agire su aspetti
sia emotivi sia cognitivi: la manifestazione di attenzione e il segnale di conferma veico-
lati dagli interventi di rispecchiamento hanno il probabile effetto di ridurre la tensione e
la paura di sbagliare e facilitano 1’assunzione di comportamenti intrinsecamente moti-
vati. D’altra parte, la possibilita che ha il soggetto di ritornare su un proprio intervento,
per correggerlo o completarlo, costituisce una facilitazione metacognitiva: il proprio
pensiero, nel momento in cui ci viene riflesso da un altro, puo essere piu facilmente
considerato dall’esterno, come oggetto su cui operare un controllo e una correzione
congruente con le intenzioni comunicative che si volevano perseguire. Infine il rispec-
chiamento, all’interno di un’interazione di gruppo, ha il risultato di favorire la foca-
lizzazione dell’attenzione su aspetti che 1’insegnante ritiene rilevanti; selezionando i
contenuti da ripetere o riformulare, I’insegnante sottolinea una direzione del discorso
che puo essere ulteriormente sviluppata.
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le metafore e i modelli che dovranno essere impiegati nelle attivita di-
dattiche, in quante fasi si dovra articolare, quali saranno per ogni fase
gli obiettivi dell’apprendimento, gli argomenti e i sotto argomenti che
dovranno essere trattati, da quali risorse attingere materiali di studio e
la conseguente organizzazione dei compiti che dovranno essere svolti, e
inoltre, in conseguenza di tutto cio, stabilire quali saranno i compiti in-
dividuali, gli argomenti di discussione, il lavoro pratico, le esercitazioni
singole o di gruppo, i progetti e gli incarichi sulla base dell’esperienza
dei soggetti. (Banzato 2002:270)

11 tutor deve cercare di essere una guida amichevole (funzione di
orientamento), per creare ¢ mantenere un clima sociale tra gli attori
del processo di apprendimento, e costituire la determinante delle future
dinamiche di comunicazione dell’intero percorso, incoraggiando, cer-
cando all’inizio di semplificare i compiti degli studenti, per favorire la
loro partecipazione attiva. L’orientamento mette infatti in primo piano
la relazione interpersonale, che consente all’esperto non solo di fornire
indicazioni utili a chi affronta situazioni nuove, ma anche di valutare
insieme come utilizzare queste indicazioni e quali conclusioni trarre,
differenziandosi cosi nettamente dall’informazione proprio per la sua
capacita di calibrare gli interventi informativi, in modo che non si veri-
fichi né un eccesso né una carenza di informazione, e che queste infor-
mazioni assumano esse stesse natura di relazione biunivoca.

11 tutor, inoltre, € un facilitatore che accompagna i soggetti in modo
da familiarizzarli con i concetti e favorirne I’acquisizione ¢ la padro-
nanza (funzione concettuale del tutor). Egli non si limita a proporre lo
studio con un rimando generico, ma focalizza i punti critici sia sotto
il profilo culturale sia metodologico. Uno dei suoi compiti ¢ promuo-
vere I’acquisizione di una buona metodologia di studio con obiettivi
diversi, prevedendo momenti di recupero da parte di uno o piu soggetti;
promuovendo momenti di studio in cui si approfondiscono argomenti
di interesse collettivo (senza pero perdere di vista gli obiettivi del cor-
s0); favorendo la formazione di lavori di gruppo in cui si applicano le
metodologie del problem solving come strategia di apprendimento, per
promuovere I’acquisizione di capacita decisionali (Banzato 2002).

11 tutor svolge funzione cognitiva utilizzando la didattica cosiddetta
“di apprendimento per problemi” (problem-based learning). Consiste
nel presentare un caso reale o simulato e richiedere ai soggetti stessi
di gestirlo, senza che venga presentata la soluzione ma attraverso un
processo di apprendimento attivo per prove ed errori. Questo tipo di di-
dattica richiede una trasformazione del ruolo e degli scopi del tutor, che
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sposta la sua funzione in una dimensione metacognitica, avendo come
centro di attenzione non il problema presentato per la soluzione, ma lo
studente e le prove che fa per risolverlo. (Binetti 1999) Il futor mette in
atto il tutoraggio cognitivo quando presenta il problema (proponendo
un caso interessante e un modello di lavoro il cui utilizzo sia motivato, e
favorendo la capacita di dare e chiedere spiegazioni da parte di tutti gli
studenti); quando pone domande interessanti ¢ motivanti, e soprattutto
di tipo divergente, che traducano un approccio critico e creativo (richie-
dendo di converso un’adeguata capacita di difendere le argomentazioni
con documentazioni e senso critico); quando conduce le sessioni di la-
voro lasciando gli studenti soddisfatti per il lavoro svolto e consapevoli
del lavoro da svolgere in futuro.

Un buon futor, infine, riesce ad attivare una circolarita comunicativo
tra tutti i soggetti, senza che la comunicazione debba necessariamente
essere mediata dalla propria persona. Egli € soprattutto un moderatore di
caratteristiche e personalita diverse, capace di fissare le regole di com-
portamento, di promuovere il reciproco rispetto tra i soggetti, smorzare
personali antagonismi, consigliare e consolare le persone contrariate,
assicurarsi che i conflitti non oltrepassino una determinata soglia.

E un esperto di apprendimento attivo, sollecita I’autostima in ogni
partecipante, conduce il gruppo facendo percepire a ciascuno i debiti
e i crediti che ciascuno ha nei confronti del gruppo di apprendimento
partecipe alla risoluzione dei problemi.

E evidente che il futor non svolge queste funzioni in momenti se-
parati I’uno dall’altro, ma insieme e in proporzioni variabili a seconda
delle circostanze, rivestendo il ruolo di catalizzatore e contribuendo a
portare lo studente a riflettere sulla qualita e sulla natura dei propri ap-
prendimenti, rendendolo consapevole che il suo lavoro contribuisce alla
definizione di un sapere non standardizzato, creativo e ‘utile’.

4.3.2. Valutazione: collettiva, individuale, autentica

L’apprendimento cooperativo prevede situazioni di apprendimento
in cui I’obiettivo da perseguire ¢ che un gruppo di soggetti sia capace di
realizzare un compito che necessita I’intervento dei differenti membri
del gruppo (realizzazione di un progetto, di un apparecchio complesso,
ecc.): in questi casi, I’interesse della prova collettiva di valutazione ¢
evidente, perché non ¢ sufficiente verificare che ognuno sappia fare la
sua parte per essere sicuri che il gruppo funzioni collettivamente. Le
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prove collettive sono sempre prove in cui i soggetti hanno realizzato
qualcosa insieme, ¢ in cui il gruppo ¢ diventato squadra. Per lo svol-
gimento di queste prove sono necessarie alcune abilita-chiave, al di la
delle conoscenze disciplinari: si tratta della capacita di comunicazione
e di cooperazione, della flessibilita e della creativita, del pensiero dialo-
gico, di autonomia, risoluzione dei problemi, transfer.

Le difficolta di questo tipo di valutazione sono di natura tecnica e di
natura pratica. La difficolta tecnica di questo tipo di valutazione consi-
ste nell’identificare il contributo di ognuno al risultato finale, cosa che
I’insegnante non puo fare se non ¢ osservatore partecipante al lavo-
ro collettivo. La difficolta pratica che frena 1’organizzazione di queste
attivita ¢ il tempo richiesto per la messa in opera di prove collettive:
bisogna tuttavia riconoscere che il tempo dedicato alle prove collettive
ha valore di tempo di insegnamento a pieno titolo, dal momento che in
questo tipo di attivita educativa I’insegnamento formale non ¢ altro che
una preparazione all’apprendimento propriamente detto.

Inoltre, dal momento che la prospettiva valorizzata ¢ quella di un
apprendimento significativo che riflette le esperienze di apprendimento
reale, I’enfasi ¢ sulla valutazione autentica, e quindi sulla riflessione,
sulla comprensione e sulla crescita piuttosto che sulle risposte fondate
solo sul ricordo di fatti isolati. L’intento della valutazione autentica,
infatti, ¢ quello di coinvolgere gli studenti in compiti che richiedono di
applicare le conoscenze nelle esperienze del mondo reale. Si tratta di
una valutazione che deve avvenire, nei limiti del possibile, nel contesto
della normale attivita quotidiana dell’apprendere, da parte di altri o del
soggetto stesso.

Le caratteristiche della valutazione autentica sono:

e ¢ realistica;

e richiede giudizio e innovazione; richiede agli studenti di ‘costru-

ire’ la disciplina;

e replica o simula i contesti nei quali gli adulti sono ‘controllati’
sul luogo di lavoro, nella vita civile e nella vita personale;

e accerta ’abilita dello studente ad usare efficientemente e real-
mente un repertorio di conoscenze e di abilita per negoziare un
compito complesso;

e permette appropriate opportunita di ripetere, di praticare, di con-
sultare risorse e di avere feedback e di perfezionare la prestazione
e 1 prodotti.

Anche il riconoscimento pubblico ¢ di fondamentale importanza

nella valorizzazione del soggetto, purché i complimenti e i riconosci-
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menti, perod, non siano generici, ma si basino su precisi dati di fatto
che tutti possono controllare. Il rischio, altrimenti, ¢ quello di ottenere
un risultato opposto, ¢ complimenti fatti a sproposito possono creare
imbarazzo e una reazione negativa da parte degli altri soggetti (Cohen
1999). Occorre essere onesti e sinceri attribuendo meriti a situazioni
e comportamenti specifici, reali, verificabili. A questo scopo, ¢ stato
sottolineato che le valutazioni devono essere pubbliche, specifiche, e le
capacita/abilita messe in campo dallo studente devono essere eviden-
ziate rispetto al compito che il gruppo deve eseguire e rispetto alla parte
da lui assegnata.

4.3.2.1 L autovalutazione e la motivazione

L’autovalutazione consiste per lo studente nell’avere coscienza dei
suoi apprendimenti, dei suoi successi, delle sue mancate acquisizioni,
e delle loro ragioni; ¢ una attitudine mentale che puo essere appresa e
che permette di progredire di piu e piu consapevolmente negli appren-
dimenti.

Un soggetto educato a notare sistematicamente i propri errori ¢ a
ricercarne le ragioni sara un soggetto partecipe ed estremamente moti-
vato. Si puo con buona ragione sostenere che I’autovalutazione sostiene
un tipo di motivazione ad apprendere integrativa, e cio¢ la motivazione
che si identifica in un forte, spontaneo e personale interesse per 1’og-
getto di studio; ¢ altamente probabile che una motivazione di questo
tipo si rafforzi, anziché esaurirsi, dopo un primo “soddisfacimento” del
bisogno di apprendimento, e che 1’autonomia e la fiducia in se stes-
so raggiunte dal discente sviluppino ulteriori bisogni da soddisfare. La
motivazione strumentale, invece, che si basa su influenze esterne al di-
scente, su incentivi o possibili remunerazioni di varia natura, ¢ sorret-
ta dalla tangibilita della ricompensa, del voto o giudizio o del pezzo
di carta di una licenza, e risulta essere una motivazione relativamente
estranea all’apprendimento formativo. (cftr. 4.1.1.)

Sembra inoltre che la motivazione integrativa sia quella che sviluppa
risultati alla lunga piu positivi, completi e duraturi, (Gardner-Lambert
1972; Gardner 1985.), e cid ¢ stato messo in relazione con I’impor-
tanza del piacere di apprendere fra le componenti delle motivazioni
allo studio. (Dérnyei 2001; Gardner 1985) Se, infatti, il fine da per-
seguire in ogni apprendimento ¢ I’autorealizzazione, questa sara tanto
piu completa quanto piu piacevole la materia e il modo di apprenderla,
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soprattutto tramite strumenti che permettano di operare ed agire per
il conseguimento di obiettivi tangibili e prontamente spendibili. Nella
prospettiva educativa che teniamo in conto sviluppo sociale e appren-
dimento individuale interagiscono, e la formazione dell’identita non ¢
piu né meccanicisticamente determinata dall’esterno, né intesa come
sviluppo necessario di potenzialita innate: la partita non si gioca in
questo caso sul piano della resistenza e della opposizione/oppressione,
quanto piuttosto su quello dello scambio, della rielaborazione e della
partecipazione.

11 coinvolgimento diretto e la partecipazione attiva sono allora prima
di tutto fonte di gratificazione e sollecitazione di autostima, oltre che
condizioni indispensabili per 1’ottimizzazione dei risultati.

In un mondo scientifico che riconosce ormai all’attivita clinica e
all’analisi della vita inconscia e onirica potenzialita di autoconoscenza
e educazione, che valorizza la pluralita dei cambiamenti all’interno di
una personalita che continuamente esplora e mette alla prova i propri
investimenti e le proprie aspirazioni cognitive ed emotive insieme, una
proposta d’apprendimento sostenibile ¢ proprio quella della creazione
delle condizioni necessarie per un autoapprendimento consapevole, una
attitudine all’apprendimento che duri per tutta la vita e renda il soggetto
sempre meno permeabile alle manipolazioni e ai condizionamenti.

4.3.3. L’orchestra

L’apprendimento cooperativo pud dunque definirsi come un pro-
cesso di istruzione che coinvolge gli studenti nel lavoro di gruppo per
raggiungere un fine comune, ed ¢ la constatazione di come non solo sia
possibile ma sia piu facile e “normale” pensare insieme. Le modalita
collettive e socialmente condivise di pensare e di ragionare si manife-
stano nel dialogo e nella conversazione, assumendo una varieta di mo-
dalita di realizzazione nelle quali tuttavia la costante ¢ un pensare insie-
me che non corrisponde esattamente al pensiero di nessuno dei membri
del gruppo. Questo fenomeno ¢ stato denominato co-costruzione del
ragionamento.

E una forma che si trova molto frequentemente nei bambini in eta
prescolare, in contesti diversi di discussione, su temi narrativi ¢ scien-
tifici. E quella che ¢ stata chiamata la sindrome dei tre nipotini di
Paperino(Orsolini-Pontecorvo 1988), i quali dicono ciascuno un pezzo
di frase, come se avessero una sola mente, e che nei bambini reali si
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manifesta nella disponibilita, fino alla permeabilita, verso il pensiero
altrui e nella conseguente possibilita di costruire insieme un pensiero-
discorso'?.

La connessione tra pensare e argomentare si manifesta con piu evi-
denza e in forma piu esplicita nel dialogo, nella conversazione, nella
discussione, cioé nelle forme sociali di discorso. E stato confermato il
ruolo dell’argomentazione nell’articolazione del pensiero e del ragio-
namento, a partire dalle prime e fondamentali esperienze comunicative
del bambino con i genitori e con i pari, e con questi ultimi in partico-
lare nel contesto del gioco simbolico. E interessante che in bambini
cosi piccoli siano presenti tutte le sottostrategie argomentative che si
ritrovano poi nei soggetti piu grandi ¢ negli adulti, come ad esempio la
correzione, I’appello a una regola o a un principio generale o esplicito,
I’impossibilita delle conseguenze, il richiamo a condizioni necessarie o
a informazioni di sfondo, I’uso di prove, testimonianze, fonti autorevo-
li, il richiamo a ragioni, intenzioni, motivi, cause. (Orsolini-Pontecorvo
1989)

Quello che ora, a conclusione di questo capitolo, ci preme mettere in
evidenza, ¢ il ruolo di contesto sociale per I’apprendimento cooperativo
assunto dall’orchestra!!, che costituisce come abbiamo visto il setting

10 La co-costruzione si manifesta in forma estrema nella sentinential cooperation,
cio¢ nel fenomeno di “cooperazione nel completamento dell’asserzione” che ¢ tipico
fra soggetti ad alta familiarita reciproca, in cui € condiviso 1’oggetto del discorso per-
ché si sta pensando alla stessa cosa. Ne consegue che ciascun interlocutore ha bisogno
dell’altro per costruire una proposizione completa. Un’altra forma di co-costruzione ¢
data dalle interazioni di tipo ellittico, nel senso in cui Vygotskij parla del linguaggio in-
terno o del linguaggio tra due interlocutori che condividono grandemente 1’oggetto del
loro pensiero-discorso. Si tratta di quei brani di conversazione in cui nessuno propria-
mente esplicita il suo pensiero perché non completa nemmeno le frasi che pronuncia:
eppure il proseguimento del discorso da parte degli altri fa capire che il completamento
¢ avvenuto implicitamente. Infine, un frequente esempio di co-costruzione ¢ quello
offerto dalla ripresa pitt 0 meno esplicita di un tema introdotto da un altro interlocutore,
allo scopo di apportarvi delle piccole aggiunte, variazioni, elaborazioni, integrazioni.
E probabilmente la forma piu evidente con cui si condividono esperienze, conoscenze,
valutazioni. Sono stati ritrovati moltissimi esempi di questa modalita, che si presenta
con grande frequenza almeno nelle discussioni di bambini intorno ai 5 anni.

1 In un Paese come il nostro, in cui per i piu giovani ¢ difficile avviarsi all’esperien-
za orchestrale tanto piu suonando in un organico, fanno notizia, oltre alla collaudata e
ai suoi tempi rivoluzionaria esperienza della Scuola di Fiesole, impegni come quello di
Riccardo Muti e gli 80 giovani musicisti dell’orchestra giovanile Luigi Cherubini, tutti
italiani in rappresentanza di tutte le regioni del Paese. L’orchestra ¢ nata nel 2005. Ha
sede a Piacenza e in estate a partecipa al Ravenna Festival. L’eta media dei musicisti ¢
24 anni. Non sara inutile ricordare che Claudio Abbado lavora dal 1978 con i giovani
e per i giovani in orchestra, e la stessa missione vede in prima linea, tra gli altri, per-
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privilegiato dal Suzuki nella messa a punto del suo metodo. Ogni orche-
stra costituisce gia per sua natura un luogo privilegiato di interazione tra
pari (e tra costoro e il direttore/futor/insegnante): nel contesto orchestra
avvengono interscambi socio-cognitivi volti all’acquisizione di finalita
educative, di obiettivi didattici specifici, di strategie di apprendimento,
si costruisce un ragionamento collettivo esteriorizzato, che poi potra
essere interiorizzato: in questo contesto I’interazione sociale favorisce
appunto 1’acquisizione di una nuova formazione cognitiva e la relativa
consapevolezza del suo uso. E anche presente una molteplicita di di-
namiche forse meno istituzionali, ma non per questo meno importanti:
vengono ad esempio a ridursi i rapporti di tipo gerarchico, per lasciare
uno spazio maggiore alla partecipazione, e I’aspetto tecnico non soffo-
ca I’emergere delle reali conoscenze..

Si tratta di un contesto in cui si manifestano con piu difficolta che
altrove emarginazioni e soglie di improduttivita, e che al contrario favo-
risce la riflessione e la risoluzione dei problemi attraverso uno sguardo
creativo; la sua struttura interattiva da risalto al lavoro di gruppo, che
opera perseguendo un unico obiettivo grazie alle peculiarita, alle abili-
ta, ai valori di ciascuno, acuendo nei soggetti capacita analitiche, pen-
siero creativo e senso critico. Il direttore/futor ¢ egli stesso protagonista
di ogni nuova esperienza di apprendimento, e lavora insieme ai soggetti
dialogando e sviluppando idee in un ambiente di mutuo rispetto e gran-
de empatia.

Se ¢ vero, allora, che la costruzione della conoscenza si configura
come progettazione dinamica di ambienti di formazione che rendano
possibile a livello individuale e collettivo I’espressione continua di una
molteplicita di rappresentazioni e consentano ai diversi soggetti di en-

sonaggi come Salvatore Accardo e Uto Ughi. Viene tuttavia presentata ancora come
una scommessa da certi media la “Under 13 Orchestra” che ha sede a Milano presso
I’associazione La Nuova Musica, interprete di una sensibilita che anche altrove, nono-
stante resistenze apparentemente inspiegabili, sembra finalmente indirizzare in modo
concreto 1’educazione musicale verso una dimensione di sviluppo armonioso di corpo
e intelligenza, potenziando le risorse globali di apprendimento e affinando la sensibilita
sociale dei soggetti. Non sembrerebbe dunque un caso isolato il successo delle esibizio-
ni delle orchestre nate dalla necessita di offrire ai bambini un’alternativa di vita al de-
grado delle favelas venezuelane, come ad esempio 1’Orchestra sinfonica giovanile del
Venezuela, la Simon Bolivar, diretta da un prodigioso Gustavo Dudamel, venezuelano,
25 anni. L’organico dell’orchestra ¢ composto tutto da soggetti giovanissimi, di nazio-
nalita venezuelana e anche provenienti dai diversi stati del mondo latino-americano,
salvati da un destino di crimini e di poverta estrema attraverso il prodigioso “Sistema”
di José Antonio Abreu, musicista ed ex-ministro del suo Paese, che ha messo in mano
uno strumento a 250 mila bambini in ogni angolo della nazione.
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trare con un proprio ruolo nella rete di interconnessioni che regola la
complessita propria di ogni ambiente ¢ di ogni sistema contestuale, se
questo € vero, il contesto orchestra si definisce come unita significati-
va di azioni regolate da scopi significativi sul piano cognitivo e socio-
culturale, di alta complessita comunicativa, costruito direttamente dai
soggetti partecipanti in una ricca dinamica di interazioni e relazioni.
L’orchestra costituisce un apparato simbolico di strutturazione delle
esperienze, e come tale ¢ un contesto che puo essere osservato e de-
scritto, analizzato e interpretato, discriminandone al suo interno alcune
qualita precipue e caratteristiche, che di solito sono presenti nei contesti
di apprendimento “efficaci”.

I vantaggi didattici del contesto orchestra sono insomma costituiti
dalla presenza di componenti qualitative proprie dei contesti aperti ¢
flessibili. E noto che ¢ possibile delineare la trama qualitativa di un
contesto seguendo i seguenti indicatori: varieta, ricchezza, significati-
vita, regolarita, ridondanza comunicativa, semplicita, flessibilita. (Man-
tovani 1995) il contesto orchestra risulta in ognuno di questi indicatori
situato al massimo della scala: dallo spazio per la creativita (cio¢ la
possibilita che si possano opportunamente variare tutte quelle procedu-
re e abitudini che se mantenute rigidamente nel tempo producono mo-
notonia e noia: ¢ 1‘indicatore varieta), alla capacita di comunicazione e
apertura con le realta diverse dal contesto stesso, nonché la capacita di
accogliere le diversita dei soggetti (& I’indicatore ricchezza). 11 contesto
orchestra, inoltre, € notevolmente significativo, perché ¢ caratterizzato
da un basso livello di conflittualita e da un altissimo impegno a realiz-
zare gli scopi comuni al gruppo, ed esprime regolarita nella sua strut-
tura spazio-temporale che si consolida in un processo progressivo di
apprendimenti che permettono ai soggetti di vivere sia [’apprendimento
sia il contesto stesso con intensita crescente. La dinamicita si realizza
nel processo circolare di arricchimento degli interessi in una esperienza
di apprendimento che non ¢ irrigidita in programmi troppo fermi e mor-
tificanti; la ridondanza comunicativa si esprime nei messaggi di movi-
menti, immagini o disposizione degli oggetti e delle persone, che faci-
litano la comprensione degli scopi e 1’utilizzo delle procedure corrette
per affrontare le esperienze proprie del contesto stesso. La semplicita
con la quale 1 soggetti possono inserirsi e gestire se stessi nel contesto
¢ pari alla flessibilita, che consiste nella capacita di autoregolazione del
contesto a seconda della partecipazione e dell’autonomia concordata ai
soggetti, accogliendo le modifiche e gli arricchimenti dei partecipanti.

L’interdipendenza diventa il concetto chiave regolatore del conte-
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sto orchestra, nei suoi differenti aspetti: interdipendenza nei ruoli, dal
momento che vengono assegnate ai membri funzioni e quindi ruoli
complementari e interconnessi che specificano le responsabilita che il
singolo deve assumersi perché il gruppo possa svolgere il compito co-
mune; interdipendenza di risorse, strutturata fornendo a ogni membro
del gruppo (che mette in comune le sue risorse con quelle degli altri per
raggiungere gli obiettivi del gruppo) solo una parte delle informazioni/
materiali/risorse necessarie a svolgere il compito; interdipendenza di
identita, tramite I’uso di un nome o di un simbolo che rappresenta il
gruppo nella sua identita, e ne favorisce la coesione; 1’interdipendenza
dei compiti, che vede ogni soggetto dipendente dal lavoro degli altri in
ogni fase del compito; I’interdipendenza ambientale, che favorisce i le-
gami all’interno del gruppo attraverso 1’uso di un determinato ambiente
“significativo”; I’interdipendenza della fantasia, infine, dal momento
che suonare in orchestra propone continuamente situazioni ipotetiche
in cui € necessario risolvere problemi.

La strutturazione di una forte interdipendenza positiva tra i membri
del gruppo ¢ molto importante, perché I’interdipendenza ¢ il principale
agente di coesione e sta alla base dell’impegno reciproco necessario
per il benessere e il successo dell’intero gruppo: senza interdipendenza
positiva la cooperazione non ¢ possibile (Johnson et alii1998). Se ¢ vero
che quello che ci accomuna sono i bisogni ¢ quello che ci differenzia
sono le risposte, gli obiettivi comuni uniscono le diversita. Piu in ge-
nerale, la cooperazione in vista di un ostacolo da superare costituisce
un fattore potente di avvicinamento, e puod diventare elemento facilita-
tore di apprendimenti di natura piu strettamente cognitiva. (Feuerstein-
Rand-Hoffman-Miller 1980; Brown 1987; Campione-Brown 1987; id.
1994; Johnson-Johnson 1996).

Su questo orizzonte, allora, 1’orchestra ci sembra davvero alla fine
un modello ideale di contesto educativo da tenere presente in una realta
di vita e di ricerca e di lavoro come quella nostra di oggi, che ha dovuto
riconoscere che a fare la differenza ¢ 1’'uomo, la persona con la sua ca-
pacita di mettersi in gioco e di entrare in relazione con I’altro. L.’orche-
stra ha proprio tutte le caratteristiche di contesto adatto ad una azione
educativa costruttrice di senso e che privilegi strategie educative che
considerano tutti gli aspetti costituenti I’identita dei soggetti: valorizza-
re la dimensione globale della persona, evitare di attribuire un ruolo pri-
vilegiato ai fattori cognitivi, non mettere in ombra altri tipi di appren-
dimento, offrire sostegno ai fattori affettivi e relazionali, monitorare
costantemente il tasso di emotivita esplicito o latente, lavorare insieme
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per uno scopo comune. L’orchestra si definisce insomma come contesto
e allo stesso tempo strategia educativa globale, contribuendo a rafforza-
re la comprensione e a costruire connessioni consapevoli (Dozza 1993;
Cohen 1999) per un apprendimento, definito attivita comunitaria, in
cui si rivela fondamentale, accanto all’attivita intrapsichica costituita
dall’apprendimento per scoperta, che ¢ individuale, un apprendimento
per confronto e compartecipazione, comunitario, che produce la con-
divisione del senso di appartenenza a un mondo di conoscenze e di
valori (Massa 1979; id. 1987; Pontecorvo-Ajello-Zucchermaglio 1995;
Comoglio-Cardoso 1996; Calvani 2001).
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5. Linguaggio musicale e sviluppo cognitivo

Le conoscenze metacognitive corrispondono alle conoscenze che il
soggetto possiede a proposito delle sue conoscenze e del suo proprio
funzionamento cognitivo, capaci di determinare ulteriori acquisizioni
di conoscenza quando si traducono in capacita di guida e di controllo
esecutivo delle proprie operazioni intellettuali. Non ¢ sufficiente tutta-
via conoscere delle strategie cognitive e metacognitive efficaci: bisogna
potere e volere metter in pratica cio che rinvia all’esercizio volontario
dei processi di controllo e alle sue determinanti emozionali e motiva-
zionali. Un approccio metacognitivo coerente con i propri presupposti
prende in considerazione anche I’influenza esercitata dalle variabili psi-
cologiche legate all’immagine di sé sviluppata dal soggetto in appren-
dimento. E importante evidenziare che I’approccio metacognitivo & una
modalita di intervento generalizzabile nelle piu disparate condizioni di
apprendimento e trasversale all’intero processo di apprendimento, per-
ché ¢ comune ai vari ambiti di insegnamento e capace di seguire il sog-
getto nel corso del suo cammino apprenditivo, mirando sostanzialmente
ad ottenere una crescita funzionale e strutturale del soggetto. La me-
tacognizione costituisce I’obiettivo cognitivo trasversale all’apprendi-
mento disciplinare e lo strumento per il conseguimento di altri obiettivi
importanti, come 1’acquisizione di abilita utili all’autonomia personale
e alla capacita di collaborare alla costruzione delle conoscenze.

In questo quadro ¢ di grande importanza la questione generale del
modo in cui un linguaggio come tale, qualunque esso sia, influisce sui
processi cognitivi. Il recente interesse per gli universali del linguag-
gio ha suggerito di indagare quali conseguenze per il pensiero derivino
dalle proprieta piu generali del linguaggio. Le considerazioni che ne
sono derivate inducono a dare al linguaggio una posizione predomi-
nante nell’esaminare la natura dello sviluppo intellettuale. (5.1. Lingua,
linguaggi e mataconoscenze)
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Il concetto di trasversalita ¢ strettamente dipendente da quello di
metacognizione, e implica il fatto che sotto i procedimenti diversificati
e dipendenti dalla struttura stessa della materia, esistono costanti linee
procedurali e tecniche sostanzialmente comuni: attraverso I’apprendi-
mento di un linguaggio/disciplina si cerca di favorire nel soggetto lo
sviluppo della capacita permanente di apprendere. Tutto cio si € reso
possibile quando le ricerche in ambito cognitivo hanno cominciato a
porre in evidenza non tanto le somiglianze superficiali delle varie di-
scipline, quanto i nessi profondi e le identita fra i processi psicologici
di apprendimento, qualunque sia ’oggetto di questo apprendimento.
Questo ha significato approdare nell’ambito della trans-disciplinarieta,
e pensare in termini di unificazione cognitiva. Il concetto di transfer,
infatti, (cio¢ I’abilita di trasferire da una disciplina all’altra regole e
tecniche, rinforzando 1’apprendimento in altri campi tramite 1’utilizzo
costante dei risultati conseguiti in un settore) si pone in netto contra-
sto con una visione disciplinare che dividendo il sapere in discipline
specialistiche garantiva ricerche e approfondimenti ed evitava inquina-
menti: oggi si percorrono strade inter-pluri-multi-disciplinari, e 1’orga-
nizzazione degli studi e i raccordi tra i saperi sono essenziali ai fini della
sollecitazione del transfer, che facilita I’apprendimento e ne ¢ al tempo
stesso rinforzo. (5.2. Transfer e linguaggio musicale)

Data la quantita di sistemi necessari per la comprensione, la rielabo-
razione e la produzione di materiale sonoro strutturato, capire come il
cervello elabora la musica significa in un certo senso analizzare anche
le sue capacita cognitive generali, e quindi tentare di scoprire quali re-
gole di elaborazione possano valere da un sistema all’altro, da quello
uditivo a quello visivo, sensitivo, motorio ed emotivo. Il moltiplicarsi
delle ricerche sulle capacita di transfert dell’apprendimento musicale
lascia intravedere il linguaggio musicale non soltanto esperienza valida
in se stessa, ma anche come strumento veicolare di atteggiamenti co-
gnitivi altrimenti faticosi da assumere e da far accettare, in soggetti con
stili cognitivi lontani dalle logiche tradizionali dei nostri apprendimenti
scolastici.

L’apprendimento musicale favorisce infatti le funzioni intuitive, per-
cettive, cognitive, promuove capacita, atteggiamenti, operazioni psico-
fisiche-mentali che diventano la base di una competenza non soltanto
estetico musicale (costituita da conoscenze, abilita, modalita espressive
ed operative, sensibilita e gusto) ma richiesta come costante anche negli
itinerari formativi delle altre discipline, artistiche e non.

Affermare che un’educazione musicale infantile precoce porta a ef-
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fetti significativamente positivi sul cervello e sull’apprendimento vuol
dire prestare attenzione educativa a un mondo caratterizzato dalla pre-
senza simultanea di stimoli sonori di natura sempre piu multiforme,
il cui disorganico sovrapporsi pud comportare il rischio sia di una di-
minuzione dell’attenzione e dell’interesse per il mondo dei suoni, sia
di un atteggiamento di ricezione soltanto passiva (5.2.1. Linguaggio
musicale e abilita cognitive)

Le varie riflessioni compiute su queste tematiche suggeriscono che
sia realizzabile e verificabile una consapevolezza delle forme musicali
differente e molto piu ampia e profonda rispetto alla padronanza e alla
conoscenza esplicita delle forme stesse del linguaggio musicale.. Lo
stesso Suzuki, ad esempio, non ha mai inteso togliere dignita allo studio
della “grammatica” musicale, ma piuttosto ha ritenuto necessario inclu-
derla nel quadro di un approccio centrato sul soggetto, inserito in una
dimensione socioculturale che da spessore all’atto linguistico anche nei
suoi aspetti di consapevolezza “formale”. Essere consapevoli delle for-
me e degli usi di una lingua/linguaggio significa insomma aver svilup-
pato un metalinguaggio che consente non solo di definire, ma anche di
riconoscere la funzione delle forme linguistiche, trasformando cio che
implicitamente conosciamo in quanto produttori di lingua/linguaggio in
un sapere esplicito e funzionale. Ma significa anche rendersi conto che
la scelta di una forma o dell’altra influenza la nostra collocazione nella
societa in cui viviamo, dal momento che qualsiasi linguaggio, verbale o
musicale che sia, € una forma di vita e come tale si colloca e ci colloca
in uno spazio sociale che determina e da cui ¢ determinata. (5.2.2. Se
sia possibile parlare di language awareness anche nel senso di consa-
pevolezza musicale)

Nell’ambito dell’educazione cognitiva, anche la didattica musica-
le sente dunque la necessita formulare e organizzare modelli di studio
scientificamente fondati, per rispondere alle caratteristiche essenziali
di uno studio efficace. Qualunque modello specifico si inserisca nella
generale visione cognitivista, infatti, ¢ caratterizzato da una concezione
di apprendimento del linguaggio musicale e dunque anche di pratica
strumentale non pitl come una mera acquisizione di conoscenze ¢ abi-
tudini bensi come un articolato processo di problem solving, in cui un
ruolo centrale ¢ assunto dalla metacognizione Le strategie, in effetti,
sono tecniche specifiche che vengono messe in atto in modo pitt 0 meno
sistematico da un soggetto che attraverso la riflessione metacognitiva
ne ha constatato la necessita e I’efficacia, e possono essere insegnate.
(5.2.3. Metacognizione e strategie nella didattica strumentale) E stato

211

scaglioso.indb 211 26-09-2008 10:48:33



infatti evidenziato che 1’esercizio, per quanto fondamentale per il con-
seguimento di una competenza, da solo non basta a migliorare le capa-
citd cognitive, come appare evidente nell’apprendimento meccanico:
in altre parole, I’esercizio di abilita e conoscenze non sembra produrre
uno sviluppo significativo e stabile se non ¢ sostenuto da stati mentali
che motivano I’impegno della mente. Che assume le caratteristiche di
una forma particolare di transfert, e fa sentire la sua efficacia situandosi
sullo stesso piano dell’apprendimento delle attivita sensomotorie che
ha luogo quando si osservano le esecuzioni degli altri In questo modo
e in questo senso, I’esercizio costituisce elemento di facilitazione, ri-
flessione, sviluppo, rinforzo della metaconoscenza (5.2.3.1. Esercizio e
ripetizione per apprendimento delle capacita sensomotorie e transfert),
che sola puo renderlo tramite strategie metacognitive efficace e profi-
cuo. (5.2.3.2. Come studia un musicista)

Lo sviluppo cognitivo e dunque la capacita di diventare costruttore
autonomo di conoscenza permanente si fonda allora in modo prioritario
sulla frequentazione con la scrittura non tanto o non solo come testo
culturalmente connotato, quanto piuttosto come luogo dove il cervello
si esercita a un preciso tipo di argomentazione (5.2.4. Notazione mu-
sicale e solfeggio), secondo un approccio che sottolinea il ruolo attivo
del lettore, la sua funzione determinante nella strutturazione del com-
pito e nella lettura strategica. La necessita di promuovere il possesso di
una serie di conoscenze metacognitive che riguardano gli scopi della
lettura, le strategie da porre in atto per raggiungere una buona compren-
sione del testo, alfabetico o musicale, ¢ data dal fatto che, se guidato,
il bambino ¢ capace di scoprire ¢ prendere coscienza dei procedimenti
usati, di scoprire e razionalizzare le sue esecuzioni, di scoprire e pro-
durre molteplici connessioni e combinazioni, se ¢ facilitato nel collau-
do dei suoi processi apprenditivi nell’ambito senso-motorio prima, poi
nell’ambito percettivo, infine nell’ambito rappresentativo e simbolico,
e sempre tuttavia nell’ambito di una didattica globale largamente socia-
lizzata. (5.2.4.1. Strategie di lettura e solfeggio)

In questa prospettiva di ricerca, le cosiddette intelligenze non ver-
bali hanno ottenuto di poter entrare con pari riconoscimento e pari ef-
ficacia delle altre, quando sono in grado di formalizzare il loro ogget-
to in processi di costruzione simbolica, in un rapporto col mondo tale
da poter elaborare sistemi di rappresentazione analogamente a quanto
avviene per le forme di intelligenza che cadono sotto il dominio del
linguaggio verbale e dei suoi metalinguaggi. Dal momento che nelle
discipline artistiche il rapporto tra il gesto e il movimento organizzatore
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fa scaturire I’oggetto delle discipline stesse, la pratica strumentale assu-
me forte valenza formativa, allargando il rapporto gesto/suono da una
parte alla produzione del senso interno, retroattivo al mondo interiore
di chi lo realizza, dall’altra parte, nel momento della performance, alla
produzione del senso esterno in relazione all’ambito socioculturale di
riferimento. E stato dimostrato infatti che la possibilita di avviare un
processo di costruzione di rappresentazioni mentali dei fatti musicali
passa attraverso 1’apprendimento di capacita esecutive, e anche gli studi
sull’intelligenza musicale hanno portato a riconoscere con sufficiente
chiarezza che nella facolta di cogliere le possibilita di significazione del
fatto musicale, sia sul versante produttivo-riproduttivo, sia su quello
dell’ascolto, le componenti percettivo-motorie restano 1’asse portante
del simbolismo musicale stesso. (5.2.5. Perché uno strumento)

5.1. Lingua, linguaggi e metaconoscenze

Uno dei presupposti dell’educazione cognitiva' (e della valutazione
dinamica) ¢ I’educabilita dell’intelligenza. La tendenza che oggi si ¢
imposta riguardo al concetto di intelligenza, infatti, ¢ quella del “poten-
ziale” intellettivo, che tende ad analizzare e a decomporre le sue com-
ponenti e i suoi processi, contrariamente ad una concezione fissa che
cercava di misurarne il quoziente. L’azione del contesto socio-culturale
contribuisce allo sviluppo cognitivo, particolarmente all’acquisizione
dei saper-fare e dei processi generali del pensiero. L’esperienza sociale
non ¢ piu considerata come un fattore estrinseco e aggiunto dello svi-
luppo cognitivo, ma costituisce un fattore inestricabile dello sviluppo
dell’intelligenza.

Numerosi sono negli anni gli studi che si sono occupati di quanto si
verifica quando I’azione ¢ deliberata ed esplicita; piu di recente, nuove
ricerche aprono prospettive inattese per quanto riguarda il ruolo delle

! L’educazione cognitiva designa tutta una serie di metodi e di programmi che mi-
rano a migliorare I’efficienza intellettuale. Erede di una corrente educativa antica, ¢
debitrice dell’arte mnemonica e dell’apprendimento del pensiero: le formule “imparare
a imparare, imparare a pensare”, slogan attuali dell’educazione cognitiva, si rifanno
alla distinzione in uso fin dai tempi della Grecia classica tra il “sapere” e “I’uso” che
se ne fa. Privilegiando tuttavia nella nostra tradizione scolastica la trasmissione delle
conoscenze, si ¢ finito per assegnare la funzione di formazione del pensiero a delle
discipline reputate tipicamente formatrici per eccellenza (come ad esempio il latino o la
matematica), ipotizzando che la formazione del pensiero risulti dalla frequentazione e
dalla pratica assidua di una particolare disciplina.
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conoscenze elaborate attraverso modelli organizzativi impliciti, sugge-
rendo I’importanza dell’apprendimento implicito e il suo carattere di in-
dipendenza dai processi di acquisizione (Seger 1998; Dentale-Gennaro
2003). L’apprendimento implicito non ¢ legato in modo particolare né
al compito né all’azione formativa diretta, né alle strategie operative
esplicite, sembra non avere intenzioni selettive rispetto ai contenuti di
apprendimento, svincolato dalla variabile temporale e caratterizzato da
immediatezza e non da riflessione. L’interesse formativo sta nell’indi-
viduare le modalita di espressione dell’elaborazione implicita, dal mo-
mento che ¢ continuamente presente e interagente con 1’elaborazione
esplicita e che si attiva nell’ambito dei contesti di apprendimento anche
in modo indipendente e svincolato da essa. La componente esplicita e
implicita del conoscere possono infatti interagire andando a comporsi
e non a interferire I’'una con I’altra. Mentre I’implicito ¢ da sempre le-
gato agli ambiti dell’astratto e del simbolico, la conoscenza esplicita
sarebbe 1’unica capace di produrre risposte accessibili alla consape-
volezza. L’apprendimento implicito opererebbe parallelamente e au-
tonomamente rispetto all’apprendimento esplicito, condividendone le
stesse proprieta funzionali come ’acquisizione e 1’elaborazione della
conoscenza astratta e simbolica, gestendo una molteplicita di varabili e
risultando indipendente dall’attenzione del soggetto. Lo stesso concetto
che noi abbiamo della memoria, ad esempio, ¢ riduttivo e parziale: il
fatto che spesso non siamo in grado di rievocare le memorie specifiche
di esperienze fondamentali, anche se queste esperienze hanno lasciato
tracce indelebili nel nostro cervello, ci significa che esistono forme di
memoria inconscia ¢ modifiche del comportamento (vale a dire appren-
dimenti) che non ¢ possibile ricollegare a specifiche memorie: eppure
queste esperienze, che rendono diversi, sono alla base di apprendimenti
fondamentali. La memoria non soltanto si colloca alla base di ogni no-
stra avventura intellettuale, ma costituisce anche il fondamento della
nostra identita personale. E un processo, e non una sostanza o facolta.
Questo significa che ¢ mobile, quindi non fissa né statica, ¢ un “ricor-
dare” (remembering) piuttosto che “ricordo”. Lo statuto dell’implicito,
autonomo rispetto ai sistemi espliciti, si basa dunque su funzioni per-
cettive e cognitive indipendenti dalla consapevolezza e probabilmen-
te resistenti alle possibili disfunzioni cognitive cui ¢ invece soggetto
I’apprendimento esplicito (Don et alii 2003; Chartrand et alii 2004). Al
tema dell’apprendimento implicito ¢ strettamente legato il meccanismo
evolutivo dell’imitazione, perché i comportamenti automatici si attiva-
no piu facilmente in relazione ai comportamenti stereotipati adottati dai
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gruppi e i comportamenti sociali possono anche non essere mediati da
processi di scelta consapevole. L’effetto “camaleonte”, per esempio, fa
riferimento proprio ai comportamenti imitativi che i soggetti assumo-
no durante I’interazione con altri soggetti in modo non intenzionale, in
relazione all’ambiente sociale ¢ contestuale. Secondo alcuni studi, nel
rapporto tra la percezione e il comportamento ¢ la stessa percezione
del comportamento di altri soggetti a incrementare in modo automatico
e non intenzionale 1’effetto imitativo dell’adozione di comportamenti
altrui. (Chartrand- Bargh 1999) Da un punto di vista neuroscientifico,
I’imitazione puo essere intesa come una trasformazione interna giustifi-
cata dalla presenza di neuroni cerebrali che possono attivarsi in relazio-
ne a un movimento individuale e al medesimo movimento compiuto da
un altro soggetto. I neuroni specchio (cfr. 2.6.5.) consentono una sorta
di simulazione interna virtuale delle azioni e dei comportamenti degli
altri con una valenza evolutiva; il loro sistema di funzionamento, infat-
ti, si € sviluppato in modo sempre piu sofisticato attivando I’evoluzione
della capacita di imitare azioni complesse. Cio ha significato I’emerge-
re di un progressivo sistema di sviluppo della conoscenza che si basa
sulla trasmissione culturale delle informazioni attraverso 1’imitazione
come possibile dispositivo evolutivo di formazione. Da un punto di vi-
sta formativo, gli aspetti imitativi e di persistenza sembrano coesistere:
per una azione formativa efficace si rende dunque indispensabile com-
prendere i criteri di variabilita di questi aspetti e le loro dinamiche di
attivazione nel rapporto fra potenzialita di apprendimento e sviluppo
realizzabile.

Sul piano teorico, infatti, proprio in relazione ai due aspetti di po-
tenzialita da una parte e sviluppo dall’altra, si possono identificare due
concetti: la metacognizione, come livello superiore dell’intelligenza,
che controlla e guida i vari processi cognitivi sottostanti. riguarda la
struttura delle conoscenze e dei processi di apprendimento, ¢ la tra-
smissione culturale, che riguarda 1’acquisizione e della trasmissione
delle conoscenze. A sua volta, la metacognizione (precorso nel 1971
dal concetto di metamemoria?) indica sia la conoscenza che il soggetto

2 Quando si parla di metamemoria, si parla di un aspetto particolare della metaco-
gnizione: si intende la conoscenza e la consapevolezza che un soggetto possiede relati-
vamente alla propria memoria o ai processi attinenti I’immagazzinamento e il recupero
delle informazioni. La metamemoria ha un significato centrale nel funzionamento psi-
chico ed ha uno stretto rapporto con I’attivita cognitiva. Ecco perché si ritiene impor-
tante strutturare percorsi sulla memoria, intesa come abilita trasversale, e si assegna
alla scuola il compito d’insegnare ad ogni allievo il metodo migliore per registrare e
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ha riguardo al proprio funzionamento cognitivo e quello degli altri (e il
modo in cui puo prenderne conoscenza e tenerne conto), sia i meccani-
smi di regolazione o di controllo del funzionamento cognitivo. Questi
meccanismi si riferiscono alle attivita che permettono di regolare e gui-
dare I’apprendimento e il funzionamento cognitivo nelle situazioni di
risoluzione dei problemi (Brown 1978).

Le conoscenze metacognitive corrispondono alle conoscenze che il
soggetto possiede a proposito delle sue conoscenze e del suo proprio
funzionamento cognitivo, in altre parole a una capacita crescente di
presa di coscienza e di spiegazione del proprio funzionamento che ne
permette un controllo sempre piu efficace (Flavell 1979), determinan-
do ulteriori acquisizioni di conoscenza quando si traducono in capacita
di guida e di controllo esecutivo delle proprie operazioni intellettuali
(di comprensione, di memorizzazione di recupero dell’informazione,
di pianificazione, di verifica). Sono pertanto uno strumento essenzia-
le per la regolazione dei processi di conoscenza, i quali processi sono
attivati e sviluppati attraverso le varie metodologie di esplicitazione di
azioni e strategie cognitive, di comunicazione e giustificazione di scelte
alternative, di assunzione consapevole di ruoli nella discussione e nella
soluzione dei problemi corrispondono all’insieme delle sue concezio-
ni e teorie spontanee concernenti 1’arte e la maniera di memorizzare,
di apprendere, di riassumere e di comprendere, e rinviano ai differenti
aspetti dell’immagine di sé che concerne la stima delle sue possibilita
intellettuali e delle sue capacita di apprendimento nei differenti domini
di apprendimento’®. Non ¢ sufficiente tuttavia conoscere delle strategie

recuperare le informazioni. E noto che i bambini acquisiscono maggiore dimestichezza
e consapevolezza dei processi e delle strategie di memorizzazione se sono invitati ad
operare, a sperimentare, a rendersi conto in prima persona, per quanto possibile data
la loro giovane eta, non soltanto dei limiti della memoria, ma anche dei possibili modi
di superarli.

3 Di fatto le operazioni cognitive possono essere raccolte in categorie quali I’atteg-
giamento metacognitivo (0 conoscenza metacognitiva generale), le conoscenze meta-
cognitive specifiche, e i processi metacognitivi di controllo:

I’atteggiamento metacognitivo ¢ la propensione a riflettere sul proprio fun-
zionamento mentale e puo essere alimentato fornendo al soggetto una serie di
conoscenze, notizie e dati su come funziona la mente umana, sui vari processi
cognitivi, sui loro meccanismi e sui loro limiti, fornendo informazioni alla por-
tata di ogni soggetto, a seconda dell’eta e della storia che ha alle spalle

— le conoscenze metacognitive specifiche si riferiscono alle idee e alle informa-

zioni sul funzionamento mentale che un soggetto ha acquisito, come ad esempio
la conoscenza di specifiche strategie adatte al caso e alla conoscenza da parte
del soggetto del funzionamento dei suoi processi cognitivi e comportamentali,
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cognitive e metacognitive efficaci: bisogna potere e volere metter in
pratica cid che rinvia all’esercizio volontario dei processi di controllo
e alle sue determinanti emozionali ¢ motivazionali. Un approccio me-
tacognitivo coerente con i propri presupposti prende in considerazione
anche I’influenza esercitata dalle variabili psicologiche legate all’im-
magine di s¢ sviluppata dal soggetto in apprendimento, che, positiva
0 negativa, reale o distorta che sia, influisce sulla coscienza del potere
di intervento e di auto-regolazione dei processi cognitivi da parte del
soggetto in causa. La formazione, infatti, delle motivazioni a carattere
intrinseco (il soggetto ¢ essenzialmente motivato dal suo proprio fun-
zionamento intellettuale) costituisce un obiettivo centrale di ogni forma
di educazione di natura cognitiva; tanto che si ¢ parlato, a questo pro-
posito, della necessita di una distinzione tra livello strutturale e livello
funzionale degli apprendimenti: il primo sarebbe il livello di perfor-
mance ottimale che un soggetto puo raggiungere, il secondo sarebbe
il livello “sotto-tono”’che il soggetto non sufficientemente motivato in-
trinsecamente si accontenta di raggiungere senza utilizzare al massimo
le possibilita di trattamento dell’informazione. (Fischer 1980)*.

con 1 suoi punti di forza e le sue carenze. Fondamentale il ruolo del feed back
sociale che I’adulto puo fornire alle prestazioni del soggetto, articolando 1’in-
formazione di ritorno sia sulla conferma del valore essenziale della persona,
sia sulla oggettiva informazione riguardo alle reali caratteristiche delle varie
prestazioni del soggetto

— 1iprocessi metacognitivi di controllo riguardano le operazioni con cui il sogget-

to utilizza le proprie conoscenze metacognitive specifiche, e cio¢, ad esempio:
capire il compito, valutarne la difficolta e I’importanza (generale o di singole
parti), stimare le proprie abilita e risorse, definirsi gli obiettivi, esaminare le
strategie utilizzabili, decidere, pianificare, monitorare 1’attenzione e il rispetto
del piano, valutare gli esiti della propria azione e trarne delle conseguenze. A
questo livello il soggetto controlla ¢ dirige consapevolmente e attivamente se
stesso, e governa lo svolgersi dei propri processi cognitivi, in una continua
dialettica tra i processi di auto-osservazione, auto-direzione e auto-valutazione.
Cio significa essere capace di fissare un obiettivo chiaro in termini sia di mo-
dalita sia di risultati da produrre, di darsi delle istruzioni e predisporre aiuti per
svolgere concretamente le operazioni, di osservare 1’andamento del processo
raccogliendo dati sui risultati prodotti che siano disponibili per una successiva
valutazione, di confrontare questi dati prodotti con gli obiettivi e gli standards
precedentemente fissati, di valutare infine lo svolgimento delle varie operazioni
richieste, perseverando nelle operazioni intraprese con successo oppure attivan-
do appropriate modifiche in caso di insuccesso.

4 Una abbondante letteratura ha dimostrato che delle motivazioni di natura intrinse-
ca migliorano la risoluzione dei problemi, facilitano gli apprendimenti ¢ ne accrescono
aumentano la stabilita nel tempo. Questo rapporto pué comunque rivelarsi pit comples-
so di quanto non sembri a prima vista, se € vero che I’educazione cognitiva, per quanto
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Lo sviluppo delle abilita metacognitive (che non si basano soltanto
su esperienze cognitive che non hanno bisogno di fare riferimento ad
esempi) ¢ lo sviluppo di apprendimenti di secondo livello e quindi di
competenze di ordine superiore, capacita di trasferire e generalizzare
strategie e conoscenze, fortemente condizionate anche dal ruolo della
famiglia e del gruppo dei pari, determinanti sia nell’acquisizione che
nel mantenimento delle competenze metacognitive (Carr et alii 1989).
E infatti I’interazione sociale che favorisce lo sviluppo e I’efficienza
della metacognizione come livello superiore dell’intelligenza, che con-
trolla e guida i vari processi cognitivi sottostanti. Per metacognizione,
d’altra parte, si intende anche la capacita di essere cosciente dei propri
stati mentali ed anche emozionali. (Bruner 1990; Popper-Eccles 1981)
Essa si svilupperebbe con il linguaggio, che, permettendo di “vedere” il
pensiero, lo organizza secondo schemi logici e lo sviluppa con processi
che implicano immaginazione, fantasia e inventiva. Bruner sostiene che
la metacognizione si basa sulla capacita di uscire dall’egocentrismo,
che non ¢ affatto tipico della fanciullezza, come aveva sostenuto il Pia-
get, ma puo appartenere ad ogni stadio di sviluppo. Il suo continuo su-
peramento in sempre nuove e piu complesse situazioni da la possibilita
al bambino di costruirsi una teoria della mente, che rappresenterebbe
la base per I’apprendimento consapevole, distinguendo la coscienza
dall’autocoscienza. La coscienza ¢ quella che gli psicologi identificano
con lo stato di veglia e con la consapevolezza di sé, il fatto di sapere
di esistere in un dato luogo e di essere sempre un unico individuo pur
mutando le situazioni esterne e interne, che puo essere presente anche
negli animali piu intelligenti, quando agiscono perseguendo degli sco-
pi. L’autocoscienza, invece, puo essere solo dell’'uomo: collegata alla
costruzione del mondo (societa, storia, cultura, scienze, tecnologia), vi
partecipa ricevendo da esso significati e collocazioni culturali, appor-
tandovi a sua volta modifiche; agisce come un processo di continua
coordinazione e selezione di tutto il lavoro che il cervello compie attra-
verso la complessita delle organizzazioni neurali. Sarebbe proprio que-
sta capacita di organizzare attivamente 1’apprendimento a modificare
e potenziare, secondo Popper e Eccles, le capacita intellettive, dal mo-
mento che, rispetto al numero limitato di cellule presenti nel cervello,
le opportunita e le possibilita di assumere certi schemi sono enorme-
postuli che modificare durevolmente le determinanti emotive e motivazionali significa
produrre il miglioramento effettivo dei processi cognitivi stessi, riconosce tuttavia che,
per quanto un apprendimento possa essere efficace, possono esistere dei limiti ai pro-

gressi che dei soggetti possono realizzare, limiti buona parte intrinsechi al soggetto.
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mente piu grandi del numero delle cellule: “il nostro cervello ¢ alme-
no in parte il prodotto della nostra mente”. (Popper-Eccles 1981:569 ¢
578). Starebbe in questa facolta mentale dell’uomo, nell’autocoscienza,
la base della metacognizione. Essa si svilupperebbe con il linguaggio,
che, permettendo di “vedere” il pensiero, lo organizza secondo schemi
logici e lo sviluppa con processi che implicano immaginazione, fantasia
e inventiva, uscendo dall’egocentrismo, che non ¢ affatto tipico della
fanciullezza, come aveva sostenuto il Piaget, ma puo appartenere ad
ogni stadio di sviluppo. Il suo continuo superamento in sempre nuove
e piu complesse situazioni da la possibilita al bambino di costruirsi una
teoria della mente, che rappresenterebbe la base per 1’apprendimento
consapevole. L attivita metacognitiva compare nelle persone in modo
diseguale, in rapporto al loro sfondo cultuale, ma puo essere insegnata
con successo come altre abilita, mediante prestiti di coscienza dei sog-
getti piu competenti. (Bruner 2000b)

In questo quadro ¢ di grande importanza la questione generale del
modo in cui un linguaggio® come tale, qualunque esso sia, influisce sui
processi cognitivi. Il recente interesse per gli universali del linguag-
gio ha suggerito di indagare quali conseguenze per il pensiero derivino
dalle proprieta piu generali del linguaggio. Le considerazioni che ne
sono derivate inducono a dare al linguaggio una posizione predomi-
nante nell’esaminare la natura dello sviluppo intellettuale. La crescente
capacita di tener conto dei molteplici aspetti dell’ambiente e di seguire
molte serie di connessioni ad un tempo dipendono entrambe, in parte,
dalla natura della rappresentazione che il bambino usa per mettere or-
dine nel suo mondo. C’¢ una crescita nella capacita di attenzione? C’¢
uno sviluppo nella memoria immediata? Lo sviluppo mentale dipende
in misura considerevole dalla crescita dall’esterno verso I’interno, cioé
del padroneggiare le tecniche che sono insite nella cultura e che sono
trasmesse in un dialogo contingente dagli agenti della cultura. Cio acca-
de in particolare quando si tratta del linguaggio e dei sistemi simbolici
della cultura, dato che vi € una moltitudine di modelli disponibili e vali-
di nell’ambito della cultura stessa per plasmare 1’uso simbolico, € sono
questi modelli di tutte le forme e condizioni. Gran parte della crescita

5 Indubbiamente, quanto pit si sa sulle proprieta del linguaggio e sulle sue possi-
bilita, tanto piu si conosce in che modo essa possa aiutare il pensiero. Si ¢ data forse
troppo importanza alla cosiddetta ipotesi whorfiana, che cio¢ i diversi linguaggi struttu-
rerebbero la realta in modo diverso per chi li usa: secondo ’ipotesi dei linguisti Whorf
e Sapir il linguaggio parlato in una determinata cultura condizionerebbe il modo di
pensare e perfino la percezione dei parlanti quel certo linguaggio.
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comincia quando ritorniamo sui nostri passi e ricodifichiamo in nuove
forme, con I’aiuto degli educatori adulti, quello che abbiamo visto e
udito, procedendo poi verso nuove modalita di organizzazione con i
nuovi prodotti che sono stati forniti da questa ricodificazione. (Bruner-
Goodnow-Austin 1956)

E importante evidenziare che 1’approccio metacognitivo ¢ una mo-
dalita di intervento polivalente e trasversale all’intero processo di ap-
prendimento, e richiede un utilizzo intenzionale. E polivalente per il
suo carattere di metodo generalizzabile nelle piu disparate condizioni
di apprendimento, ed ¢ trasversale perché comune ai vari ambiti di in-
segnamento ¢ capace di seguire il soggetto nel corso del suo cammino
apprenditivo: infatti, rappresenta una modalita privilegiata per trasmet-
tere contenuti a qualsiasi eta, poiché mira sostanzialmente ad ottenere
una crescita funzionale e strutturale del soggetto. La metacognizione
costituisce I’obiettivo cognitivo trasversale all’apprendimento discipli-
nare e lo strumento per il conseguimento di altri obiettivi importanti,
come I’acquisizione di abilita utili all’autonomia personale e alla ca-
pacita di collaborare alla costruzione delle conoscenze. (Cornoldi -De
Beni 2001)

Nel quadro di una concezione cognitivista, allora, € possibile distin-
guere un apprendimento valido da uno meno valido, uno significativo
da un altro meno significativo. Un apprendimento significativo, che fa
davvero crescere, ¢ quello che non solo mobilita gli schemi mentali del
soggetto, ma li modifica, e non nel senso di semplice accrescimento
(lasciando cio¢ invariata la struttura dello schema), o nel senso di sin-
tonizzazione (cio¢ di messa a punto e raffinamento), ma nel senso di
una profonda e vera ristrutturazione. Un apprendimento significativo
permette il massimo di esperienza e riflessione metacognitiva esplicita
al soggetto coinvolto, ¢ diretto dall’interno, auto-controllato, strategico,
costituisce occasione di riflessione (e quindi di crescita) sulle modalita
generali e specifiche dell’apprendere, e affianca al lavoro individuale
il lavoro di interazione cognitiva. Infatti, per quanto il lavoro mentale
sia per definizione individuale e parlare di socializzazione del pensiero
possa essere fuorviante, o sembrare contraddittorio, tuttavia ogni ragio-
namento condotto in una situazione dialogica, sia pure portato avanti da
un soggetto dal suo punto di vista e seguendo il suo filo conduttore e la
sua strategia, si avvale dei contributi offerti dai differenti soggetti, che
mettono in comune la riflessione metacognitiva.
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5.2. Transfer e linguaggio musicale

Secondo alcuni studiosi (Pinker 1997; Jackendoff 1998) le scoper-
te della linguistica chomskiana sarebbero valide anche nel caso della
visione, del pensiero non linguistico, del linguaggio musicale e della
capacita di socializzazione. Esisterebbe una grammatica del pensiero,
cio¢ un insieme di strutture astratte specifiche di ciascun dominio. Que-
ste strutture si svilupperebbero a partire da una dotazione innata, gene-
ticamente programmata e quindi universale. Noi costruiremmo la no-
stra esperienza in ogni ambito per mezzo delle strutture mentali astratte
caratteristiche di quell’ambito, che sono cerebrali, localizzate in regioni
specializzate del cervello: non ci sarebbe un unico apparato, ma tanti
quante sono le competenze specifiche (visione, linguaggio musicale,
ecc.), unificati da una natura umana che ci fa tutti dotati di dispositivi
specializzati innati, ciascuno dei quali ci conferisce certi tipi di poten-
zialitd cognitive come ad esempio quelle di imparare una lingua, di
capire la musica, di muoverci in un ambiente sociale. Non che questo
ci renda tutti identici: questa nostra natura ¢ il terreno comune in cui si
radicano le differenze, e non esclude I’intervento e il ruolo della cultura
(Jackendoff 1998), proprio come una stessa grammatica universale si
specifica in lingue diverse. (cfr. 3.1.; 3.3.)

Situato su questo sfondo, il concetto di transfer (e cio¢ 1’abilita di
trasferire da una disciplina all’altra regole e tecniche, rinforzando 1’ap-
prendimento in altri campi tramite 1’utilizzo costante dei risultati conse-
guiti in un settore) si pone in netto contrasto con una visione disciplina-
re che dividendo il sapere in discipline specialistiche garantiva ricerche
e approfondimenti ed evitava inquinamenti: oggi si percorrono strade
inter-pluri-multi-disciplinari, e 1’organizzazione degli studi e i raccordi
tra i saperi sono essenziali ai fini della sollecitazione del transfer, che
facilita I’apprendimento e ne ¢ al tempo stesso rinforzo, in quanto il
soggetto stesso € protagonista di una sorta di autorinforzo, in un proces-
so che vede mantenuta alta la motivazione e in cui i successi conseguiti
dal soggetto permettono I’accelerazione dei tempi.

Tutto cio € tanto piu necessario nell’epoca che ci si € aperta, in cui i
quadri di riferimento e gli stessi referenti economici, culturali e sociali
cambiano con rapidita, in cui € sempre piu necessario prevedere I’incer-
to ed essere in grado di governarlo. Le variabili sono infinitamente piu
numerose delle costanti, i vincoli spesso pit numerosi delle opportuni-
ta, e in un quadro di questo tipo essere fluidi, flessibili, creativi diventa
una necessita.
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Il rischio ¢ una nuova divisione di classe, non piu economica ma
culturale: la classe egemone produce e gestisce le informazioni, la clas-
se subalterna le consuma e le subisce. La scuola ha la possibilita di
svolgere un ruolo di primo piano, in quanto reale produttrice di processi
formativi, se si dimostra capace di formare uomini autenticamente cre-
ativi, che sappiano costruire oggetti nuovi sia sul terreno dell’arte che
su quello della scienza. Anche I’arte ¢ fatta di tecniche, come anche la
scienza ¢ fatta di felici intuizioni: si € creativi quando si rompono tec-
niche e regole per dar luogo a nuovi modi di ricerca o costruzione della
nostra realta, anche se dalla rottura della norma discendono poi altre
norme. E la capacita di valorizzare il pensiero laterale (De Bono1969:
5) capace di mettere in crisi certezze acquisite, di tentare strade che la
logica, o cid che consideriamo logica, considera non percorribili.

Tanto piu importante appare allora parlare di abilita come risultan-
ti di una serie di operazioni che permettono una continuita di azioni
corrette e ottimali, una persistenza nel tempo, nonché 1’insorgere en-
dogeno, interno all’individuo stesso, di nuove capacita. Quando si veri-
ficano questi fenomeni endogeni, ¢ segno che il soggetto ha imparato a
imparare: vuol dire essere maturi, e in certo qual modo adulti, in senso
non statico e definitivo ma fluido, flessibile, creativo. Fluido nella la
ricchezza di idee, di versatilita nei confronti di oggetti, compiti, attivita.
Flessibile nella facilita di passare da un atteggiamento o da un compor-
tamento ad un altro, o di assimilare rapidamente e senza resistenze nuo-
ve situazioni comunicative, nuovi quadri di riferimento, esportando la
soluzione trovata in un certo ambito problematico in un campo diverso
intendendo per soluzione il processo per arrivare alla soluzione di un
compito. E emerso che le possibilita di flessibilita cognitiva dipendono
anche dalla varieta e variazione dell’esperienza cui si € esposti, e che
in genere le due abilita (fluidita e flessibilita) procedono insieme e sono
la fonte scatenante della creativita. Possiamo dire che un soggetto abi-
le in operazioni convergenti, abile nel transfer, sollecito ad operazioni
divergenti®, fluido e flessibile, sia anche in grado di produrre in modo

¢ Per convergenza si intende I’attivita cognitiva su di un oggetto: studiare un ogget-
to nelle sue parti e funzioni ¢ un’attivita convergente. Si ha invece divergenza quando
I’oggetto viene considerato dal soggetto solo come punto di partenza, come occasione
per dar vita ad altra attivita, per produrre altre cose. Quando con un insieme di segni
produciamo un oggetto (poesia, musica, ecc.) del tutto nuovo questa ¢ divergenza. Il
pensiero convergente ha tratti comuni per ciascun individuo; quello divergente, invece,
stimola la ricerca personale e originale. Nel processo di apprendimento ¢ bene che
siano sollecitate I’una e 1’altra forma di pensiero: lavorare solo sulla prima porterebbe
all’appiattimento, al livellamento delle capacita cognitive; lavorare solo sulla seconda
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creativo.

Il concetto di trasversalita ¢ strettamente dipendente, come abbiamo
visto, da quello di metacognizione, e implica il fatto che sotto i proce-
dimenti diversificati e dipendenti dalla struttura stessa della materia,
esistono costanti linee procedurali e tecniche sostanzialmente comuni:
attraverso I’apprendimento di un linguaggio/disciplina si cerca di favo-
rire nel soggetto lo sviluppo della capacita permanente di apprendere.
Tutto cio si € reso possibile quando le ricerche in ambito cognitivo han-
no cominciato a porre in evidenza non tanto le somiglianze superficiali
delle varie discipline, quanto i nessi profondi e le identita fra i processi
psicologici di apprendimento, qualunque sia 1’oggetto di questo ap-
prendimento (cfr. 2). Scoprire che qualsiasi processo di apprendimen-
to impegna ineluttabilmente e profondamente i medesimi cognitivi di
base, come il ragionamento, 1’induzione, I’inferenza, la deduzione, ma
soprattutto i processi di analisi e di sintesi, ha significato approdare
nell’ambito della trans-disciplinarieta, e pensare in termini di unifica-
zione cognitiva’.

Insegnare dunque ¢ favorire lo sviluppo della capacita polivalen-
te, universale, cio¢ generalizzabile, di apprendimento. La domanda cui
non ¢ stata data ancora risposta univoca e definitiva ¢ in che misura
sia generalizzabile un processo, una tecnica di apprendimento ad altri
apprendimenti, cio¢ quanto i risultati in un determinato campo siano
trasferibili ad un altro o ad altri campi. Senza dubbio, tuttavia, ¢ il modo
in cui viene proposto I’apprendimento, ¢ soprattutto il modo in cui i
suoi meccanismi logici vengono messi in azione e resi produttivi quin-
di, che forma la mente, e non tanto il sapere disciplinare, con tutta la
sua pregnanza cognitiva; il transfer, detto anche altrimenti, non € mai

porterebbe ad originalita inconsulte e gratuite. Estremizzando, la convergenza ¢ il pen-
siero del robot, la divergenza ¢ il pensiero del folle.

7 A proposito di didattica unificante, ricordiamo brevemente le ormai remote espe-
rienze che fanno capo all’organizzazione metodologico-didattica condotta negli Stati
Uniti e che vanno sotto il nome di Piano Dalton e Metodo dei Progetti (formulato da
Kilpatrick, discepolo del Dewey, nel quale metodo un progetto ¢ una forma di soluzione
di un problema cui concorrono discipline e attivita diverse), e i sistemi introdotti nella
scuola sovietica negli anni *30 del secolo scorso, detti Metodo dei Complessi (cio¢ temi
di lavoro unificato dal punto di vista delle discipline). Piu recente la realizzazione dei
Core Curriculum ossia curriculum nucleari, nei quali vengono individuate discipline
altamente problematiche e ricche di contenuti, distinguendo i problemi che nascono
nell’ambito di queste discipline e fanno da nucleo e perno portante di tutto il program-
ma, costruito a raggiera, facendo irradiare da questi nuclei tutte le altre nozioni che
appartengono a queste discipline ¢ mano a mano le altre che sono piu remotamente
necessarie a chiarire lo stesso problema.
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automatico, ¢ sempre condizionato da precisi fattori che devono essere
tenuti presenti se si vuole assecondare un effetto diffuso e propagativo
su altri studi o altre forme di attivita.

Sul fenomeno del transfert come coessenziale all’apprendimento, e
su alcuni modi di strutturare gli apprendimenti per facilitare il trasfert
esiste un accordo generale. I punti fondamentali sono ancora oggi i se-
guenti (Clayton1965): € necessario

e sottoporre elementi identici: tale identita puo riguardare i fatti,

oppure le nozioni, le abilita, i metodi o i principi organizzativi;

e sollecitare generalizzazioni derivanti da una situazione di appren-

dimento o sistemi organizzati e applicabili ad altre situazioni;

e richiedere lo sforzo consapevole di percepire le relazioni e “pra-

ticare” gli apprendimenti;

e sviluppare una intenzionalita attiva verso il transfert e 1’attenzio-

ne per quelle fasi dell’apprendimento al transfert piu favorevoli;

e alimentare il pensiero divergente, i sistemi aperti, il pensiero cre-

ativo teso alla soluzione dei problemi, che potenzia le capacita di
transfert e allenta la rigidita delle linee di demarcazione tra i vari
sistemi rappresentativi e interpretativi della realta.

Si tratta di favorire o meno 1’acquisizione di un metodo persona-
le d’apprendimento, di offrire 1’opportunita di imparare a interpretare,
organizzare ¢ strutturare le informazioni ricevute dall’ambiente e di
riflettere su questi processi per diventare sempre piu autonomi nell’af-
frontare situazioni nuove, il che presume evidentemente anche un inse-
gnare ad apprendere che risponda alle esigenze di coerenza pedagogica
ripetutamente indicate.

Il paradosso ¢ che, mentre le abilita di studio vengono sempre ri-
chieste in modo pit 0 meno esplicito non solo per gli apprendimenti
informali ma lungo tutto il curriculum formale dagli insegnanti quando
vengono proposti compiti di apprendimento, raramente queste abili-
ta vengono insegnate, o comunque fatte oggetto di un’attenzione non
occasionale. Non fa parte della nostra tradizione scolastica e culturale
includere in un curricolo in modo esplicito, specifico e sistematico 1’in-
segnamento di come si fa a studiare, di come si fa a imparare a com-
prendere la struttura dell’evento entro il quale si opera e ad assumere la
prospettiva degli altri (Bruner 2000: 84).
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5.2.1. Linguaggio musicale e abilita cognitive

Data la quantita di sistemi necessari per la comprensione, la rielabo-
razione e la produzione di materiale sonoro strutturato, capire come il
cervello elabori la musica significa in un certo senso analizzare anche le
sue capacita cognitive generali, e quindi tentare di scoprire quali regole
di elaborazione possano valere da un sistema all’altro, da quello uditivo
a quello visivo, sensitivo, motorio ed emotivo®.

I moltiplicarsi delle ricerche® sulle capacita di transfert dell’appren-
dimento musicale lascia intravedere il linguaggio musicale non soltanto
esperienza valida in se stessa, ma anche come strumento veicolare di at-
teggiamenti cognitivi altrimenti faticosi da assumere e da far accettare,
in soggetti con stili cognitivi lontani dalle logiche tradizionali dei nostri
apprendimenti scolastici.

Comungque sia, la persona capace di concedersi un’esperienza mu-
sicale ascoltando musica, o facendo lui musica, ¢ una persona che dal
punto di vista della struttura della personalita ¢ certamente piu avanzata,
0 quantomeno piu disponibile ad un’esperienza complessa di una per-
sona che non ha questa capacita. L’apprendimento musicale favorisce
infatti le funzioni intuitive, percettive, cognitive, promuove capacita,
atteggiamenti, operazioni psico-fisiche-mentali che diventano la base
di una competenza non soltanto estetico musicale (costituita da cono-
scenze, abilita, modalita espressive ed operative, sensibilita e gusto) ma
richiesta come costante anche negli itinerari formativi delle altre disci-
pline, artistiche e non. Confrontare, memorizzare, provare, scegliere,

8 Un legame cosi stretto tra abilita sensomotoria e prestazione altamente specializ-
zata, controllata a livello di metacognizione e fruibile esteticamente, ¢ esemplificata
dalla performance del musicista eccellente; inoltre, per quanto esuli dal nostro discorso
trattandosi di musicoterapia, risultera ugualmente interessante ricordare sempre a que-
sto proposito come presso I’Institute of Music and Neurology di New York (che da piu
di 20 anni sostiene gli studi neuromusicali) la musica —il ritmo in particolare- venga
considerata uno schema per aiutare i malati di Parkinson a riorganizzare una serie di
movimenti che non riuscono piu a fare. I parkinsoniani perdono infatti la capacita di
pianificare i movimenti, ma non 1’abilita di muoversi. Concentrandosi sul ritmo e pro-
vando a “sentire” 1’impulso, riescono a camminare meglio o a svolgere quelle azioni
consecutive che prima erano loro impedite. La musica, insomma, libera e riorganizza la
loro capacita di movimento.

9 Vari studi sono tuttora in corso per valutare gli effetti a lungo termine dell’educa-
zione musicale sull’apprendimento; interessanti per esempio gli esiti inattesi di uno dei
gruppi di studio piu avanzati in questo campo, quello dell’Universita canadese di Mon-
treal, che ha dimostrato come 1’ascolto di musica (classica come rock) attivi gli stessi
centri neurali del piacere stimolati da attivita considerate gratificanti come mangiare,
fare sesso, assumere droga.
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classificare, discriminare, seriare idee in base a determinate proprieta,
ascoltare, cogliere le differenze, organizzare e rappresentare, isolare
e riunire, impiegare quadri di riferimento e regole, elaborare capacita
di relazione e di comunicazione: tutto cid implica e favorisce processi
di attenzione, concentrazione, memorizzazione € astrazione che sono
fra loro strettamente collegati all’interno di un percorso euristico e in-
terpretativo, competenze base per altri contesti e altre situazioni, nei
vari momenti di acquisizione dei differenti sistemi formativi. (Delfrati
1970)

E poi opinione condivisa che lo sviluppo dell’intelligenza musica-
le influisca sullo sviluppo emotivo, spirituale e culturale piu di altre
intelligenze, e che aiuti inoltre a strutturare il pensiero e il lavoro del-
le persone nell’apprendimento delle abilita linguistiche, matematiche
e spaziali. Le abilita musicali si costruiscono sulla base di capacita e
tendenze in tutti innate, attraverso le esperienze che la cultura fornisce,
e piu si ¢ esposti alla musica anche prima di iniziare la scuola, e piu
profondamente uno stadio di codificazione neurale in senso musicale ci
accompagnera per tutta la vita: ma ancora di piu, quello che da piu parti
si afferma ¢ che i bambini che imparano il linguaggio musicale, anche
se non tutti diventeranno grandi musicisti, sicuramente diventano piu
intelligenti'?,

10 Tra gli altri, ricordiamo uno studio di Glenn Schnellenberg, psicologo dell’uni-
versita di Toronto a Mississauga, nell’Ontario, presentato e commentato a Lipsia, nel
corso della conferenza The neuroscience and music — I1, From perception to performan-
ce organizzato dalla Fondazione Pierfranco e Luisa Mariani (cfr.Schellenberg 1996). La
ricerca di Schnellenberg ha coinvolto 144 bambini di 6 anni, reclutati attraverso un an-
nuncio su un giornale locale. Ai piccoli volontari ¢ stato proposto, in cambio della loro
partecipazione, un anno di lezioni di musica o di drammaturgia gratis, tenute dagli inse-
gnanti qualificati del Conservatorio della citta. Ma non tutti i bambini hanno partecipato
alle lezioni nello stesso momento. Il campione, infatti, ¢ stato diviso in quattro gruppi:
due hanno ricevuto lezioni collettive di musica (meta di pianoforte e meta di canto), un
gruppo ha seguito un corso di drammaturgia ¢ un gruppo, nel corso di quell’anno, non
ha frequentato nessun corso, mentre ha potuto farlo I’anno successivo. All’inizio e alla
fine dell’esperimento, tutti i bambini sono stati sottoposti a un test di intelligenza con
un test standardizzato per i bambini di quell’eta. E alla fine ¢ risultato che i bambini
“musicisti” avevano avuto, nel corso di quell’anno, un incremento del quoziente intel-
lettivo maggiore degli altri bambini, sia di quelli che avevano fatto teatro sia di quelli
che non avevano ancora avuto nessuna delle due opportunita. Si puo presumere dunque
che cio sia successo per effetto dell’esperienza scolastica, perché tutti sono cresciuti, e
perché hanno avuto esperienze che in qualche modo 1i hanno stimolati: ma nei bambini
che avevano seguito i corsi di musica questa crescita ¢ stata significativamente supe-
riore. La questione ancora da risolvere ¢ se si tratti di un effetto specifico della musica
o di un’azione piu generale degli stimoli intellettuali. I risultati, tuttavia, mostrano che
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Studi sperimentali sosterrebbero I’ipotesi che la musica ¢ in grado di
stimolare i modelli interni del cervello favorendone 1’impiego in ragio-
namenti complessi; sarebbe stata ipotizzata I’ esistenza di relazioni causa-
effetto tra ascolto musicale e capacita di ragionamento, da momento che
I’apprendimento del linguaggio musicale sarebbe in grado di organizzare
i circuiti neurali di alimentazione nella corteccia cerebrale, soprattutto
rafforzando 1 processi creativi dell’emisfero destro associati al ragiona-
mento spazio-temporale'!. Non solo allora esisterebbero relazioni cau-

la musica ha un effetto maggiore e piu duraturo delle altre attivita. Ricordiamo anche le
ricerche compiute da Gordon Shaw presso la Irvine University della California dove a
gruppi di bambini della scuola materna sottoposti a test specifici per la determinazione
dl Quoziente Intellettivo sono state impartite lezioni di canto e di piano. Dopo sei mesi
di insegnamento questi ottenevano un miglioramento, un accrescimento straordinario
del ragionamento spazio-temporale rispetto ad altri che non avevano svolto attivita mu-
sicali; inoltre I’effetto ottenuto durava molti giorni.

11 Attraverso le pill recenti tecniche di indagine neurologica ¢ stato possibile rileva-
re che nel nostro cervello ci sono regioni specificamente deputate a riconoscere un’in-
formazione di carattere musicale che sia piu organizzata rispetto a un semplice suono o
stimolo acustico, indipendentemente dalla preparazione musicale degli ascoltatori e dal
tipo di melodia: si attivano infatti le aree del giro temporale traverso destro e del giro
temporale superiore sinistro, situate nella corteccia, la zona in cui avviene 1’elaborazio-
ne piu fine delle informazioni ricevute dall’esterno. Altri studi dimostrano che i diversi
elementi della musica (tono, ritmo, armonia, melodia) si distribuiscono su entrambe gli
emisferi cerebrali e che, diversamente da quanto si pensava prima, diverse regioni ce-
rebrali, all’unisono, danno la percezione della musica ed evocano le emozioni. Mentre
I’emisfero destro, creativo, coglie timbro ¢ melodia, il sinistro, logico, analizza il ritmo
e I’altezza dei suoni, coinvolgendo aree tipicamente deputate a funzioni diverse come
I’area di Broca, quella del linguaggio, che sembra capace di riconoscere anche la sin-
tassi musicale. Le aree coinvolte in questo processo variano a seconda dell’esperienza e
dell’educazione musicale delle persone, e sono fortemente adattabili. Il cervello non si
limita a sentire, € anche capace di interpretare un suono collegandolo ad altri o a un pre-
ciso ricordo. Tutte le esperienze (visive, tattili, emotive) influenzano il processo con cui
il cervello percepisce la musica, attivando varie aree. La corteccia uditiva primaria, che
riceve gli input attraverso il talamo, sarebbe coinvolta nelle fasi iniziali della percezione
della musica e sarebbe quindi raccordata continuamente dall’esperienza, influenzando
la successiva elaborazione in altre aree cerebrali che elaborano schemi musicali piu
complessi (Weinberger 2004a; 2004b) I musicisti, infatti, come dimostrano i risultati
degli ormai numerosi esami di neuroimaging, attivano maggiormente 1’emisfero sini-
stro, quello logico, rispetto all’emisfero destro, artistico. Questo non vuol dire che la
musica non sia per loro un’esperienza emozionale, estetica, creativa, ma soltanto ¢ la
conferma che la consuetudine di un’attivita, musicale o di altro tipo, rende la regione
cerebrale che se ne occupa piu attiva, e determina, grazie alla naturale plasticita del
cervello, nuove sinapsi (connessioni nervose) che permettono di acquisire in maniera
piu organizzata le competenze che invece nel soggetto normale sono piu spontanee: il
musicista, insomma, categorizza, studia, in qualche modo dirige le emozioni sonore nel
suo cervello.
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sa-effetto tra ascolto musicale e capacita di ragionamento, ma la musica
sarebbe in grado di stimolare i modelli interni del cervello favorendone
I’impiego in ragionamenti complessi, € potrebbe apportare miglioramenti
alla capacita del cervello di percepire il mondo fisico, di formare imma-
gini mentali e accorgersi dei cambiamenti degli oggetti. In altre parole, la
musica puo influire sul modo in cui si percepisce lo spazio, e soprattutto
quando se ne apprenda il linguaggio durante I’infanzia, periodo caldo
nell’evoluzione della persona, un periodo cio¢ in cui esistono larghissimi
ponti di apprendimento tra I’ambiente e il soggetto, durante i quali si
attivano processi di maturazione neurologica ¢ mentale particolari, e in
cui i processi cognitivi si muovono piu rapidamente ¢ gli apprendimenti
rimangono piu stabili (Sloboda 2004); ma ogni tipo di apprendimento
ha una sua specifica finestra che occupa un periodo di tempo pitt 0 meno
ampio, trascorso il quale la finestra si restringe enormemente ¢ il processo
di apprendimento si raffredda. (Shaw 2004; cfr. cap. 2)

Gia Zoltan Kodaly, d’altra parte era del parere che I’effetto della
musica fosse cosi forte nella formazione della persona da influenzarne
I’intera personalita. La musica modellerebbe il carattere del bambino
rendendolo equilibrato, disciplinato, indipendente, creativo, felice, in
armonia con se stesso e in scambio proficuo con I’ambiente che lo cir-
conda. La musica rafforzerebbe 1’intelletto, aumentando le possibilita
di apprendimento, favorendo lo sviluppo dell’intelligenza come capa-
cita di risolvere 1 problemi e/o creare qualcosa che abbia valore in uno
0 piu ambiti culturali.

Affermare che un’educazione musicale infantile precoce porti a ef-
fetti significativamente positivi sul cervello e sull’apprendimento vuol
dire prestare attenzione educativa a un mondo caratterizzato dalla pre-
senza simultanea di stimoli sonori di natura sempre piu multiforme,
il cui disorganico sovrapporsi puo comportare il rischio sia di una di-
minuzione dell’attenzione e dell’interesse per il mondo dei suoni, sia
di un atteggiamento di ricezione soltanto passiva'’. Ancora prima di

12 Non ci sembra soltanto una notizia qualunque, allora, la nascita nel 2005 a Ber-
lino del primo asilo musicale d’Europa e probabilmente del mondo. L’iniziativa ¢ stata
di Daniel Barenboim, il grande musicista e direttore d’orchestra, il quale si propone,
attraverso 1’insegnamento della musica fin dall’eta della scuola materna, di portare mu-
tamenti radicali e profondi al tessuto sociale, utilizzando per questa rivoluzione non
violenta la valorizzazione del rapporto tra il mondo dei suoni e i sentimenti e tra i suoni
e la vita stessa, molto piti stretto di quanto comunemente non si pensi. La musica diven-
ta guida etica ed emotiva della vita, tanto piu quanto piu precocemente i soggetti sono
condotti nel mondo dei suoni, senza la competenza dei quali cresceranno come adulti
emotivamente e cognitivamente deprivati.
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nascere il bambino vive esperienze sonore-musicali percependo voci,
rumori, suoni ¢ musiche che provengono dall’ambiente circostante; e
gia a tre anni I’orecchio del bambino ¢ sensibile alla dinamica, al colore
timbrico, al riverbero ambientale e alla dislocazione delle sorgenti nello
spazio.

Non a caso ¢ stato introdotto nelle scuole di ordine e grado il concet-
to di orientamento formativo o di didattica orientativa, in base al quale
non esistono materie piu importanti delle altre, ma tutte le discipline,
mettendo a disposizione conoscenze formali, possono fornire strumenti
e occasioni per individuare le proprie attitudini e potenziare le proprie
abilita in modo da acquisire un apprendimento significativo, anche in
attivita aggiuntive al curriculum disciplinare, in tempi e spazi diversi
dalla classe e in integrazione con altri soggetti istituzionali competen-
ti. Oggi la scelta di un futuro professionale esige un buon livello di
conoscenza del mondo, un pieno controllo emozionale e una notevo-
le autoconsapevolezza, per cui, anche volendo escludere le eccellenze
(che come ¢ noto quasi sempre hanno cominciato precocemente i loro
percorsi) si sente il bisogno di un intervento mirato di orientamento che
sia parte integrante da subito dell’intero percorso formativo, capace di
puntare sia a fornire conoscenze specifiche di carattere tecnico profes-
sionale, sia a rafforzare gradualmente le risorse psico-sociali del sog-
getto e a costruire le abilita di base, sostenendo i soggetti fin dalla piu
tenera eta nel loro percorso di acquisizione /costruzione di competenze
varie e multiformi.

5.2.2. Se sia possibile parlare di language awareness anche nel senso
di consapevolezza musicale

Language Awareness ¢ il nome del movimento educativo nato e dif-
fuso in Gran Bretagna tra la fine degli anni *70 e i primi anni ’80 nel
contesto sia dell’insegnamento delle lingue seconde e straniere che in
quello della lingua madre. Per Language Awareness si intende la co-
noscenza esplicita della lingua, la percezione cosciente e sensibilita
nell’apprendimento, insegnamento e uso della lingua (Hawkins 1981;
1984). L’obiettivo della consapevolezza pud essere perseguito secon-
do approcci e prospettive differenti: quello cognitivo, quello sociale
e quello della formazione individuale. Queste differenti prospettive si
riflettono sulle differenti direzioni in cui si sono orientati i ricercato-
ri che si sono occupati di un concetto cosi sfuggente come quello di
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“consapevolezza della lingua”. Le domande e le riflessioni che hanno
caratterizzato 1’evoluzione del dibattito intorno alla consapevolezza
linguistica sono ancora centrali per chi voglia capire in che modo fun-
ziona una lingua non solo sul piano delle modalita di apprendimento e
acquisizione, ma anche a livello di percezione del ruolo che essa svolge
in diversi ambiti: quello della promozione sociale individuale e dello
sviluppo dell’autonomia critica. All’interno di questi due ambiti ci si
chiede come sia possibile concepire la consapevolezza della lingua in
modo da differenziarla dalla conoscenza esplicita delle forme lingui-
stiche (che, come studio della morfologia e della sintassi, ¢ da sempre
oggetto dell’insegnamento/apprendimento), e se la consapevolezza e la
riflessione caratterizzino un apprendimento migliore, con risultati piu
efficaci e duraturi e trasferibili.

Language Awareness ¢ stato tradotto infatti con “consapevolezza
linguistica e metalinguistica” (Titone 1992: 21), riconoscendo il salto
qualitativo che ¢ stato fatto nell’aver sottolineato la necessita di superare
lo stadio della semplice conoscenza della lingua (language knowledge)
come percezione intuitiva del suo funzionamento, per arrivare alla con-
sapevolezza controllata e selettiva delle forme linguistiche nella lingua
come fenomeno umano e sociale in generale (language awareness)" e
infine alla conoscenza riflessa, analitica, motivata, razionale della strut-
tura profonda della lingua inglobante 1’autocontrollo linguistico dell’io
parlante (metalinguistic consciousness).

Questa consapevolezza controllata e selettiva delle forme linguisti-
che non ¢ solo padronanza delle regole grammaticali: “si tratta di un
concetto pitt ampio, piu ricco e piu produttivo, in quanto collega fun-
zionalmente teoria e pratica, abilita e consapevolezza, anziché isolare
le nozioni grammaticali dall’uso della lingua. In piu, la riflessione non
riguarda soltanto le strutture morfo-sintattiche, bensi il lessico, la fo-
nologia, lo stile, le modalita prammatiche”. (Titone 1992: 27) Essa ¢
anche qualcosa di piu della conoscenza esplicita nel senso in cui questo
termine ha successivamente dominato la discussione sull’opposizio-
ne acquisizione/apprendimento che da Krashen in poi aveva decretato

13 Parlare di consapevolezza significa anche sottolineare i limiti che I’uso di know-
ledge avrebbe implicato: da una parte conoscenza infatti non rende conto del forte le-
game con la pratica della lingua su cui e da cui la consapevolezza nasce e si sviluppa
e non considera inoltre abbastanza la soggettivita di chi apprende, dall’altra parte il
termine coscienza non sembra coinvolgere gli aspetti della riflessione piu propriamente
linguistica. Con consapevolezza si ¢ data per presupposta un’interpretazione unitaria
dei due termini sulla base di una loro definizione pit 0 meno intuitiva.
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I’inutilita di ogni sforzo cosciente se 1’obiettivo finale deve essere 1’ac-
quisizione.

Le varie riflessioni compiute su queste tematiche non possono non
sollecitare il nostro interesse, e suggerire che sia realizzabile e verifi-
cabile una consapevolezza delle forme musicali differente e molto piu
ampia e profonda rispetto alla padronanza e alla conoscenza esplicita
delle forme stesse del linguaggio musicale. Questo significa trovarsi
in una situazione simile a quella di chi, come il Suzuki, da un lato ha
difeso il punto di vista pragmatico-sociale dell’insegnamento del lin-
guaggio musicale, per esprimersi e comunicare, lasciandosi alle spalle
i metodi antiquati; dall’altro ha inteso favorire lo sviluppo dell’autori-
flessione, in una dimensione educativa piu attenta ai fenomeni lingui-
stici come realizzazione della soggettivita. Suzuki infatti non ha mai
inteso togliere dignita allo studio della “grammatica” musicale, ma
piuttosto ha ritenuto necessario includerla nel quadro di un approccio
centrato sul soggetto, inserito in una dimensione socioculturale che da
spessore all’atto linguistico anche nei suoi aspetti di consapevolezza
“formale”. Piu in generale, d’altra parte, “la discussione sul ruolo della
consapevolezza nell’apprendimento (Ciliberti 1994: 134) ¢ tuttora assai
vivace e offre testimonianza ...di una tendenza pedagogica piu vasta
mirante a rendere il discente consapevole e autonomo cosi che egli pos-
sa partecipare attivamente alla gestione del suo apprendimento”. Essere
consapevoli delle forme e degli usi di una lingua/linguaggio significa
allora aver sviluppato un metalinguaggio che consente non solo di de-
finire, ma anche di riconoscere la funzione delle forme linguistiche,
trasformando cio che implicitamente conosciamo in quanto produttori
di lingua/linguaggio in un sapere esplicito e funzionale. Ma significa
anche rendersi conto che la scelta di una forma o dell’altra influenza
la nostra collocazione nella societa in cui viviamo, dal momento che
qualsiasi linguaggio, verbale o musicale che sia, ¢ una forma di vita e
come tale si colloca e ci colloca in uno spazio sociale che determina e
da cui ¢ determinata.

5.2.3. Metacognizione e strategie nella didattica strumentale.

La nozione di metacognizione ha avuto in ambito psicopedagogico
un notevole impatto in relazione all’insegnamento di strategie di me-
morizzazione e di studio, considerando il fatto che le strategie, anche
quando siano state ben apprese, possono non venire generalizzate o
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comunque usate: gli studi sulla metacognizione suggeriscono che non
c’¢ generalizzazione se il soggetto non ¢ in grado di capire la natura
del compito e dei processi in esso implicati e riconoscere le relazioni
di un compito nuovo con uno vecchio per il quale la strategia era sta-
ta appresa e applicata con successo. Non c¢’¢ propensione ad applica-
re una strategia, inoltre, se non si ha una visione d’insieme del nostro
funzionamento mentale, se non si ¢ realmente convinti dell’importanza
dell’impegno personale e dell’efficienza delle azioni che compiamo, se
non ci sono chiare prospettive finalizzate a un miglioramento personale
e al raggiungimento di taluni obiettivi, se non si ¢ convinti dell’effica-
cia delle proprie iniziative, e, infine, se non si possiede una capacita
di autoregolazione e pianificazione in grado di organizzare la propria
attivita in maniera da raggiungere gli obiettivi prefissati. Le strategie, in
effetti, hanno nessi molto stretti con le abilita di studio: sono tecniche
specifiche che vengono messe in atto in modo pitt 0 meno sistematico
da un soggetto che attraverso la riflessione metacognitiva ne ha consta-
tato la necessita e I’efficacia, e possono essere insegnate.(Pontecorvo-
Pontecorvo 1986)

Nell’ambito dell’educazione cognitiva, anche la didattica musica-
le sente dunque la necessita formulare e organizzare modelli di studio
scientificamente fondati, per rispondere alle caratteristiche essenziali di
uno studio efficace, come per esempio 1’allenamento mentale, la defi-
nizione degli obiettivi, la supervisione dei familiari durante 1’esercizio
dei piu piccoli, il frazionamento in piccole sessioni dello studio settima-
nale, 1’ascolto di incisioni dei brani.

Qualunque modello specifico si inserisca nella generale visione co-
gnitivista, infatti, ¢ caratterizzato da una concezione di apprendimento
del linguaggio musicale e dunque anche di pratica strumentale non piu
come una mera acquisizione di conoscenze e abitudini bensi come un
articolato processo di problem solving, in cui un ruolo centrale ¢ assunto
dalla metacognizione. Si ¢ visto infatti come questa consenta di piani-
ficare proficuamente le attivita cognitive elementari agendo sull’acqui-
sizione della conoscenza sia in modo diretto attraverso lo sviluppo di
strategie primarie (selezionare, organizzare ¢ integrare le informazioni
sul compito da eseguire), sia in modo indiretto attraverso 1’attivazione
di strategie di supporto (per il mantenimento della concentrazione, il
controllo dell’ansia, il consolidamento della motivazione e 1’utilizzo
efficiente del tempo).

Basandosi su questa prospettiva teorica, qualunque fondato processo
formativo, incluso quello musicale e strumentale, dovrebbe essere foca-
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lizzato sulla capacita dell’allievo di gestire autonomamente il processo
di apprendimento, facendo ricorso a un repertorio fondato di strategie e
metacognizioni (studio consapevole) piuttosto che sui risultati materiali
dell’apprendimento (esecuzione di un determinato brano secondo spe-
cifici standards). Imparando a imparare, |’allievo si pone come regista
autonomo e consapevole della propria formazione, condizione impre-
scindibile per uno sviluppo personale e professionale gratificante: 1’in-
teresse didattico si sposta dal prodotto dell’apprendimento ai processi
superiori di apprendimento necessari a divenire consapevoli produttori
di conoscenza musicale.

Consistenti studi mostrano come le performances musicali di alto
livello siano connesse a un lungo e costante percorso di studio ed eser-
cizio (practice: Gabrielsson 1999); tuttavia, la quantita dell’esercizio,
per quanto rilevante, non ¢ sufficiente a garantire il raggiungimento di
abilita eccellenti (Sloboda 2002). L’attuale modello multidimensionale
dell’apprendimento sottolinea efficacemente come piu fattori, fra loro
connessi e dipendenti, contribuiscano al conseguimento dei diversi li-
velli di competenza, e come soltanto 1’interazione duttile e reciproca
fra numerosi elementi possa assumere un ruolo predittivo sui risultati:
questi elementi sono le caratteristiche dello studente (livello di com-
petenza, personalita, stile di apprendimento, motivazione), la natura
dell’ambiente di apprendimento (intervento dell’insegnante, metodi e
strategie di insegnamento, ambiente familiare), le caratteristiche dei
compiti richiesti, ¢ infine il processo di studio e le strategie coinvolte
per ottenere un’elevata qualita della performance, che poi ¢ il risultato
tangibile dell’apprendimento.

L’attenzione passa dalla quantita dell’esercizio alla sua qualita: solo
uno studio consapevole (deliberate practice), caratterizzato sia dalla
comprensione dei processi cognitivi sollecitati sia da un’organizzazione
strategica delle risorse personali affettive e cognitive e degli obiettivi,
puo condurre a eccellenti prestazioni. (Ericsson 1997) Le competenze
metacognitive e strategiche, infatti, mentre permettono di ottimizzare i
risultati musicali del percorso formativo, contestualmente consentono
di consolidare 1’autostima e la motivazione del soggetto, generando un
processo circolare di gratificante coinvolgimento nell’apprendimento.

Negli ultimi anni ¢ stata verificata, con approccio sperimentale, 1’ef-
ficienza di numerose e diversificate strategie per i principali compiti:
affrontare un nuovo brano, interpretarlo, memorizzarlo, suonarlo in
pubblico. L’eta degli allievi ¢ risultata una discriminante importante
(cfr.3.3.6.): piu bassa ¢ 1’eta, maggiore peso ha la costanza e la presenza
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dell’insegnante, dal momento che i soggetti piu piccoli, pur essendo
consapevoli dell’efficacia di specifiche strategie e pur essendo in grado
di adottarle, hanno bisogno di una figura mediatrice piu continua e forte
e di maggiore supporto che consenta successivamente di metterle in atto
durante lo studio autonomo. Crescendo il livello di competenza, ¢ inve-
ce essenziale creare specifici momenti dedicati alla sperimentazione di
strategie particolari e a un costante feed back sui risultati della loro ap-
plicazione durante I’esercizio autonomo. A questo proposito una ricerca
sull’interazione insegnante-allievo (Barry-Hallam 2002) rivela come le
abitudini di studio, che sono scarsamente influenzate dai suggerimenti
del maestro, vengano invece significativamente condizionate dallo stile
dell’insegnamento: quello che il docente fa realmente durante la lezio-
ne (dimostrare praticamente ’efficienza di una determinata strategia o
invitare 1’allievo a sperimentarla) ha un’influenza decisiva rispetto a
cio che semplicemente puo dire. Definire gli obiettivi di un percorso di
apprendimento musicale significa allora prima di tutto mirare al con-
solidamento delle competenze strategiche (orientate sia al compito, sia
alla persona), quali la consapevolezza della dimensione metacognitiva,
la capacita di intervenire sui meccanismi regolanti i processi mentali
cognitivi-motivazionali-affettivi e fisici coinvolti nello studio musicale
e strumentale, lo sviluppo o il consolidamento di uno stile di apprendi-
mento personale e versatile attraverso la strutturazione di un esercizio
sistematico dagli obiettivi esplicitati, che tutto insieme significa analisi
preventiva delle varie caratteristiche musicali (struttura, armonia, fra-
seggio, dinamica), ascolto di incisioni, studio nelle varie combinazioni
di studio mentale e fisico, utilizzo di codifiche multiple e richiamabili
strategicamente per la memorizzazione, valutazione infine della rela-
zione fra il tempo impiegato, le modalita di studio e i risultati ottenuti.

5.2.3.1. Esercizio e ripetizione per apprendimento delle capacita
sensomotorie e transfert

Gli studi di psicologia dell’apprendimento rilevano che nel campo
dell’apprendimento delle abilita sensomotorie ¢’¢ una differenza di
fondo fra I’esercizio puramente meccanico, ¢ I’apprendimento mentale
e I’esercizio'4, nel quale sembra che la rappresentazione del movimento

14 Questo concetto viene applicato, probabilmente per una felice intuizione pedago-
gica, dalla “Scuola per il metodo moderno di sonare il pianoforte secondo Leimer-Gie-
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sia sufficiente a formare corrispondenti tracce mnemoniche's. E stato
evidenziato che I’esercizio, per quanto fondamentale per il consegui-
mento di una competenza, da solo non basta a migliorare le capacita
cognitive, come appare evidente nell’apprendimento meccanico: in al-
tre parole, I’esercizio di abilita e conoscenze non sembra produrre uno
sviluppo significativo e stabile se non ¢ sostenuto da stati mentali che
motivano ’impegno della mente. Su queste premesse, |’esercitazione
mentale assume le caratteristiche di una forma particolare di transfert,
e fa sentire la sua efficacia situandosi sullo stesso piano dell’apprendi-
mento delle attivita sensomotorie che ha luogo quando si osservano le
esecuzioni degli altri (cfr. 2.6.5.)!°.

Se, infatti, si sostiene che lo sviluppo cognitivo non ¢ né genetica-
mente determinato né imposto dall’esterno, che non ¢ neanche immagi-
nabile come un processo di crescita del soggetto chiuso nella sua mente,
e che nasce da una partecipazione attiva del soggetto posto in un con-
testo concreto e stimolante e impegnato a sviluppare se stesso, allora il
compito del docente che voglia favorire lo sviluppo dell’intelligenza
come qualcosa che si distende nell’ambiente, si distribuisce tra le cose,
le persone e le pratiche di una comunita di lavoro, ¢ fornire un insegna-
mento diretto, dimostrare chiaramente come si svolge una abilita, crea-
re le condizioni e assistere durante il cambiamento dei comportamenti.
I quali cambiamenti e/o apprendimenti non sono stabili ed efficaci se
non sono accompagnati da un lungo esercizio che trasforma le abilita

seking” fondata a Hannover nel 1931, la quale non da la priorita all’esercizio meccani-
co per I’agilita delle dita, ma antepone 1’idea ben precisa di quello che ¢ musicalmente
il pezzo da eseguire e il controllo che stabilisce se I’allievo rende fedelmente quest’idea
dell’armonia durante I’esecuzione. Questo sarebbe 1’apprendimento mentale.

15 Per provare la capacita sensomotoria di questo apprendimento mentale, alcuni
studiosi (Vandell, Davis e Clugston, cfr. Ross 1985) fecero nel 1943 un esperimento
con tre gruppi di adolescenti. Uno dei tre gruppi, che un giorno si dedicavano insieme al
tiro con I’arco e al gioco della pallacanestro, continuo ad addestrarsi in questi sport per
19 giorni consecutivi. Il secondo gruppo si dedico ad attivita che non avevano nessun
rapporto con le capacita richieste per il tiro con 1’arco e per i giochi da eseguire con la
palla. 11 terzo gruppo fu invitato a “rappresentarsi” tutti i giorni queste attivita, per un
periodo compreso frai 15 e i 30 minuti. Alla fine del periodo sperimentale le prestazioni
del terzo gruppo erano inferiori soltanto del 2% a quelle del primo, abbondantemente
allenato.

16 Altrettanto importante ai fini delle strategie di apprendimento risulta un altro
fenomeno di trasferimento (ben noto ai musicisti di tutti i livelli): si tratta del fatto che
esercitandosi in attivita asimmetriche si finisce per imparare meglio 1’esecuzione con-
traria che fa da riscontro. Tutto cio per considerare come 1’apprendimanto delle abilita
sensomotorie sia affidato alla comprensione mentale della sequenza di movimenti assai
piu di quanto generalmente si ritenga.

235

scaglioso.indb 235 26-09-2008 10:48:34



in disposizioni e abitudini, ¢ da una motivazione profonda che spin-
ge 1 soggetti a valorizzare le abilita apprese e a convogliare le energie
necessarie per applicarle. L’esercizio ¢ importante per sviluppare, affi-
nare, automatizzare i processi, applicarli ad altre situazioni, sviluppare
competenze per agevolare lo sviluppo cognitivo, diventare sensibili ai
contesti che richiedono 1’applicazione delle abilita. In questo percorso,
le motivazioni non solo canalizzano energie, ma supportano anche la
fatica cognitiva, e la fatica dell’esercizio, che rimane, per quanto in una
cornice del tutto diversa come quella appena delineato. Uno dei metodi
che il cervello usa per selezionare e immagazzinare le informazioni,
infatti, sembra proprio giustificare la convinzione popolare secondo cui
il modo migliore per conservare un ricordo a lungo termine sarebbe
quello di esporsi ripetutamente all’oggetto da ricordare: tanto pit uno
stimolo viene incontrato, tanto piu il cervello lo ritiene degno di atten-
zione; se si tratta di una cosa sporadica, conservarne il ricordo potrebbe
essere uno spreco di tempo, salvo in circostanze particolari.

In questo modo e in questo senso, I’esercizio costituisce elemento di
facilitazione, riflessione, sviluppo, rinforzo della metaconoscenza che
abbiamo visto ¢ definita come cio che il soggetto sa delle sue capacita
cognitive, ¢ che comprende tre gruppi di conoscenze: circa se stesso
come persona che apprende e circa i fattori che possono influenzare
le proprie prestazioni (dichiarativa); circa il modo in cui esegue una
strategia cognitiva (procedurale); circa il quando e il perché sia utile
applicare una strategia al posto di un’altra (cfr. 5.1). Per ognuno di que-
sti tipi di conoscenza I’esercizio contribuisce a rendere duttile e fles-
sibile I’attivita della mente a seconda delle situazioni e degli scopi di
apprendimento che devono essere conseguiti, € a seconda le attivita di
controllo e regolazione dell’attivita cognitiva che vengono svolte, con-
tinuamente e con differente misura alternativamente integrate a seconda
dell’esercizio svolto su compiti apprenditivi che contribuiscono a dare
origine e formare teorie della mente attraverso la mediazione della cul-
tura, dell’esperienza personale e dell’interazione con i pari.

L’esercizio praticato, se sostenuto in direzione metacognitiva, favo-
risce la strutturazione di un soggetto metacognitivamente maturo, che
possiede un vasto repertorio di strategie, riconducibili alle teorie della
mente che si ¢ formato, che nella piena maturita dovrebbero raggiun-
gere il livello di piena coscienza (teorie formali) tale da costituire un
sistema a cui puo ricorrere con sicurezza per comprendere, correggere
e regolare la propria attivita mentale; un soggetto capace di utilizzare
ogni strategia in maniera conveniente e pertinente, di commisurare lo
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sforzo che essa richiede all’utilita e all’efficacia, impiegandola in modo
efficiente per svolgere compiti nuovi e complessi; un soggetto che sa
pianificare il proprio pensiero e il proprio comportamento ed esaminare
e controllare le proprie prestazioni, e che sa riconoscere che un’attivita
cognitiva non sempre procede come ¢ stata pianificata e che I’insuc-
cesso puo essere il segnale per cambiare le strategie o persino 1’intero
piano. (cfr. 5.1.)

Per quanto poi concerne piu strettamente la didattica strumentale,
I’esercizio riguarda 1’acquisizione di schemi motori e di gestualita, lo
sviluppo di capacita senso motorie, per le quali la ripetizione e 1’imi-
tazione sono fondamentali. Lavorare sulla ripetizione significa infatti
lavorare con gli elementi primari, sulle matrici ritmiche, melodiche e ar-
moniche dettate dalla modalita di rapportarsi fisicamente allo strumento
e dal repertorio didattico e che abbiano una valenza semantica, in modo
che sia praticato un esercizio linguistico che affronta la manipolazione
degli elementi di cui si dispone tramite operazioni di giustapposizione,
combinazione, commutazione e variazione. L’insegnamento per imita-
zione (cfr. 2.6.5. e 5.1), in seconda battuta, ha il vantaggio di mettere in
luce aspetti salienti della pratica strumentale e vocale, anche prima che si
possa affrontare la lettura della notazione musicale per motivi connessi
all’eta del soggetto: osservare, ascoltare, ripetere, verificare con la vista
e con I’udito sono capacita da sviluppare costantemente, fin dall’inizio
e costantemente lungo tutto il percorso di apprendimento. Una modalita
di conduzione della lezione a specchio puo facilitare 1’acquisizione di
posture, gestualita, coordinamenti, alle volte anche complessi, come in
un gioco di specchi e di echi che permette correzioni e aggiustamenti in
tempo reale e acquisizioni durevoli che suggeriscono 1’utilizzo di questa
pratica non soltanto nell’ambito della cosiddetta propedeutica strumen-
tale, e tanto meno soltanto con i bambini: la valenza del gesto-suono in
riferimento alla tecnica strumentale costituisce il naturale preludio sia al
risveglio di una corporeita trascurata, sia all’attivazione e sviluppo delle
capacita ritmiche, dinamiche, timbriche!”.

17 Nella didattica strumentale pit avvertita si fa continuo riferimento a tecniche che
sono essenziali nel campo del linguaggio mimico-gestuale. Tra le altre, ad esempio, nel
linguaggio mimico gestuale la tecnica dell’isolamento consiste nel muovere una parte
specifica del corpo in una determinata direzione, con un ritmo preciso, senza coinvol-
gere le altre parti del corpo, secondo modalita di rotazione, inclinazione e traslazione.
E possibile immaginare quali isolamenti sono possibili sullo strumento, e soprattutto
quali sono indispensabili per suonare, quali sono tecnicamente utili per un migliore
controllo muscolare e di conseguenza espressivo.
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5.2.3.2. Come studia un musicista

Analizzando i dati comportamentali ottenuti mediante la documen-
tazione delle sessioni di studio dei musicisti oppure i loro resoconti
verbali sulle metacognizioni attivate, ¢ possibile individuare le strategie
che fanno di un esercizio un esercizio proficuo.

I migliori musicisti rivelano una conoscenza estensiva dei differenti
problemi tecnici legati ad una corretta esecuzione delle note, interpre-
tativi (connessi a fraseggio, dinamica e tempo), e relativi all’espres-
sivita. Durante le prime fasi di studio 1’attenzione ¢ impegnata nella
risoluzione parallela dei tre tipi di difficolta, successivamente sono le
problematiche espressive che tengono il timone. In ogni fase, tuttavia,
1 professionisti mostrano un ampio uso di competenze metacognitive
primarie e secondarie. Le competenze primarie si possono distinguere,
relativamente all’attivita che viene svolta, in tre tipologie: la selezio-
ne delle informazioni (come per esempio ’analisi visiva dello spartito,
il suonare larghe sezioni in un tempo vicino a quello finale); I’orga-
nizzazione coerente dei dati (come sezionare le parti in pit segmenti,
suonarli piu volte in tempi differenti con 1’eventuale ausilio del metro-
nomo, variarne sistematicamente la struttura ritmica, sviluppare eserci-
zi basati sulle difficolta del brano, segnare la partitura); 1’integrazione
delle nuove conoscenze con quelle pregresse (I’allenamento mentale
per consolidare una complessiva rappresentazione di un testo mette in
gioco I’integrazione delle nuove conoscenze con quelle precedenti nei
campi auditivo, visivo, cinestetico, quando si ripercorrono i suoni solo
mentalmente, se ne ascoltano registrazioni, si riesamina mentalmente lo
spartito senza averlo di fronte, si individuare analiticamente somiglian-
ze e differenze fra passi simili, ecc.). I musicisti mostrano un ampio
panorama di strategie di supporto, che consentono di attivare e man-
tenere alti livelli di attenzione e motivazione, di controllare 1’ansia in
vista dei concerti e di utilizzare efficacemente il tempo a disposizione
per lo studio; essi inoltre, considerano essenziale e centrale nel percor-
so formativo professionale la capacita mnemonica. Dall’indagine sulle
strategie coinvolte in questa abilita (Aiello -Willamon 2002), risulta
che i musicisti con difficolta nel suonare a memoria possano trarre gio-
vamento da un’analisi del brano precedente all’esercizio strumentale,
da uno studio distribuito gradualmente nel tempo; da un allenamento
mentale oltre che fisico; dal procedere per piccole sezioni. Indagando
i processi messi in atto dai musicisti (Hallam 1998), inoltre, sono stati
individuati due diversi approcci alla memorizzazione: uno basato su
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processi automatizzati, 1’altro fondato sull’analisi cognitiva. Il primo
prevede I’acquisizione del brano senza consapevolezza durante le fasi
di studio (quando la memorizzazione dovesse risultare incompleta, si
prevedono ripetizioni di brevi sezioni, integrabili tra loro fino a com-
pletamento del brano). Il secondo modello si basa su un’analisi accurata
del brano, la cui struttura, una volta individuata, fornisce una cornice in
cui organizzare i dettagli musicali appresi automaticamente. Utilizzan-
do prevalentemente il primo modello i principianti, gli studenti avanzati
e alcuni professionisti acquisiscono il brano attraverso una codificazio-
ne multipla: essi attivano infatti parallelamente processi di memoria
visuale, cinestetica e uditiva. Tuttavia in vista di una esecuzione in pub-
blico, piu ansiogena, le condotte analitiche sono giudicate piu affidabili,
perché consentono di razionalizzare e controllare la performance deri-
vante dalle diverse forme di rappresentazione: non a caso, il ricorso a
queste ultime ¢ proporzionale al livello di competenza raggiunto e alla
complessita del brano da studiare.

5.2.4. Notazione musicale e solfeggio

Vygotskij sosteneva che sia la padronanza di una lingua straniera sia
I’acquisizione del linguaggio scritto*“innalza la lingua materna a uno
stadio superiore nel senso della presa di coscienza delle forme della lin-
gua...dell’uso piu consapevole e piu volontario della parola come stru-
mento del pensiero”, producendo una presa di coscienza di quello che
nel parlato resta trasparente: sappiamo oggi come I’acquisizione della
lingua scritta (cosi come quella di una seconda lingua) sia un forte fat-
tore propulsivo dello sviluppo della consapevolezza linguistica e di un
insieme complesso di abilita metalinguistiche. (Vygotskij 2006: 221)

Confermata I’ipotesi di Vygotzkji che il mondo psichico umano ¢
strutturato dall’esperienza storico-culturale, e che tutto il complesso di
fattori tipicamente umani mediati dalla societa e dalla cultura (di cui il
linguaggio rappresenta 1’elemento piu importante) si sviluppa da fun-
zione interpsichica a funzione intrapsichica aggiungendo al linguaggio
di cui ogni soggetto ¢ dotato geneticamente altre funzioni che si svilup-
pano sotto I’influenza dei fattori storico-culturali e sociali, tra le tipiche
funzioni psichiche umane, la scrittura sarebbe paradigmatica di tutte le
funzioni psichiche superiori di origine solo ambientale, importanti per
lo sviluppo cognitivo e I’arricchimento della vita mentale di soggetti.
L apprendimento della scrittura e della lettura comporterebbe dal punto
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di vista delle funzioni cerebrali una riorganizzazione delle relazioni tra
centri cerebrali diversi: in particolare nel caso della scrittura sono in-
teressati i centri del linguaggio, della visione e della programmazione
motoria). Ogni riorganizzazione funzionale cerebrale corrisponderebbe
allo sviluppo di nuove capacita cognitive, secondo modalita liberate
dalla prevedibilita dei processi di maturazione cerebrale fissati geneti-
camente.

Lo sviluppo cognitivo e dunque la capacita di diventare costruttore
autonomo di conoscenza permanente'® si fonda allora in modo priorita-
rio sulla frequentazione con la scrittura non tanto o non solo come testo
culturalmente connotato, quanto piuttosto come luogo dove il cervello
si esercita a un preciso tipo di argomentazione.

Il presupposto di ogni apprendimento ¢ infatti che venga attivata e
proiettata sulle nuove esperienze incontrate una parte gia esistente degli
schemi mentali sviluppati in base alle nostre esperienze precedenti e
alle conoscenze gia acquisite. L’apprendimento si realizza attraverso
la nostra capacita di constatare la consonanza oppure la dissonanza (a
livello sia percettivo sia cognitivo) fra il noto che viene attivato e il non
noto, il nuovo che cerchiamo di comprendere e assimilare all’interno
dei nostri schemi esistenti. Il processo di alfabetizzazione e lo sviluppo
delle abilita di scrittura e lettura influiscono sullo sviluppo delle capa-
cita di apprendimento, permettendo al soggetto di riflettere sugli input
ricevuti e sulle proprie condotte, di ritornarci sopra in maniera consa-
pevole, di ripetere operazioni mentali e consolidare abilita cognitive:
I’acquisizione della scrittura permette prima di tutto di partecipare ai
vari eventi comunicativi per cui la lingua e i linguaggi scritti vengono
impiegati, e poi di scoprire come la lingua possa essere sfruttata in ma-
niera intenzionale per la cognizione; e soprattutto, la scrittura rende la

1811 linguaggio scritto costituisce un simbolismo di secondo ordine in quanto il se-
gno scritto designa suoni e parole della lingua orale, che designano a loro volta entita e
relazioni nella realta di riferimento, ma tale simbolismo di secondo ordine gradualmen-
te si trasforma in un simbolismo di primo ordine, e cio¢ diretto, man mano che la lingua
scritta si pone in relazione diretta con la realta di riferimento e il livello intermedio
costituito dalla lingua parlata viene percepito sempre pit debolmente. Man mano che si
sviluppano, progrediscono e si stabilizzano le abilita di scrittura, e con I’emergere nel
bambino della percezione della lingua come oggetto rappresentabile, diverso e distinto
dalla realta di cui essa parla, la lingua parlata, che inizialmente ¢ il livello intermedio
che fa da interfaccia tra la realta di riferimento e la lingua scritta, perde il suo ruolo di
interfaccia: la lingua scritta viene allora a essere percepita come un livello simbolico
diretto e non piu secondario, come la lingua parlata in rapporto diretto con la realta di
riferimento, come la lingua parlata elemento che incorporandosi nell’azione permette
certe forme di astrazione.
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lingua capace di rappresentarsi simbolicamente e cosi permette che il
pensiero diventi consapevole.

Con la scrittura la mente si affranca gradualmente da limiti e schemi
rigidi che ne limitano la creativita. Il testo scritto € uno strumento cui
il soggetto puo ricorrere nel corso dei propri pensieri senza doverlo
immagazzinare necessariamente nella propria mente nella forma origi-
naria. La mnemotecnica del mondo antico non era semplicemente uno
strumento di conoscenza, ma esprimeva la mentalita dell’individuo, i
suoi modi di organizzare il proprio pensiero, di filtrare I’informazione,
di immagazzinare cio che ¢ rilevante per sé e quanto diviene irrilevante
con il trascorrere del tempo. La fissazione in una qualche misura di un
elemento volatile qual ¢ il suono costituisce insomma un momento di
ripensamento logico-cognitivo, dal momento che la rappresentazione
dell’oggetto-suono fonde insieme il pensiero concreto del bambino, il
suo carattere di irreversibilita, e il suo sincretismo, arrivando infine a
favorire lo sviluppo delle funzioni rappresentative e delle operazioni
astratte. La lettura delle note sul pentagramma gia di per s¢ significa
formazione di un’immagine sonora che anticipa la musica e la rende
mentalmente prima del suo essere effettivamente “suono”. E possibile
allora guardare allo stesso atto del suonare come una pratica sinesteti-
ca, in cui il musicista effettua una duplice trasposizione dal codice in
cui il testo visivo ha un immediato rimando sonoro e dove ogni segno
corrisponde a un suono che a sua volta ¢ il risultato di un gesto (Ricco
2003). La scrittura musicale, d’altronde, come ogni altro tipo di codice,
non solo richiede, ma anche favorisce un determinato grado di astrazio-
ne del pensiero; in secondo luogo, inoltre, si presenta, come ogni altro
tipo di codice, come un patrimonio culturale della comunita che 1’ha
prodotta, e si ricollega alla concezione della musica come veicolo di
comunicazione e di espressione, come fattore di permanenza di una tra-
dizione che viene trasmessa alle successive generazioni o, anche, agli
altri che di quella determinata comunita non fanno parte.

5.2.4.1. Strategie di lettura e solfeggio

Saper leggere vuol dire essere capaci di trasformare un messaggio
scritto in un messaggio sonoro seguendo precise norme; la lettura non
presuppone solamente una formazione di associazioni tra simbolo gra-
fico e suono corrispondente, ma gia nella parte strumentale coinvolge
importanti meccanismi di carattere neuropsicologico: il processo di let-
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tura dipende dal funzionamento integrato delle aree responsabili del lin-
guaggio e della vista, e quindi la corteccia visiva deve essere abbastan-
za sviluppata da permettere una registrazione dell’input grafico-visivo.
Le due componenti coinvolte nella decodificazione del segno scritto
sono infatti I’identificazione, cio¢ il riconoscimento di configurazioni e
correlazione spazio-temporale tra simboli e suoni, e la comprensione,
cio¢ I’evocazione della corrispondente immagine mentale.

Come succede per la comprensione della lettura, cosi anche la com-
prensione della lettura di un testo musicale implica tutta una serie di
processi, anche molto differenti tra loro, che possono essere attivati, tut-
ti 0 in parte, a seconda dei diversi scopi per cui si legge e del differente
livello di comprensione che si vuole raggiungere. Il punto di partenza di
tutta ’attivita di comprensione sta nell’avere ben presente che lo scopo
fondamentale della lettura & capire quello che si sta leggendo, ¢ non un
atto passivo di traduzione di simboli in suoni. Se non si ¢ consapevoli
del fatto che leggere significa capire non ci si preoccupera neppure del
fatto di controllare se capiamo o meno, e non ci si curera del significato
del testo di cui pure potremo pronunciare i suoni. Con frequenza si ¢
portati a enfatizzare I’importanza degli aspetti decifrativi, forse nella
convinzione che una lettura corretta e rapida porti necessariamente alla
comprensione. In realta, pur non negando gli aspetti tecnici della lettu-
ra, bisogna riconoscere che questi sono soltanto una delle componenti
del processo, e che ’automatizzazione dei processi di decodifica puo
essere condizione necessaria, ma non € certo sufficiente ai fini della
comprensione.

Dr’altra parte, I’approccio metacognitivo sottolinea il ruolo attivo del
lettore, la sua funzione determinante nella strutturazione del compito e
nella lettura strategica. Flavell (1979) e Brown (1980) sono stati i primi
a distinguere nella metacognizione le due componenti della conoscenza
e del controllo, e a riconoscere la necessita di promuovere sia la cono-
scenze dei processi cognitivi messi in atto con la lettura, sia la pratica di
forme di controllo da esercitare costantemente durante lo svolgimento
di un compito di lettura, per permetterne la comprensione. Il lettore
maturo, cio¢, deve essere in possesso di una serie di conoscenze me-
tacognitive che riguardano gli scopi della lettura, le strategie da porre
in atto per raggiungere una buona comprensione del testo, alfabetico o
musicale che sia, e le sue caratteristiche.

Le conoscenze che riguardano gli scopi costituiscono il requisito di
base per arrivare ad una lettura significativa, e permettono di adottare
strategie di lettura idonee ai differenti scopi. Fra le diverse strategie di
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lettura che, una volta definiti gli scopi, permettono di adeguare il modo
di leggere del soggetto alle finalita, ricordiamo la scorsa rapida, la let-
tura analitica, la lettura selettiva: la scorsa rapida del testo (altrimenti
detta skimming) consiste in un tipo di lettura molto veloce, ma superfi-
ciale, adatta a cogliere il contenuto generale di un testo; la lettura ana-
litica € un tipo di lettura lenta, attenta e, soprattutto, importante per una
comprensione puntuale e approfondita del testo, e viene utilizzata dopo
la scorsa rapida per comprendere e memorizzare le parti pitt importanti;
la lettura selettiva ¢ finalizzata all’individuazione di un numero limitato
di informazioni, per cui si procede saltando intere parti del testo e sof-
fermandosi su altre, come succede per la consultazione di un dizionario.
Le conoscenze metacognitive che riguardano le caratteristiche del testo,
infine, mettono in luce le conoscenze generali che il soggetto possie-
de sui diversi tipi di testo, che vanno dall’individuazione del genere
all’utilizzazione degli indizi specifici quali ad esempio ’appartenenza
a una forma musicale (sonata, capriccio, studio, ecc.), fino a formulare
un giudizio sulla complessita del brano.

Per giungere ad una lettura significativa, ¢ evidente che non ¢ suf-
ficiente garantire ’acquisizione delle conoscenze appena delineate,
ma ¢ necessario che il soggetto divenga capace di utilizzarle in modo
opportuno. Entra in campo, a questo punto, il controllo che il lettore-
musicista maturo esercita costantemente sulla propria lettura e che con-
siste nella scelta di strategie pit idonee allo scopo e nell’attivita di pro-
grammazione e di verifica costante della comprensione. Promuovere
questo tipo di lettura attiva contribuisce a far acquisire autonomia nello
studio, e fornisce ai soggetti strumenti e strategie utilizzabili in tutti i
settori dell’apprendimento, e generalizzabili ad altre situazioni di vita
quotidiana.

L’oggetto della riflessione durante la lettura, intanto, deve riguardare
il senso globale prima di tutto e subordinatamente il significato delle
singole note, o battute, non isolate dal contesto ma sempre collegate
alla frase o al periodo in cui sono racchiuse come parti inscindibili di
un tutto compatto. Comprendere in modo chiaro e preciso il significato
delle frasi e delle note implica procedimenti non riducibili a spiegazioni
episodiche, ma imperniati su attivita che tengano conto del gusto di gio-
care con il linguaggio, scoprendo le relazioni tra i differenti elementi.

E noto d’altra parte che la comprensione della sintassi precede quel-
la della morfologia (le relazioni tra parole entro una catena parlata o
scritta determinano la forma delle parole), e che la grammatica for-
male, astratta, rappresenta un insieme di processi di razionalizzazione

243

scaglioso.indb 243 26-09-2008 10:48:34



che sono possibili solo ad un livello di sufficiente maturazione della
capacita astrattiva, durante la preadolescenza. Allo stesso modo, il sol-
feggio e ’armonia costituiscono il sollevamento a livello consapevole
di fenomeni sonori che il soggetto ¢ gia in grado di produrre e percepire,
per cui facilitare lo sviluppo delle capacita di lettura musicale vuol dire
partire dal campo reale delle operazioni che il bambino gia compie e
orientarlo al riconoscimento razionale dei procedimenti usati, delle leg-
gi su cui il suo produrre musica si muove, leggi che egli stesso ¢ capace
di individuare e di cui sa scoprire le costanti. Se guidato, il bambino ¢
capace di scoprire e prendere coscienza dei procedimenti usati, di sco-
prire e razionalizzare le sue esecuzioni, di scoprire e produrre moltepli-
ci connessioni e combinazioni, dopo aver largamente collaudato i suoi
processi apprenditivi nell’ambito senso-motorio prima, poi nell’ambito
percettivo, infine nell’ambito rappresentativo e simbolico, ¢ sempre tut-
tavia nell’ambito di una didattica globale largamente socializzata.

Il Suzuki propone una lettura musicale facilitata, attraverso 1’attri-
buzione di numeri alle note sul pentagramma che corrispondono a po-
sizioni differenti su corde diverse del violino. Ci sembra interessante
confrontare con il metodo Suzuki I’intuizione facilitatrice di J. Pitman,
che affronto le irregolarita di lettura della lingua inglese eliminando-
le completamente dalla lingua stessa. Pitman nel 1963 creo il metodo
dell’ Initial Training Alphabet (1.T.A.), con il quale trasformava la lin-
gua inglese in una lingua completamente regolare aggiungendo diciotto
nuove lettere dell’alfabeto, aventi una forma tale da rendere piu facile
il passaggio all’alfabeto convenzionale. La grande utilita delI’.T.A. ¢
data dal fatto che, una volta impadronitosi dei quarantaquattro simboli,
il bambino puo leggere qualsiasi parola nel nuovo alfabeto e scrive-
re foneticamente ciod che vuole, cominciando subito la composizione
libera e creativa. Fin dal 1963 un numero sempre crescente di scuole
materne ha cominciato ad usare il materiale I.T.A., constatando negli
anni come il passaggio all’alfabeto normale, che la maggior parte degli
insegnanti credeva dovesse costituire un problema grave, ¢ invece av-
venuto senza difficolta, in periodi diversi a seconda delle caratteristiche
individuali dei soggetti. E tutti gli alunni che hanno utilizzato questo
metodo hanno dimostrato un eccezionale interesse per la composizio-
ne libera e creativa. D’altra parte, lungi dal risentire dello sforzo della
lettura quando cominciano a frequentare la scuola, i bambini che hanno
imparato a leggere con anticipo accrescono sempre piu la loro capacita
di lettura di anno in anno, come ha dimostrato uno studio longitudinale
di Durkin (1993). L’educazione musicale, infatti, non ¢ un’educazione
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a orecchio, anche se la formazione dell’orecchio ¢ un elemento qualifi-
cante ed uno degli elementi primari. In altre parole, il linguaggio musi-
cale va studiato nella sua grammatica, nella sua semiografia, nella teo-
ria musicale, e come si studiano le lettere dell’alfabeto verbale e il loro
modo di relazionarsi in sillabe, parole, periodi, non si vede perché non
si possa e non si debba fare la stessa cosa per il linguaggio musicale,
la cui “grammatica” non & un’impresa ardua né complicata. E grazie al
segno grafico che si effettua la lettura, sia ritmica che vocale, e “si avvia
il cammino che a poco a poco si dipana e mira a formare quell’arricchi-
mento della sensibilita del bambino per la quale I’educazione musicale
¢ stata prevista e proposta”. (Allorto 1971)

Questo vuol dire mettere da parte metodi antichi di insegnamento
della lettura, sia alfabetica sia musicale, che si fondavano sulla par-
cellizzazione. Lo svantaggio di un apprendimento per sillabazione,
ad esempio, che riguarda la lettura alfabetica, non consiste tanto nella
maggior fatica necessaria per imparare a leggere, quanto nel fatto che
le energie impiegate per acquisire la capacita di decifrare le singole
parole potrebbero essere piu utilmente dedicate alla formazione della
capacita di organizzare il discorso cosi come avviene, appunto, col me-
todo globale.

La stessa cosa avviene con i metodi tradizionali di solfeggio, che
riguarda I’alfabetizzazione musicale: in questi, infatti, esattamente
come nei metodi tradizionali di insegnamento della lettura alfabetica, si
muove dalle regole grammaticali della scrittura musicale anziché dallo
sfruttamento delle leggi naturali dell’apprendimento linguistico, pre-
cludendo cosi una visione melodica e armonica piu completa o I’acqui-
sizione di una certa indipendenza nel lavoro creativo

Suzuki, invece, muove dall’osservazione dei meccanismi che stanno
alla base dell’apprendimento del linguaggio parlato e ripete in ambito
musicale i percorsi del metodo globale. Il primo passo del metodo, in-
fatti, consiste nella memorizzazione e esecuzione sullo strumento di
una cellula ritmica fondamentale, che costituisce 1’ossatura ritmica del-
la frase, e che sara fatta oggetto di scrittura e di lettura solo piu avan-
il

19 In Italia sono sostanzialmente tre i metodi con cui si ¢ cercato di rinnovare 1’in-
segnamento del solfeggio: Goitre (1972) sviluppa per I’intonazione degli intervalli il
metodo del do mobile, e per la lettura dei valori riprende gli schemi ritmici di Kodaly
proponendo un alfabetiere ritmico ricco di elementi che si rifa direttamente ai metodi
globali della lettura alfabetica; Delfrati e Ferri (1983) riprendono anch’essi e sviluppa-
no in modo personale esperienze storiche, dalle quali ¢ ormai impossibile prescindere,
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5.2.5. Perché uno strumento

Perché e in che modo la pratica strumentale puo e deve essere con-
siderata formativa? E da tempo che le ricerche sulla natura dell’intelli-
genza hanno portato a considerare la come una facolta che si puo ma-
nifestare in molteplici articolazioni, ognuna delle quali ¢ identificabile
in un suo proprio nucleo, seppur parzialmente sovrapponibile, ai bordi,
con gli altri nuclei delle articolazioni stesse. (cft. 2.1.; 2.3.; 2.5.) In que-
sta prospettiva di ricerca le cosiddette intelligenze non verbali rientrano
con pari riconoscimento e pari efficacia delle altre (grazie anche alle
scoperte fatte nell’ambito delle neuroscienze), quando sono in grado di
formalizzare il loro oggetto in processi di costruzione simbolica, in un
rapporto col mondo tale da poter elaborare sistemi di rappresentazione
analogamente a quanto avviene per le forme di intelligenza che si espri-
mono tramite il linguaggio verbale e i suoi metalinguaggi. C’¢ diffe-
renza, infatti, tra una intelligenza il cui oggetto esplicito ai livelli alti ¢
la formalizzazione, per esempio, dell’attivita senso-motoria legata alla
manipolazione di attrezzi sportivi o altro, da una intelligenza che po-
tendosi dare, ai livelli bassi, un oggetto analogo (ad esempio la forma-
lizzazione dell’attivita senso-motoria legata alla manipolazione degli
strumenti musicali) si da perd come oggetto alto appunto la costruzione
di processi simbolici. E questo il caso delle discipline artistiche in cui il
rapporto tra il gesto e il movimento organizzatore fa scaturire I’oggetto
delle discipline stesse. Il nucleo costitutivo delle discipline musicali e
del loro potere formativo non si limita a questo primo nucleo: il pro-
cesso che prende inizio dal rapporto tra gesto e suono si allarga da una
parte alla produzione del senso interno, in relazione al mondo interio-
re di chi lo realizza, dall’altra parte, nel momento della performance,
alla produzione del senso esterno in relazione all’ambito socioculturale
di riferimento. Il fatto che uno dei tratti costitutivi della musica stia
nell’incontro tra la performance e 1’interpretazione della performance
attraverso 1’ascolto, fa si che 1’aspetto fenomenico dell’evento musicale
sia costituito insieme da rapporto tra produzione e ascolto, tra manipo-
lazione di materiali sonori e produzione di senso. In questo modo la

e sfruttano i principi compositivi dell’aumentazione e della diminuzione per quanto
riguarda la lettura dei valori e dei ritmi musicali; Benito Corradini (1986) utilizza le
conoscenze delle leggi della visione per ’insegnamento della lettura delle note, e per
quanto riguarda i valori propone 1I’apprendimento dei valori musicali giocando con il
ritmo a una e due parti attraverso il processo dell’addizione, operazione considerata piu
semplice dell’ardua divisione.
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performance ¢ il momento centrale del fatto musicale, e dunque diventa
fondamentale la costruzione della competenza manipolatoria necessa-
ria alla realizzazione di un evento il cui scopo sia la produzione di senso
sia interno che esterno, e lo sviluppo di strumenti intellettuali per la
comprensione del senso stesso.

La capacita formativa della pratica strumentale, dunque, sta nella
possibilita di avviare un processo di costruzione di rappresentazioni
mentali dei fatti musicali attraverso I’apprendimento di capacita ese-
cutive (Borchgrevink 1982): come gli studi sull’intelligenza musicale
hanno riconosciuto, (Gardner 1987) nella facolta di cogliere le possibi-
lita di significazione del fatto musicale, sia sul versante produttivo-ri-
produttivo, sia su quello dell’ascolto, le componenti percettivo-motorie
restano 1’asse portante del simbolismo musicale stesso.

La finalita del suonare ¢ esprimersi ¢ comunicare attraverso la musi-
ca, per cui lo strumento e la padronanza tecnica diventano sia mezzo di
conoscenza di se stessi e del mondo, sia fattori potenti di cambiamento
e ristrutturazione capaci di intervenire sulla realta interna ed esterna al
soggetto che del soggetto stesso fanno luogo di relazione e trasforma-
zione continua. Il fine dell’esercizio tecnico sullo strumento non ¢ il su-
peramento tecnico delle difficolta, lo sforzo di adattarsi allo strumento
e vincerne le resistenze, per quanto di rigore tecnico e di studio ci sia
senza dubbio necessita per ottenere una padronanza dello strumento ed
avere liberta piena di esprimersi.

Nella impostazione che ci si ¢ dati, non si tratta di adattare 1 soggetti
allo strumento, ma piuttosto di trovare modi diversi di suonare, adatti
a persone differenti, tramite un intervento didattico ed educativo in cui
divengono centrali, come abbiamo visto, i concetti di relazione e moti-
vazione, lavorando sulle quali € possibile favorire 1’assunzione di com-
portamenti determinati da finalita forti, per cui lo studio e ’esercizio, a
volte necessariamente ripetitivo, costituiscano sempre esperienza ricca
dal punto di vista della maturazione e della ristrutturazione cognitiva.
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