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L'Assessore alla Cultura

e alla Pubblica Istruzione

Piero Pollone

Il Sindaco

Giovanni Tricerri

L'Amministrazione Comunale, confermando l'impegno in favore dei Servizi Educativi nati

nel 1975, ha promosso la pubblicazione di questa ricerca che rappresenta una sintesi

significativa del lavoro di collaborazione e di sperimentazione didattica svolto nella nostra

città tra scuola ed extra-scuola.

Un elemento di originalità nel panorama educativo del territorio.

Meco Traversa, che dal 1980 coordina la struttura organizzativa dell'Area e ne cura le linee

pedagogiche (dalla Scuola Integrata agli attuali Laboratori), ha impegnato al massimo le

possibilità del suo ruolo attraverso l'esperienza professionale e le attività creativo-

espressive, oggetto della programmazione educativa.

La ricerca propone una riflessione attenta e vivace sui diversi aspetti educativi connessi al

tema centrale del rapporto tra ascolto musicale e immaginario infantile.

La valenza non localistica dei temi trattati e le modalità di realizzazione dell'esperienza,

possono costituire l'inizio di un approfondimento non solo a livello didattico-musicale, ma

anche psico-pedagogico.
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INTRODUZIONE

Un mio conoscente è tormentato da uno spinoso problema.

Ha un passato di “musicante” - come ama definirsi - presso la locale formazione bandistica.

Ogniqualvolta ci incontriamo, dopo i consueti preamboli, approdiamo inevitabilmente alla

questione musicale.

Arrivati ad un certo punto, concitatamente, mi espone il suo angoscioso problema: perché mai i

giovani non sentono più la “vera musica” e preferiscono perdere tempo con della robaccia?

Usa una colorita espressione onomatopeico-dialettale per definire la robaccia.

E robaccia sono il rock, il jazz, le canzonette, ma anche la musica colta atonale e tutto ciò che non

è lineare, orecchiabile e comprensibile.

Io  ribadisco  che personalmente amo tutti quei generi che lui disdegna.

E lo vedo scurirsi in volto.

Quando gli confido che sono attratto anche dal rap e che riesco ad intuire la seduzione che esso

produce nei giovani o giovanissimi in quanto musica corporea, provocatoria, aggressiva e ludica

allo stesso tempo, la sua riprovazione è totale.

“Ma è musica questa?” mi chiede.

“Cos’è per te la musica?” gli domando a mia volta.

 E qui ci perdiamo.

Quando, timidamente, gli espongo in breve le mie idee sulla motivazione profonda che guida le

scelte musicali e sul peso che l’interpretazione psicologica o l’immaginario individuale e collettivo

giocano nel nostro rapporto con i suoni, i rumori, le forme e i generi musicali, mi saluta e se ne va.

Ma ultimamente ha sempre meno fretta.

Vedo che la questione comincia a interessarlo.

Inizia a intravvedere  e a discutere i problemi invece di rifugiarsi negli stereotipi culturali.

Introdurre nell’idea di ascolto una nuova visione non solo legata al materiale e alle strutture musicali

specifiche, ma che abbracci anche le componenti extra-musicali e l’analisi dei significati  è

un’operazione ardita, che mi ha sempre coinvolto sul piano emotivo  ed intellettuale e che mi

sembra ormai doverosa ed opportuna.

Questa la profonda motivazione al lavoro nei confronti di questa ricerca.

Partendo dai due soggetti citati - il musicante e gli adolescenti - è lecito chiedersi perché mai siano

così radicali e chiusi nelle loro preferenze e nei loro gusti?

Scelte musicali come “abbracci edipici”?

Un’analisi degli aspetti socio-culturali ci potrebbe fornire abbondante materiale d’indagine. Ma

non sarebbero spiegazioni esaustive.

E la lacuna da colmare sta proprio nella componente psicologica cui nessuno sembra mai dare

grande importanza.
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Occorrerà fare attenzione  a non restringere troppo il campo d’indagine.

Il nostro universo sonoro è talmente vasto e variegato da indurci ad uno sguardo disincantato non

solo sulla produzione musicale specifica (colta e non) ma anche su quella aspecifica di uso

quotidiano (jngle pubblicitari, stacchetti e sigle televisive, colonne sonore dei film, la “musica” del

nostro ambiente di vita e di lavoro).

L’indagine rivolta ai bambini è particolarmente importante in quanto si sa veramente poco sul loro

rapporto con l’esperienza d’ascolto.

Nella scuola è ancora poco diffusa come prassi. Quando è presente, viene applicata in modo

discontinuo e senza una vera progettualità, ancorata all’aspetto passivo e tecnico. Resta dunque

molto da scoprire.

Non sappiamo quali siano le preferenze dei bambini.

Cosa afferrino di un brano o di un frammento.

Quali siano le emozioni e il loro rapporto con l’extra-musicale.

Le fantasie producono significati?

Possono questi dati essere utilizzati dagli operatori e dagli educatori per un’analisi sulla musica e

per una miglior conoscenza del bambino?

A tutte queste domande tenterò di dare una risposta.

Ed è così che, inevitabilmente, l’iniziale lavoro sulla musica spazierà tra simbolo e inconscio,

passando attraverso la globalità e la specificità del mondo infantile, affrontando quindi temi e

argomenti di natura semiologica, psicologica e pedagogica.

Nel mio ruolo di coordinatore dei servizi scolastici e di animatore di un laboratorio musicale, ho

trovato terreno fertile per far nascere questa ricerca e sviluppare le tematiche sfruttando un vasto

campione di bambini dalla prima alla quarta elementare.

Riuscirò a convincere il mio conoscente “musicante”?

Marzo 1994

Un ringraziamento a tutti coloro che hanno permesso la realizzazione di questa esperienza:

i bambini delle classi  I A e B, II C, III A, B e C, IV A e B (anno scol. 1991/92)

le insegnanti Grazia Albergoni, Vincenzina Caprioglio, Franca Facchino, Emanuela Falcone, Vanna

Fasano, Giuse Ferraris, Laura Ferrarotti, M. Pia Galanti, Franca Ghione, Ester Giraudi, Ivana Godani,

Paola Pini, M. Rita Roberti, Ester Ronco, Rita Tavano

Maura Gatti,  Franco Irico, Betty Piazza e in particolare Gian Franco Osenga che ha concretizzato la sua

collaborazione fornendo il materiale informatico necessario.
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ASCOLTO INFANTILE IERI E OGGI:

CONSIDERAZIONI

Per il bambino del secolo scorso l’ascolto musicale, rigorosamente dal vivo, costituiva probabilmente

un evento oscillante tra l’occasionale e l’eccezionale, in stretto rapporto alla classe sociale di

appartenenza e al genere di musica.

Sicuramente erano alla sua portata tutta la musica religiosa organistica e corale e il patrimonio di

musica popolare cantata e suonata.

Dapprima era la madre ad avvicinarlo alle dolci melodie ed ai giochi ritmici delle filastrocche, delle

ninne nanne e delle conte di cui conosceva un repertorio vastissimo.

Più avanti veniva introdotto alle musiche tradizionali popolari cantate e danzate e ai canti di lavoro.

Ogni territorio, in base alle sue peculiarità fisico-geografiche, all’organizzazione sociale e alle

pratiche lavorative, esprimeva differenti modelli di canti di lavoro funzionali  per ritmo e melodia.

L’ambiente produceva per lo più suoni e rumori naturali e l’esperienza sonoro-musicale si

distingueva nettamente dal quotidiano, contraddistinto dal silenzio o da eventi sonori ben

individuabili.

La mancanza di fusionalità tra individuo, suono e musica è alla base del tipo di ascolto che ha

caratterizzato il passato: sorpresa, incanto, viaggio temporale, sospensione in un’altra dimensione

acustica e, infine, ritorno alla realtà.

Per tutto l’Ottocento e per i primi 50 anni del nostro secolo si è esaltata la possibilità di una

percezione del brano in termini squisitamente musicali; la stessa pedagogia musicale ha sempre

insistito sulla necessità di una comprensione dei meccanismi interni della musica e della negazione

delle esperienze extra-musicali che l’accompagnavano.

Secondo una stima recente, un bambino di otto anni ha già ascoltato più musica di quanta ne abbia

ascoltata suo nonno nella vita intera e, mediamente, tre ore e mezza della nostra giornata sono

accompagnate da suoni.

In genere si tratta di musica di “sfondo”,  da sentire e consumare rapidamente.

Radio e televisione detengono in questo senso un primato: stacchetti, jngle pubblicitari, sigle di

varietà, colonne sonore dei film, videoclip, musica leggera di vario tipo.

Uno spazio particolare è riservato alle musichette dei cartoni animati che, negli ultimi dieci anni,

hanno avuto forte impulso e grande successo imponendosi al pubblico di massa come “l’unica vera

musica per bambini”.

Al secondo posto la musica prodotta dallo stereo in dischi, cassetta o CD.

E’ sempre più frequente incontrare per strada  giovanissimi con walkman.

La musica, arte temporale per eccellenza, si estende ormai all’universo spaziale: walkman, car

stereo, radio portatile, sonorizzazione ambientale...

Non è un caso che un grande critico musicale come Giorgio Pestelli, abbia recentemente esplorato
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(La Stampa, 10 ottobre 1993), con interessanti considerazioni extra-musicali, le tecniche di

ripresa in video mettendo in relazione ascolto, immagine e movimento

“Nell’insieme, a me è parso che la “musica contemporanea”, o “d’avanguardia” che si

dica, sia un buon soggetto da televisione, migliore in ogni caso di quella classica

tradizionale: infatti in Mozart, Beethoven, Brahms ecc., cioè in tutta la musica concepita

secondo una sintassi unitaria, il saltellare delle telecamera  da uno strumento all’altro per

far vedere le “entrate” è qualcosa di contrario al senso generale (oltre che puerile e alla

lunga noioso): mentre nella musica d’avanguardia, che parte da una disgregazione dei nessi

sintattici, sentire e vedere i singoli strumenti al lavoro può aiutare a capire come è fatto il

pezzo, diventa costitutivo della sua natura; e la televisione potrebbe farci sopra un utile

lavoro di diffusione e informazione, a dosi naturalmente più brevi”.

Se una volta il bambino  esauriva la fruizione musicale nell’ambito privato tra le quattro mura

domestiche, oggi, con l’aumentata libertà, le possibilità di tempo libero e la disponibilità dei

genitori, egli si trova ad occupare spazi impropri, presi a prestito dal mondo degli adulti.

Si trova a contatto con il “brusio musicale” di bar-birrerie-paninoteche, ristoranti, piscine, sale

giochi, cinema e mille altri luoghi pubblici, ricreativi o di servizio.

Persino le piazze e le strade del centro di alcune città o nei luoghi di villeggiatura, sono affollate di

gruppi musicali di varia provenienza.

Al telefono ci sentiamo rispondere “attenda!” con l’accompagnamento di una graziosa musichetta

prodotta da carillon elettronico.

La stessa della pubblicità!

Importante a questo punto è non identificare la musica con lo spot e non confondere, ad esempio,

Mozart con il nome del prodotto o col marchio della società.

L’ambiente è stato dunque invaso dai suoni e l’operazione di distinzione tra ambiente musicale ed

extra-musicale è divenuta oltremodo difficile, sicché sta prevalendo un approccio all’ascolto

notevolmente più informale.

Il nostro tempo è attraversato da un flusso molteplice, vario, surreale, in cui babelicamente si

mescola di tutto, provocando caotiche inferenze di gusto e di stile.

E’ stato proposto il concetto di ascolto distratto per definire un ascolto dispersivo,   marginale

e  incosciente.

Tuttavia questo concetto così carico di negatività è, a mio avviso, da rivedere e da rivalutare.

Se vogliamo opporre antiteticamente ad esso un modello d’ascolto forte, attento, cosciente,

razionale ed analitico come unico modello positivo, sinceramente devo ammettere la mia

preferenza per il primo.

Soprattutto riferito all’ascolto infantile.

Recuperiamo questo tipo d’ascolto minore e cerchiamo, invece di demonizzarlo, di sfumarlo e

canalizzarlo, aprendogli nuove strade e nuovi accessi verso un  sentire più pieno e cosciente.

Ma è poi veramente distratto questo ascolto?

Oppure è soltanto diverso perché usa canali di ricezione differenti?

Tempo fa ero presente ad una vivace discussione tra adolescenti appartenenti a varie “tribù

musicali” ed ho potuto constatare quanta passione, competenza, capacità di sentire e ricordare,

quale lucida analisi sulle composizioni e sui testi esprimessero quei ragazzi.



15

E se trovassimo un’altra definizione?

Ascolto globale, per esempio.

Oggi più che mai il bambino tende a vedere la musica non come a sé stante ma connessa con il

movimento del corpo, con le parole, con le immagini, con una definita situazione psicologica e

sociale.

La musica come esperienza globale non ristretta alla sfera intellettuale.

La psicomotricità, che oltre ad essere una tecnica didattica è soprattutto una teoria pedagogica

e una visione del mondo, si preoccupa di partire da una situazione informale e da un insieme caotico

di stimoli per costruire gradualmente l’unità del bambino.

Dal livello senso-motorio, a quello affettivo-emotivo, al razionale.

E il passaggio dall’una all’altra componente non è mai definitivo: anche nell’adulto ci sono continui

scambi tra le diverse sfere.

La preoccupazione degli operatori musicali e della scuola - ma anche della stampa specializzata

e dei mass-media - dev’essere quella di utilizzare il punto di partenza del bambino/ragazzo (cioè

l’ascolto globale) valorizzandolo e tenendolo come punto di riferimento su cui iniziare un lavoro

di approfondimento tecnico, storico, sociale e psicologico.

La musica, per i bambini, non è soltanto un fatto culturale marginale: essi capiscono di essere

immersi nei suoni. La musica è la loro vita: la amano/odiano, la vogliono scoprire, usare, scomporre

e ricomporre.

La musica è ovunque tranne che nel noioso e piccolo “cassetto della cultura” nel quale la si

vorrebbe soffocare.

Rispetto a tutto ciò il mondo della scuola mostra le sue debolezze: in circa un anno di indagine su

queste tematiche, raccogliendo innumerevoli testimonianze di operatori interessati all’educazione

musicale, è emersa un’incertezza di fondo sul come e sul cosa ascoltare a scuola.

Lavoro propedeutico per conoscere le basi del linguaggio musicale e ascolto guidato, uso

massiccio della musica classica, qualche apertura sul genere pop-rock d’annata, limitatissime

possibilità di movimento, mancanza di apparecchiature idonee all’ascolto: queste, in sintesi, le

affermazioni degli interessati.

L’impressione che si ha è che vecchie e nuove pratiche didattiche non siano supportate da una

visione chiara delle cose e da una conseguente pianificazione, bensì si limitino ad includere od

escludere la musica dei Beatles e l’abitudine di disegnare durante il programma d’ascolto.

Sul vissuto individuale, sugli aspetti psicologici e sui significati, nulla.
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IL PROBLEMA DEI SIGNIFICATI IN MUSICA

Molte volte ho riflettuto su come, a distanza di tanti anni, si siano modificate la mia idea e la mia

interpretazione di determinate musiche.

Sto pensando al “Bolero” di Ravel.

Lo ascoltai per la prima volta all’età di 8 anni interpretato dal mio maestro di pianoforte.

Subito  un amore intenso.

Quel ritmo incessante e crescente aveva un rimando di potenza fisica e di forza guerresca che

sollecitava le mie fantasie legate all’auto-ascolto canticchiato: appostamenti misteriosi, avvicina-

menti, marce rituali con armi, contatti, combattimenti furiosi e annientamento finale. La vittoria era

mia!

Poco alla volta, complici la mia curiosità e la mia capacità di ricordare e legare tutto, avevo preso

in considerazione altre forme d’interpretazione più intriganti e oscure, che derivavano dalla mia

passione per i film storico-mitologici, dove abbondavano melodie orientali e visioni di danze ricche

di sensualità.

Per tanto tempo l’oscillazione tra le due fantasie fu gratificante, ma fonte di notevoli tensioni, poiché

il polo sessuale, ancora inibito, operava una grossa censura morale e soltanto attraverso il

linguaggio corporeo mi era possibile “dire” senza compromettermi.

Nell’adolescenza l’interpretazione era legata ai valori sociali, alle grandi idee che, simbolicamente,

attraverso la reiterazione melodica e l’aumento strumentale progressivo, si imponevano sempre

più fino ad ergersi sul mondo per diventare valori universali ed illuminanti.

Quando, molto più tardi, ho scoperto le coreografie di Maurice Bejart, così ricche di elementi

simbolici, il Bolero aveva dischiuso per me altre parti dei suoi misteri: la coralità che esalta la libertà

del singolo, il simbolismo sessuale, il tavolo come spazio della rappresentazione sacrale e rituale

del consumo totemico, la forza, la tensione e la distruzione finale.

In quegli stessi anni, proponendo a scuola l’ascolto del Bolero e la successiva ricerca coreografica,

un gruppo di bambini mi offriva istintivamente un’ interpretazione marziale con movimenti rigidi,

duri, posture aggressive e gestualità da marionetta.

Nella ricerca presentata in questo volume, un gran numero di bambini ha percepito proprio questo

senso, quest’idea extra-musicale accompagnata da altre, tra cui spicca ancora l’elemento esotico

e  sensuale, la percezione della melodia sinuosa e serpeggiante che si oppone al ritmo martellante.

Dunque la musica si presenta a noi con dei significati e ha un suo linguaggio extra-musicale?

Il problema ha innumerevoli sfaccettature.

I significati sono intrinseci alla musica e fanno riferimento a valori universali oppure è il nostro

vissuto ad investirla e ad impregnarla proiettivamente?

Prima di addentrarmi in questi problemi può essere curioso e interessante leggere cosa ne pensava

Matteo Marangoni nel suo “Capire la musica” pubblicato nei primi anni ‘50 e che, per caso, mi



18

è venuto tra le mani facendo una ricerca bibliografica

“Ascoltando la quinta sinfonia, si immaginano di essere Napoleone al Ponte d’Arcole, o si

vedono ritornare vittoriosi, laceri e ansanti alla testa di un esercito di prodi...  Sono questi

infelici, negati al divino dono della musica...che hanno bisogno di vedere in una musica dei

colori, o magari... sentire degli odori... Poiché una verità sacrosanta espressa sia dallo

Schumann, sia dallo Hanslick, sia dal Mila e da altri è che nella musica non c’è altro da

capire se non la musica stessa.”

Ed ancora: “Dio vi guardi bene dal vedere, in una musica, della pittura; o dal sentire, in una

pittura, della musica, come purtroppo fa ancora tanta gente! ... La brutta, incallita

abitudine dell’inesperto di chiedere per prima cosa ciò che un’opera d’arte significhi, cioè

il bruto soggetto empirico, non si limita soltanto alle arti figurative ma infesta anche il

campo della musica. Sono rari tra i profani quelli che, per felice disposizione naturale, si

contentino di gustare un pezzo di musica per le sue sole qualità musicali: tutti gli altri

vogliono scoprirvi ciò che esso significa, ciò che, secondo loro, il musicista ci ha voluto

esprimere.

(...) Ascoltare un’opera musicale vuol dire essere attivi, compire un lavoro, spesso anche

faticoso, richiedente una certa preparazione... invece di abbandonarsi a guisa di fumatori

d’oppio ai giuochi dell’immaginazione.”

Quando ascoltavo musica non riuscivo a rilassarmi, stando seduto, attento e concentrato sul solo
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aspetto della percezione uditiva e dell’ascolto musicale puro.

Al contrario, il mio modo di sentire era associato al movimento nel tentativo di interpretare la

grammatica musicale e di decifrarne il senso e il significato attraverso un’espressione corporea

finalizzata e cosciente. Altre volte utilizzavo il movimento in modo più diffuso e non in diretto

rapporto alla musica ma solo come base, come sub-strato per un’intensa attività immaginativa.

Scenari, paesaggi, personaggi, visioni si accavallavano in uno strano gioco d’intreccio.

Il mio modo di percepire era, come per ogni bambino, di tipo globale: sincretico, diffuso,

fisiognomico, sinestetico. La percezione uditiva si trasfigurava e si fondeva con altri tipi di

percezioni sensoriali (sinestesia) immaginando la musica come un colore, una rappresentazione

grafica, una visione, un profumo, un odore, una qualità tattile (dura, leggera, aspra, morbida,

liscia...). Avevo anche la capacità di percepire la musica a livello emozionale, affettivo, legandola

a determinati oggetti, forme e dimensioni (fisiognomica). La musica spesso assumeva i connotati

di numeri o era identificata con forme geometriche, percepita come un animale, una casa, una figura

parentale oppure come crudele, buona, amica...

Le mie piccole ossessioni, i miei piccoli piaceri erano estrapolazioni di pezzi musicali ed ero così

legato a loro perché esprimevano forme simboliche altamente rappresentative della mia vita

interiore. Il resto non esisteva ed era una sorta di elemento neutro che metteva in risalto solo il

frammento che mi interessava. E ritornavo con piacere su quell’unica parte.

Selezionavo con cura le forme a canone progressivo; ricercavo le note fisse sui cambiamenti

armonici, dove la nota si ergeva e dominava il cambiamento dicendo: io sono qui, sono presente,

anche se tutto cambia.

Ero un cultore della tensione e dei contrasti netti, delle ambiguità e del mistero degli accordi jazz...

Ho imparato a godere di tutta un’opera quando ho definito la mia strategia d’ascolto: essa

consisteva nel prendere in considerazione vari momenti complementari e integrativi della pura

percezione uditiva.

Quando ero libero di muovermi emergevano parti fino a quel momento sottovalutate e c’era una

LINEE CON VALORE ESPRESSIVO
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conquista, un pezzo di puzzle da inserire di cui prima non si era tenuto conto. Allo stesso modo

l’esperienza del disegno e della pittura faceva emergere altre parti ed era un vederle apparire come

su una cartina di tornasole.

Nell’esperienza d’ascolto socializzata e comunicata tramite il racconto altrui, mi appropriavo di

un immaginario nuovo, di un altro vissuto, aprendomi nuovi orizzonti e  nuove possibilità.

La musica, dunque, vista come un linguaggio da utilizzare globalmente.

Anzi, un linguaggio che è filtrato e spiegato da altri linguaggi (corporeo, grafico, verbale...) in una

sorta di rimandi a catena senza la cui connessione è difficile giungere ad un’idea di significato, di

senso profondo dell’esperienza sonora, conservando nel processo di globalizzazione l’ambiguità,

la contraddizione, la profonda ambivalenza, l’oscillazione tra desiderio e rifiuto.

Tessere di un mosaico che, attraverso varie esperienze espressive e di comunicazione, portano alla

luce, gradualmente, la figura completa.

Il bambino - o l’ascoltatore in generale - nella sua ricerca, si trova continuamente a confrontarsi

con nuovi vissuti che vengono a violentare, a contrastare il vissuto precedente, creando un

momento di disequilibrio.

C’è continua profanazione, alterazione e contaminazione.

Quindi l’idea, il senso e i significati musicali sono, per natura, qualcosa di mutevole, di dinamico,

che ha rimandi infiniti.

Questa visione delle cose non è certo universalmente accettata.

Propongo il dibattito accesosi sulla questione tra Steyner, Berio e Eco di cui riporterò,

antologicamente, alcune citazioni apparse su “Repubblica” e “L’Espresso” (aprile 1992).

“(...) La guerra che Steyner ha dichiarato alla cultura del commento, alla brillante

vuotaggine dei discorsi sull’opera d’arte che alimentano le accademie internazionali e che

talvolta danno l’impressione di volersi mostrare più robusti dell’arte stessa.

In altre parole, a tutte quelle metodologie critiche che si ergono a sistema e che affrontano

un libro, un quadro o una partitura musicale e lo smontano, lo interrogano “scientificamen-

te”, lo definiscono per dimostrarne il valore. Tentativo dispotico e patetico: poiché la “vera

presenza” dell’opera ha radici necessariamente misteriose e manda luce ma non può

riceverne (...)

(...) Con garbo e senza provocazione vorrei far presente a Umberto Eco che una semiotica

che non dice nulla sulla musica è condannata a un’inadempienza ontologica. La musica è

la problematica centrale di una semiotica”.

BERIO:  “In realtà Eco si è interessato molto di musica, come storico, filosofo e studioso

della comunicazione. Se non lo ha fatto come semiologo è solo perché la semiologia non è

in grado di occuparsi di processi non riconducibili a modelli linguistici come, appunto, quelli

musicali. Quando non c’è posto per il prefisso “meta” (metalinguaggio, metateatro) il

semiologo è bloccato.

E una metamusica non esiste.

(...) Ma è musica, non metamusica. Lo sarebbe se ci fosse la possibilità di creare in parole
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qualcosa di analogo alla musica: trasferire un segno in un altro. E poi l’esperienza musicale

esclude la dicotomia, implicita nella comunicazione verbale, tra linguaggio quotidiano e

letteratura. La musica è sempre letteratura.

(...) Insomma la musica, per sua natura, è priva di un codificabile apparato retorico analogo

a quello della lingua: non esistono metafore e metonimie musicali.”

ECO:  “(...) Berio dice che la musica non ha apparato retorico, non può fare metafora e

metonimie come fa la lingua. Falso come Giuda. Se canticchio l’inizio della “Quinta” di

Beethoven per citare l'intera sinfonia faccio una sineddoche; se, per sottolineare il fatto che

il mio interlocutore sta parlando in modo troppo romantico, imito l’orchestra che suona

“Amami Alfredo”, faccio una metafora.

(...)  Nessun linguaggio (tranne forse quello logico) fa di professione il metalinguaggio. Ma

ciascun linguaggio sa riflettere su se stesso, in un gioco a staffetta per cui la stessa parola,

lo stesso suono, la stessa immagine, possono essere al tempo stesso espressione di qualcosa

d’altro o citazione e analisi di se stesso. Altrimenti parleremmo o fischieremmo, mugolando

di voluttà, senza saper rendere conto di che cosa stiamo facendo.”

Steyner prende le distanze da un’impostazione mentale che crede nella possibilità di smontare e

di analizzare minuziosamente un’opera d’arte e ci invita, invece, a godere del mistero e della luce

interiore che essa emana.

In posizione antagonista, Eco sostiene la possibilità e la necessità di codificare i vari linguaggi che

costituiscono l’impianto di un’opera, allo scopo di gettare luce sul mistero artistico.

Mi chiedo: tutto quanto viene scritto, musicato, dipinto e rappresentato è sempre chiaro, voluto

e progettato dall’autore? Sempre conscio?

Penso a tutti quegli autori, in vari settori e discipline, che rifiutano le osservazioni e i rilievi, sia sul

piano della forma che del contenuto, per poi ammettere, a posteriori, che le critiche sono servite

loro per meglio comprendere il prodotto artistico e scavare nelle proprie possibilità espressive.

Opere mediocri hanno potuto godere di fama improvvisa o autentica rinascita traendo linfa da

critiche negative stroncanti o da lucide analisi interpretative.

La “Gradiva” di W. Jensen sarebbe un racconto sicuramente dimenticato se non avesse incontrato

l’interesse di Freud che gli ha dedicato un saggio, ma soprattutto un nuovo modello d’analisi ed

un’interpretazione singolare che ha illuminato e modificato radicalmente il senso e il valore

dell’opera.

Il problema vero, per quanto riguarda la musica, è la difficoltà che essa incontra nell’essere

ascoltata e valutata, non solo sotto l’aspetto formale/estetico ma anche per quanto riguarda il

contenuto ed i significati.

Il dato sembra non essere pertinente al fenomeno musicale, oppure così personale e soggettivo

da non meritare uno spazio, una sua specificità e precisa identità.

Per essere preso in considerazione mancano, oggettivamente, alcune possibilità.

Quando parliamo (rivolgendoci al grande pubblico) o scriviamo di cinema o di teatro facciamo

citazioni, usufruiamo di fotografie, leggiamo le sceneggiature; un quadro lo analizziamo direttamente

o in fotografia ed è sotto gli occhi di tutti; un romanzo, un racconto o una poesia non sono neppure



22

in discussione.

Ma quando parliamo o scriviamo di musica cosa citiamo e cosa scriviamo?

Canticchiamo?

Se Eco, nella discussione con Berio e Steyner, propone una lettura semiotica legata alle

convenzioni e ai codici culturali, M. Imberty si arrischia in una interpretazione psicanalitica,

riallacciandosi ai meccanismi innati e al problema degli universali.

L’opposizione cultura/natura, espressa dalle due correnti, è un fenomeno che ha sempre

caratterizzato il dibattito nel mondo occidentale ma andrebbe, a mio avviso, superata per far posto

alla complementarità.

La musica, secondo Imberty, va intesa come metafora temporale del nostro vissuto: l’inizio, lo

sviluppo e la fine del brano musicale  simbolizzano la nascita, l’evoluzione e la morte dell’uomo.

L’avventura della vita viene identificata con l’avventura sonora.

In Imberty il concetto di ambivalenza è strettamente  ed esclusivamente collegato alla temporalità,

al tempo musicale che riconosce vita e morte, bene e male, accettazione e rifiuto secondo un

modello kleiniano.*

Lo stesso concetto non è mai associato ad un’analisi delle qualità sonoro-musicali dove

l’ambivalenza è più facilmente e naturalmente riconoscibile.

Quando oscilliamo tra piacere e ripulsa per un determinato frammento, quando viviamo contrasto

netto tra contenuto melodico ed armonico, non proviamo emozioni contrastanti? Non viviamo due

facce della stessa medaglia?

E’ chiaro che la collocazione del concetto di ambivalenza è determinante per l’analisi sulla musica.

Se applichiamo l’idea di Imberty, la musica del nostro secolo, che ha temporalità frammentata ed

è meno caratterizzata dallo schema inizio-sviluppo-fine, sembrerebbe una musica priva di elementi

ambivalenti. Ma conduciamo l’analisi differentemente.

Prendiamo in esame la drammaticità,  le tensioni e i contrasti creati dalle dissonanze armoniche,

dalla ricerca di nuove sonorità e nuovi colori timbrici: al centro dell’interesse musicale c’è l’uomo,

sempre più inteso come essere travagliato, lacerato da nuova coscienza e nuove scoperte, da

scontri sociali ed ideologici. Un uomo profondamente ambivalente.

Che ha scoperto l’ambivalenza e che l’accetta.

* L’aggettivo è riferito a Melanie Klein ( Vienna 1882 - 1960 ), allieva di Freud, tra i primi studiosi a praticare la

psicanalisi infantile. Fondatrice di una autonoma scuola di pensiero dove il concetto di ambivalenza si ritiene

innato e la sua componente distruttiva è intesa come proiezione difensiva. In tale quadro lo sviluppo dell’Io

si configura come continuo processo di introiezione e proiezione.
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LO SPECIFICO INFANTILE

Se l’adulto, come abbiamo visto, ha molteplici possibilità di confrontarsi con il suo vissuto musicale

e lo può fare riaggiustando continuamente le sue esperienze d’ascolto recenti e mature con quelle

primigenie - ancora poco strutturate - ed ha strumenti culturali per poter far emergere materiale

utile ed interessante per la sua ricerca infinita, il bambino ha poche possibilità di indagine.

E quelle poche che possiede necessitano di un aiuto esterno per poter essere fissate e valorizzate.

E’ fin troppo chiaro che i miei ricordi del Bolero hanno ora un valore e una coscienza: a 8 anni

esistevano e basta. Inutile dire che nessuno mi ha mai invitato a raccontare le mie fantasie ed aiutato

ad interpretare o a capire.

La scuola aveva ed ha pochissimo peso educativo in campo musicale.

Là dove interviene a pieno titolo - con specifici insegnanti come  nella Scuola Media -  l’ascolto

musicale è generalmente un aspetto secondario e funzionale ad un capire storico/tecnico: l’autore,

il secolo, gli strumenti utilizzati, i temi, le forme... quando si parla del messaggio che la musica

trasmette è prioritario ed esclusivo quello dell’autore stesso:

Beethoven dice...

Mozart vuole...

Vivaldi ci descrive...

L’insegnante propone quella che è l’idea dominante o presunta della musica: molte volte è una

banalità, un luogo comune o una proiezione dell’insegnante stesso.

Forme stereotipate e  cristallizzate dell’ascolto.

L’impostazione va rovesciata offrendo ai bambini/ragazzi una ricerca personale finalizzata a capire

cosa dice loro la musica, senza pensare ad un messaggio universale ma, al contrario, ad un

significato estremamente articolato e ricco di sfumature.

Per poter raggiungere questo obiettivo didattico, la scuola deve recuperare un’idea fondamentale:

quella della globalità, dell’unità del bambino.

Un corpo e una mente non più separati ma riunificati attraverso relazioni dialettiche, nel tentativo

di liberarsi da una impregnazione culturale basata sul dualismo psiche-soma, cioè sull’idea di un

corpo strumento al servizio di uno spirito sovrano.

La scuola deve ritrovare le modalità attraverso le quali unificare corporeità, affettività e

razionalità utilizzando, per questo scopo, metodi meno direttivi, maggior interdisciplinarità,

diversi spazi e tempi più elastici. Nella mia esperienza ho constatato varie volte che l’attività

d’ascolto va bilanciata armonizzando le tre componenti psicomotorie.

Il bambino “sente” la musica in diversi modi: è rilassato all’ascolto passivo, ma teso nell’espressione

corporea o grafica;  ha buone produzioni fantastico-immaginative solo se agisce; è bloccato per

quanto riguarda il movimento guidato, ma non quando ricerca liberamente sul corpo...

Il recupero delle potenzialità percettive ed espressive individuali è un lavoro parallelo  a quello di

sostegno e di guida alle attività che presentano maggiori difficoltà per il bambino ma, soprattutto,
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vanno calibrati i passaggi dall’una all’altra fase.

“Sentire” una musica, per un bambino, significa “viverla” con tutto il corpo attraverso il movimento,

le posture, i gesti e la danza e significa anche investirla emotivamente ed affettivamente. Da questo

vissuto senso-motorio ed emotivo-affettivo traggono origine il mondo immaginativo infantile e

le sue fantasie.

Nell’attività corporeo-espressiva, descrittiva, immaginativa e nel disegno, ognuno può  dire senza

esporsi, raccontarsi e liberarsi  attraverso proiezioni fantastiche e giocose dando,

contemporaneamente, una risposta percettiva, psicologica e metalinguistica.

Arriviamo, gradualmente, alla definizione del ruolo primario dell’immaginario nell’ascolto

musicale infantile.

Secondo la mia ipotesi il bambino nella fascia d’età scolare compresa tra i 6 e gli 11 anni

(naturalmente secondo una diversa scala di valori) percepisce la musica come un tutt’uno, un

prodotto di cui difficilmente riesce a cogliere i complessi rapporti e le relazioni d’ordine. La

temporalità è sfuggente ed effimera: mentre il bambino cerca di costruire dei rapporti e dei legami,

l’oggetto del suo lavoro è già svanito.

Ma più che un tempo oggettivo e con caratteristiche universali, quello del bambino è un tempo

vissuto, soggettivo, egocentrico che egli permea abbondantemente di immagini. La percezione

fisiognomica, caratterizzazione dinamica primitivo-sincretica, ci è spiegata da H. Werner (“Psicologia

comparata dello sviluppo mentale”): “Questa dinamizzazione delle cose fondata sul fatto che

gli oggetti sono sperimentati soprattutto attraverso l’atteggiamento affettivo e motorio del

soggetto può condurre a un particolare tipo di percezione. Le cose percepite in questo modo

appaiono “animate” e, anche se sono in realtà senza vita, sembra che esprimano una

qualche forma interiore di vita.

Tutti noi, qualche volta almeno, abbiamo fatto questa esperienza. Per esempio un

paesaggio sembra all’improvviso esprimere un certo umore, può essere allegro o malinconico

o pensieroso. Questo modo di percepire è radicalmente diverso dalla solita quotidiana

percezione in cui le cose vengono conosciute in base a quelle che potremmo indicare come

le loro qualità reali, “fisico-geometriche”.

“Quando  per  esempio  un  bambino  dichiara  che  una  figura  senza  significato  come

questa è “crudele”, ciò significa che egli l’ha rivestita di una vera e propria

faccia. E’ la qualità fisiognomica di questo oggetto dalla forma angolosa ad agire in

un modo crudele.”

Un’altra caratteristica della percezione infantile è rappresentata dall’unità primaria dei sensi.

Sembra che i sensi veri e propri - la vista, il tatto, l’odorato etc. - presentino un rapporto

intersensoriale molto più stretto ai livelli più primitivi.

LINEE CON VALORE ESPRESSIVO
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In psicologia si usa solitamente il termine sinestesia per indicare che uno stimolo particolare può

provocare non solo la sensazione specifica corrispondente, ma anche una seconda sensazione.

Anni fa mi ero segnato su un taccuino alcune frasi di bambini riguardanti la sinestesia.

“...Questo cartoncino odora di buono e di rosso”.

“La musica che sentiamo è di un giallo accecante!”

“... E’ una parola liscia e scivolosa.”

Ecco come si esprime il bambino. Ecco come percepisce e pensa.

Nei confronti della musica, in un normale approccio intuitivo, egli ha questa prevalente possibilità

di stabilire un legame immediato e stabile.

La lettura formale melodica, ritmica, timbrica è necessariamente filtrata dalla componente emotiva/

affettiva che la arricchirà di produzione immaginativa.

Personaggi, ambientazioni, visioni, storie e fantasie sono gli elementi attraverso i quali il bambino

ripercorre il filo narrativo musicale e ne unisce la temporalità.

Dicevo inizialmente che il bambino ha poche possibilità interpretative. E questo è vero soprattutto

perché tale esperienza gli viene negata  o vengono preferite attività d’ascolto più “mirate”. Ma una

cosa è certa: quando c’è chiarezza pedagogica e volontà didattica, quello che io chiamo ascolto

attivo creativo diventa una grande esperienza per il bambino.

Semplicemente giocando con la sua fantasia, egli riuscirà a riempire significativamente gli spazi

vuoti - o predeterminati - della musica.

Egli ha però bisogno di aprire continuamente delle porte, gettare sguardi in nuovi spazi,

ripercorrere a ritroso tappe precedenti.

C’è assoluta necessità di creare una fitta rete di situazioni educativo-espressive: dall’ascolto libero

al movimento, dal disegno alla discussione, dalla cromoestesia ai giochi proiettivi, dal racconto

fantastico alla realizzazione teatrale.

E’ dall’unificazione dei frammenti espressivi e dei vari linguaggi che, in un serrato confronto e con

un feed-back continuo, si costruisce progressivamente e dinamicamente il senso in musica. In
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questo lavoro il bambino va guidato ed educato maieuticamente, nel senso etimologico del

termine.

Nella mia esperienza  la direttività ha un ruolo limitato e ciò che più mi interessa è la possibilità di

ciascun bambino di scavare, di intuire, di darsi risposte, di sottolineare la propria soggettività.

Nella parte riferita all’attività senso-motoria chiedo al gruppo classe di ascoltare attentamente il

suono che propongo (triangolo, timpano...), di sentirne le qualità e, ad un successivo ascolto, di

rappresentarlo con il corpo mediante una posizione, un gesto o un movimento. I risultati sono

sempre assai diversi ed articolati ma si verificano, a grandi linee, le seguenti dinamiche: 1) un gruppo

di maggioranza A ha colto un certo messaggio e lo vive a livello corporeo in modo abbastanza

omogeneo 2) un gruppo minoritario B è d’accordo sul messaggio ma non sulla rappresentazione

di A  3) singoli bambini non sono d’accordo né con A né con B, appaiono molto titubanti ad

esprimere le loro ragioni perché si sentono in  minoranza.

Nella seconda fase invito i bambini a scambiarsi le parti e a provare liberamente tutte le proposte

emerse.

Nella seconda verbalizzazione molti bambini rimangono fedeli alla loro versione originaria, ma con

sentimenti meno ostili verso le posizioni degli altri; una minoranza  pensa di modificare o integrare

la propria versione affermando di aver accolto  positivamente  altri punti di vista. Alla fine propongo

anch’io una possibilità interpretativa.

E’ questa libertà, questa comunicazione e questo senso della ricerca che dà ai bambini la possibilità

di esprimersi senza paure, di raccontarsi e di relazionare.

L’esperienza va ripetuta e riferita ad altri linguaggi. Man mano essa crescerà legando aspetti e

persone così distanti e differenti, mediando tra contraddizioni e antagonismi.

Ma c’è un altro aspetto dell’immaginario.

Mi riferisco ad una visione e ad una definizione psicanalitica.

Per Freud la fantasia o fantasma (phantasie)  è uno scenario immaginario, deformato da processi

difensivi, che raffigura l’appagamento di un desiderio inconscio.

Si avvicina molto al vero e proprio sogno ricalcandone le caratteristiche principali (condensazione,

spostamento) e possedendo stessa valenza proiettiva e simbolica.

Grande importanza riveste, dunque, l’analisi del mondo fantasmatico come momento di

comprensione della personalità del singolo bambino o dell’orientamento collettivo.

Ansie, paure, desideri proibiti, fantasmi di abbandono o di morte, difese etc. emergono dalle

pieghe dei racconti e dalle fantasie musicali - che possiamo considerare alla stregua di libere

associazioni - dove il bambino “butta” tutto se stesso mescolando l’aspetto ludico-percettivo con

quello inconscio carico di simbolizzazioni.

Tutto il lavoro è una fitta trama che egli costruisce per sé, per il suo piacere, per la sua conoscenza

e che predispone con tranelli e trabocchetti.

E forme inespresse.

Il fantasma si avvicina alla magia e all’onnipotenza: non si devono fare i conti con la realtà, con le

difficoltà e l’imprevedibilità della vita quotidiana.

Il bambino può dirigere dove e come vuole la fantasia, muovere i suoi personaggi a piacimento

mettendo loro in bocca  le parole più opportune.

Spesso l’impianto dell’immaginario è ripetitivo, ossessivo e solo piccoli cambiamenti o aggiustamenti

intervengono nel corso della sua evoluzione.

Sostanzialmente il fantasma svolge tre funzioni tra loro concatenate.
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La funzione edonica attraverso cui il bambino trova piacere nel crogiolarsi in invenzioni appaganti

e gratificanti.

Piacere di essere ammirato, amato, coccolato, di sentirsi al sicuro, forte.

Inventarsi, insomma, un mondo di cose belle, calde, gradevoli, idonee e funzionali ai suoi bisogni

emotivo-affettivi.

La funzione compensatoria  che viene a supplire alle carenze della realtà.

In modo illusorio il fantasma permette di soddisfare qualcosa di difficile o di impossibile

realizzazione, anticipando - nel primo caso - le possibili situazioni o soluzioni, preparando il terreno

per una effettiva concretizzazione.

Penso che qualcosa del genere sia successo a tutti e con gli oggetti più disparati scegliendo fra

amore, gelosia, odio, desiderio di possedere...

Quando il desiderio è irrealizzabile ecco che la compensazione è totale e il fantasma si sostituisce

completamente alla realtà.

Il fantasma si presta anche ad un uso difensivo.

I meccanismi a disposizione sono molteplici.

Il bambino può ristabilire la ridotta autostima immaginando situazioni eroiche di cui è  protagonista

vincitore. Può anche negare con la fantasia alcune realtà o rapporti particolarmente angoscianti,

non permettendo loro un’avanzata devastante nell’Io.

La forma più funzionale di difesa è la formazione reattiva dove il bambino trasforma un

sentimento in un altro contrario: l’odio in amore, l’egoismo in altruismo, la tristezza in gioia...

Nel valutare il contenuto dell’immaginario di più soggetti, emergono tracce di inconscio collettivo.

Così come da particolari filoni cinematografici o letterari che fanno da spia nei riguardi di ansie,

paure e  frustrazioni  a carico di strati sociali/popoli/collettività (non ricordiamo i film U.S.A. di

fantascienza in pieno periodo di guerra fredda, dove l’alieno altri non era che “l’ansiogeno” russo?)

anche l’insieme dei contenuti fantastico-immaginativi che caratterizzano una musica fa emergere

problemi e condizioni psicologiche del mondo infantile.

Agli educatori la lettura di tutto il materiale interpretativo affiorante.

Ai bambini l’aiuto per la lettura.

E, a proposito di lettura, dobbiamo chiederci - finalmente - se quella di Imberty è valida anche per

il mondo infantile oppure no.

Riflettiamo sulla temporalità del bambino.

E’ così labile e piena di indicazioni per le cose concrete che ha necessità di ancorarsi ad elementi

o fatti legati alla sua esperienza; una temporalità segmentata e discontinua che stenta a cogliere

rapporti e relazioni d’ordine.

Abbiamo già ricordato che si fonda su basi soggettive, egocentriche, di vissuto personale.

Il topos dell’ambivalenza, nel bambino, non risiede nella temporalità - che egli non riesce a

ricostruire e a unificare - ma negli elementi costitutivi della musica o nei diversi  frammenti

che egli scompone e ricompone a piacere  tramite il suo immaginario.

Arrivati a questo punto possiamo tentare una sintesi che inquadri teoricamente la mia ipotesi sulla

formazione dei significati e del senso in musica. Riconosciamo due forme.

Quelle che io chiamo percezione di base o interpretazione primaria e   interpretazione

secondaria dinamica.

La prima è una sorta di “imprinting” (apprendimento precoce irreversibile ) che ciascuno di noi ha
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con un suono, un rumore o una musica e rappresenta una forma simbolica profonda o una

prepotente percezione globale/primitiva.

E’ comune a molti e assume, ingannevolmente, le caratteristiche dell’oggettività e dell’universalità.

Costituendo il tipo di percezione prevalente e più diffusa, possiede la forza della “ragione” e della

“cosa giusta”. Gli altri sbagliano per incapacità, per assenza di gusto, per mancanza di esperienza

(vedi la precedente parte riguardante le risposte dei gruppi A, B e C). Mi ha sempre colpito, nella

mia pratica relativa all’espressione corporea, il fatto che bambini o adulti cadessero in questo tipo

di assolutismo estetico/percettivo.

“Ma proprio non senti com’è il suono? - dice Marco al compagno, riferendosi alla sonorità del

piatto sospeso percosso dolcemente con battenti morbidi - non lo capisci che devi aprire le

braccia, che devi aprirti tutto? Il suono ti chiama: corrigli incontro a braccia aperte!”

Un’insegnante durante un aggiornamento di musica dice: “Non c’è altro modo d’interpretare il

suono basso del tamburo se non quello di chiudere completamente il corpo. E’ come cadere

in un buco: e io assumo questa posizione per proteggermi!”.

L’interpretazione secondaria dinamica, che si sviluppa gradualmente seguendo le diverse

tappe evolutive, rappresenta tutto il lavoro di scavo del bambino sia a livello fantasmatico che di

espressione  dei  diversi linguaggi.

Essa ha un carattere più spiccatamente analitico e prende corpo nella misura in cui c’è una

conquista di maturità, un distacco, una presa di distanza emozionale dall’oggetto.

Molto più individuale come risposta, proprio perché legata al vissuto personale, psicologico,

sociale e culturale, deve confrontarsi con la percezione di base in un continuo rapporto

dialettico: un grande intreccio di equilibrio e disequilibrio.

Uno scontro dall’esito incerto.

Con finale a sorpresa.
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LA RICERCA

Quando nel settembre ‘91 iniziai a interessarmi del problema, mi posi due obiettivi principali: a)

definire un grande progetto didattico che coinvolgesse il maggior numero di classi e di insegnanti,

con una durata annuale e con caratteristiche di interdisciplinarità b) realizzare nel contempo una

ricerca sull’ascolto musicale che affrontasse le tematiche dei significati e dell’immaginario.

Nella fase di realizzazione delle schede di lavoro destinate ai bambini, come spesso accade, i

contenuti, le possibilità e le idee si dilatavano, si articolavano fortemente facendomi capire quanto

ancora ci fosse da conoscere e da scoprire in questo campo. Da qui il ribaltamento: ciò che era

nato principalmente come progetto didattico si trasformava  in curiosità culturale e  desiderio di

conoscenza.

Cercai di definire sempre meglio, con uno sviluppo progressivo durato circa due mesi, la strategia

e gli obiettivi che volevo pormi con la ricerca:

- creare un insieme di attività legate, propedeutiche le une alle altre, con intervalli di tempo lunghi,

funzionali ad una vera elaborazione e sedimentazione delle esperienze

- definire una parte riferita agli aspetti conoscitivi dell’ascolto (gradimento, riconoscimento...)

- curare in modo particolare la sfera riferita all’immaginario musicale infantile

All’inizio pensai di utilizzare solo spezzoni musicali di vario genere; poi  articolai la mia proposta

- considerato il fatto che mi ponevo anche un problema di temporalità  - tenendo presente la durata

e la tipologia delle musiche.

Dunque non solo frammenti e brani ma anche suoni, rumori e versi.

Il confronto con questi ultimi offriva la possibilità di scavare in sonorità comuni, familiari, naturali

o artificiali, della durata di pochi secondi ed obbligava ad un confronto “minimo” eppure, a mio

avviso, assai profondo e significativo.

Volevo avere un elemento primitivo, una cellula con pochissimi condizionamenti socio-culturali,

slegata  dalle mode e dagli stereotipi.

Un evento sonoro che per la sua semplicità fosse “vissuto” in modo globale ed istintivo dai bambini,

proprio perché vicino ai ricordi dell’esperienza sonora pre e post  natale.

Per il 1° ciclo decisi di incentrare l’ascolto esclusivamente  su eventi sonori semplici e

frammenti musicali mentre per il 2° ciclo aggiunsi i brani.

Pensai che l’ascolto dovesse abbracciare tutta la musica senza alcun preconcetto estetico o etnico/

culturale.

Per circoscrivere la ricerca e meglio definire i suoi obiettivi, feci riferimento alla sola musica

occidentale: classica, rock, jazz e pop scelta in base a gusto, disponibilità di materiale, funzionalità

e casualità.

L’unico vero criterio adottato quindi fu la disomogeneità: era necessario avvicinare più anime

espressive che contenessero sostanziali differenze musicali, strumentali, stilistiche, linguistiche e
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storico-sociali.

Ecco l’elenco completo del programma d’ascolto:

EVENTI SONORI SEMPLICI

1 LUPO: tre ululati in lontananza 14"

2 CAMPANE: serie rintocchi che si susseguono velocemente 14"

3 SIRENA: segnale nave in partenza/arrivo 18"

4 ACQUA: suono gorgogliante 15"

5 GUFO/CIVETTA: versi acuti che sfumano 18"

6 ARPA: glissando ascendente e discendente ripetuto 16"

7 TEMPORALE: rumori tuono e pioggia 16"

8 FLAUTO: breve melodia di suoni corti e staccati 16"

FRAMMENTI MUSICALI

1 W.A. MOZART:  sinfonia n° 40 dall’inizio  2' 15''

2 G. GERSHWIN: un americano a Parigi a 7' 28" dall’inizio 2' 20"

3 L.V. BEETHOVEN: sinfonia n° 9 - 4° movimento dall’inizio 2' 23"

4 M. DAVIS: portia - tratto da LP “tutu“ dall’inizio 2' 18"

5 G. MAHLER: sinfonia n° 5 - 4° movimento dall’inizio 2' 40"

6 D. BYRNE: make bel. mambo  trat.  LP “rey momo” dall’inizio 3' 02"

7 I. STRAVINSKY: la sagra della primavera a 7' 31" dall’inizio 2' 27"

8 P. METHENY: in her family - trat.  LP “still life talking” dall’inizio 2' 26"

BRANI MUSICALI
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1 J. STRAUSS: il bel danubio blu 11' 37"

2 T. ALBINONI: adagio in sol minore  8' 57"

3 C. MINGUS: devil blues - tratto da LP “change one” 9' 23"

4 C. DEBUSSY: l’après-midi d’un faune dall’inizio   9' 00"

5 PINK FLOYD: the final cut - tratto da LP omonimo dall’inizio  11' 43"

6 G. ROSSINI: la gazza ladra 9' 06"

7 M. RAVEL: bolero 14' 50"

8 G. GERSHWIN: rapsodia in blu 16' 00"

L’attività si articolò (nell’arco di 6 mesi circa) in tre distinte fasi, secondo diversi approcci

metodologici:

a) ogni gruppo classe fu invitato ad ascoltare liberamente, senza guida e senza schema, le musiche

del programma (completo per il primo ciclo, diviso in due fasi per il secondo ciclo).

L’esperienza si svolse in un ampio salone completamente vuoto, normalmente adibito al gioco.

Ognuno doveva ripristinare le modalità d’ascolto abituali sia attive che passive (sdraiarsi,

camminare, muoversi a piacimento, teatralizzare, imitare gli strumenti, dirigere...). Il fatto che

durante il primo incontro non ci fossero richieste o aspettative particolari da parte mia e

dell’insegnante, metteva i bambini a loro agio permettendo un ascolto rilassato, concentrato ma

non canalizzato.

L’unica consegna fu il silenzio, per garantire a tutti una buona percezione benché il movimento

stesso dei bambini alterasse comunque il livello di ascolto.

b) i bambini riascoltarono le stesse musiche in un locale normalmente usato per gli spettacoli, dotato

di un grande palcoscenico (Auditorium).

La scelta dello spazio fu dettata da motivi tecnici per consentire la videoregistrazione completa

dell’esperienza.

L’obiettivo era quello di muoversi in sintonia con la musica, rappresentarla con il corpo attraverso

posizioni, gesti, movenze, situazioni ludico-corporee.

Ai bambini era stata data la consegna di lasciarsi andare nei movimenti più sentiti, più personali,

seguendo attentamente la musica e cercando di non imitare i compagni.

L’ipotesi della corporeità e del movimento come elementi base per la formazione  dei significati

musicali è già stata formulata precedentemente: nell’attività senso-motoria c’è un lavoro di

trasformazione immaginativa riferito sia alle modalità percettive che a quelle fantastiche che, con

effetto circolare, sfocia in un’attività corporea diffusa, in un movimento/danza simbolico o in forme

di drammatizzazione.

La correlazione e l’osmosi tra le due parti sono continue.
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c) riascolto del programma musicale e lavoro sulle schede (a pag. 39 le copie).

Mentre il bambino inventava, disegnava e descriveva compilando con cura le schede, la musica

scorreva più volte e con intensità diverse. L’importanza della libertà e della soggettività veniva

ribadita costantemente.

“Non c’è un modo giusto di percepire, di sentire: c’è un modo vostro, personale.

Lasciatevi dunque andare e viaggiate con la musica!”

In quest’ultima fase di lavoro si compiva la saldatura e l’integrazione tra corporeità, emotività/

affettività e razionalità. Capire le domande e fornire un’adeguata risposta (anche se di tipo creativo/

immaginativo) presupponeva una “presa di distanza” dall’oggetto e un equilibrato uso del senso

di realtà. Per rendere  chiaro questo concetto vi invito a pensare, cercando di visualizzare il tutto,

alla teoria dei vasi comunicanti.

Possiamo riassumere schematicamente l’idea e le tappe di questo progetto:

FASE A : ASCOLTO LIBERO

PRESENTAZIONE DEGLI STIMOLI E DEL MATERIALE DI LAVORO

ancora neutro o in fase di immediata percezione; primi investimenti senso-motori.

FASE B : ASCOLTO E MOVIMENTO / CORPOREITA’

GRANDE INVESTIMENTO SENSO - MOTORIO

di tutto il materiale sonoro/musicale con prime attività di gioco simbolico

FASE C : ASCOLTO CON LAVORO SU SCHEDE E IMMAGINARIO

RECUPERO DELLE ESPERIENZE GLOBALI, FISIOGNOMICHE

E SINESTETICHE - PRODUZIONE FANTASTICA

saldatura tra corporeità, emotività/affettività e razionalità

A conclusione del lavoro realizzai il gioco/verifica “OCCHIO ... ALL’ORECCHIO“ (a pag. 46

copia della scheda).

Schegge musicali significative tratte dal nostro programma d’ascolto furono mescolate con altre

estranee e, dopo un rapido ma attentissimo ascolto generale, i bambini erano invitati a distinguere

é
é
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le vere schegge dalle false.

Occorre dire che si creò un notevole interesse e tutti i bambini volevano realizzare  l’en plein.

Mi proponevo, con quest’ultima esperienza, di verificare la capacità di discriminazione e di

riconoscimento delle musiche ascoltate secondo una strategia d’ascolto che reputavo efficace e

funzionale.
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LE SCHEDE

L’INFORMATICA APPLICATA ALLA RACCOLTA

E ALLA ELABORAZIONE DEI DATI

Nessuno più di me è mai stato tanto refrattario, per natura e per formazione, all’uso del computer.
Credo di essere quindi la persona più adatta a spiegare con parole semplici come è nato e come
si è articolato il lavoro informatico applicato alla ricerca.
Ad indirizzarmi verso tale scelta di lavoro furono due considerazioni: 1) la complessità della
raccolta dati, quantificabile in 2560 schede contenenti decine di migliaia di informazioni 2) la
possibilità di usufruire di una completa consulenza tecnica e della fornitura di un computer con
stampante.
Operata tale scelta metodologica mi avvicinai al linguaggio informatico per coglierne le esigenze
e le particolarità e realizzai, successivamente, una griglia di variabili adattate alle singole
domande e allo specifico delle diverse batterie d’ascolto (eventi, frammenti, brani) che l’operatore
tradusse in un efficacissimo e pratico programma di lavoro comprendente:

a) elenco dei bambini partecipanti alla ricerca, completo di informazioni generali e dati anagrafici
b) rilevazione dati eventi sonori
c) rilevazione dati frammenti musicali
d) rilevazione dati brani musicali
e) varie operazioni di modifica, riordino archivi etc.

Il programma del computer era in grado di raccogliere tutti i dati, non solo quelli provenienti dalle
domande chiuse (facilmente registrabili con lettere o numeri) ma anche da quelle aperte,
avvalendosi di una adeguata banda di scrittura che permetteva la trascrizione completa o
abbreviata della risposta (es.: nella domanda “che cosa immagini?” un bambino raccontò di “un
castello nero con lampi, tuoni e un cavaliere che combatte”; la risposta venne inserita nella
variabile totale presenza di elementi immaginativi o proiettivi che, automaticamente, aprì
la banda di trascrizione permettendo la registrazione dell’oggetto in questione). La fase di
immissione dei dati nel computer durò 7 mesi cui seguì il lavoro di sintesi ed elaborazione statistica.
E’ evidente che la duttilità del materiale ricavato, la facilità di consultazione e la possibilità di mettere
in relazione simultaneamente diverse variabili, permise un’osservazione “panoramica” e nel
contempo più precisa dei dati della ricerca, contribuendo non poco ad un’analisi e ad un’interpre-
tazione più efficaci.
Ricordo che il numero totale dei bambini partecipanti alla ricerca è 125 (1° e 2° ciclo con
integrazione di bambini con lievi/medie difficoltà di apprendimento e con disturbi psicologici).
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Il numero dei bambini del 2° ciclo è 64.

Di volta in volta il lettore dovrà fare riferimento ora all’uno ora all’altro numero (che non mancherò
di riportare) ricordando anche che la presenza media è leggermente inferiore,  pari ad un 5% in

meno.

AVVERTENZA: tutte le domande delle schede sono state elaborate ad eccezione di quella riferita ai MATERIALI che
è risultata inficiata da un errore di presentazione che ha canalizzato o standardizzato le risposte e in alcuni casi ha determinato
una impossibile codificazione.
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1ª scheda
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EVENTO SONORO

CHIUDI GLI OCCHI. COSA IMMAGINI? SCRIVI

DESCRIVI COM'È QUESTA SONORITÀ

PUOI DARE UN NOME O UN TITOLO A QUESTO SUONO?

CON QUALI GESTI, MOVIMENTI, POSIZIONI DEL CORPO RAPPRESENTERESTI IL
SUONO?
Aiutati ricordando l'esperienza in auditorium

Parte riferita ai bambini del 2° ciclo
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2ª scheda
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3ª scheda

FRAMMENTO MUSICALE - SECONDA PARTE
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4ª scheda

Prima parte dei frammenti riferita ai bambini del 1° ciclo
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5ª scheda
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6ª scheda

BRANO MUSICALE - SECONDA PARTE
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OCCHIO ALL'ORECCHIO!!!

SAI RICONOSCERE LE «NOSTRE MUSICHE»?

Ascolta attentamente i suoni, i frammenti e i brani musicali che ti vengono proposti e segna con una
croce sul SI quelli utilizzati nelle nostre audizioni musicali (aula magna, auditorium, lavoro con schede)
e con una croce sul NO quelli estranei! BUONA FORTUNA E... OCCHIO ALLE
SOMIGLIANZE!!!

01 SI NO

02 SI NO

03 SI NO

04 SI NO

05 SI NO

06 SI NO

07 SI NO

08 SI NO

09 SI NO

10 SI NO

11 SI NO

12 SI NO

13 SI NO

14 SI NO

15 SI NO

16 SI NO

17 SI NO

18 SI NO

19 SI NO

39 SI NO

40 SI NO

41 SI NO

42 SI NO

43 SI NO

44 SI NO

45 SI NO

46 SI NO

47 SI NO

48 SI NO

49 SI NO

50 SI NO

51 SI NO

52 SI NO

53 SI NO

54 SI NO

55 SI NO

56 SI NO

57 SI NO

20 SI NO

21 SI NO

22 SI NO

23 SI NO

24 SI NO

25 SI NO

26 SI NO

27 SI NO

28 SI NO

29 SI NO

30 SI NO

31 SI NO

32 SI NO

33 SI NO

34 SI NO

35 SI NO

36 SI NO

37 SI NO

38 SI NO
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ANALISI E INTERPRETAZIONE DEI DATI

1 -  RICONOSCIMENTO E GRADIMENTO

La domanda “che cos’è?” formulata appositamente in modo vago ed aperto, ha indotto i bambini

ad articolare la risposta molto liberamente e, soprattutto, in base al proprio modo di sentire e

vedere.

Dobbiamo pensare che il tipo di percezione di cui si è parlato precedentemente (fisiognomica,

sinestetica, globale) abbia agito in modo efficace.

Già per gli eventi semplici ho riscontrato, accanto ad una altissima percentuale di precisa

individuazione della fonte sonora, un notevole numero (il 25% circa) di risposte fantastiche,

interpretative o di riconoscimento dell’uso convenzionale.

Naturalmente più il bambino è piccolo e più abbondano tali abbinamenti.

Sembra che si perda la capacità di sentire in modo oggettivo il suono, il verso o il rumore.

Così il temporale, ben individuabile per lo scroscio di pioggia iniziale e il tuono, viene immaginato

da 26 bambini come  una bomba, un vulcano, un attacco aereo, un treno, un fantasma...  E

il glissando dell’arpa viene identificato da 30 bambini con la magia, la bacchetta magica, una

foglia che cade e rotola, l’arcobaleno che appare, il vento, uno che scende sul corrimano

delle scale...
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Il flauto è un suono di mistero, una farfalla. Il rumore dell’acqua viene fuso con il pesce, lo

squalo, la balena, i coccodrilli che bevono, associando sincreticamente causa ed effetto. Nel

riconoscimento dei frammenti e dei brani musicali i bambini si sono divisi tra interpretazioni di tipo

razionale ed altre di tipo affettivo-emotive.

In modo sistematico ogni bambino ha ubbidito alla propria  forma mentis, indipendentemente

dall’età (le percentuali tra frammenti - 1° e 2° ciclo - e brani - solo 2° ciclo - sono pressapoco le

stesse) canalizzando la risposta ora  nell’una ora nell’altra variabile ma sempre all’interno della

stessa forma di riconoscimento.

Due sole bambine di terza e quarta elementare hanno riconosciuto, rispettivamente, “La gazza

ladra” e il “Bolero” mentre un’altra bimba, sempre di quarta, ha riconosciuto in Strauss l’autore

del “Bel Danubio blu”.

Molti bambini, seguendo il principio della “parte per il tutto” (percezione diffusa), hanno

identificato la musica con uno o più strumenti  presenti nei brani (molte volte anche non presenti)

ed altri, in una percentuale inferiore (intorno al 15%), hanno indicato in modo preciso o con buona

approssimazione il genere musicale di appartenenza (molto riconosciuto D. Byrne).

Non c’è da stupirsi che una larga fascia di bambini abbia semplicemente   dichiarato  “è una

musica!” oppure “l’ho già sentita da qualche parte”.

La maggior parte dei bambini (pari al 45% circa) ha scelto, però, una risposta libera o

interpretativa. Cerchiamo di analizzare un brano che è risultato particolarmente significativo:

“Rapsodia in blu” di Gershwin.

I temi emersi sono legati tra loro e non c’è dubbio che i bambini abbiano riconosciuto nel linguaggio

musicale del brano alcuni usi abituali e convenzionali.

Ad esempio l’abbinamento con il circo, le comiche di Charlot, Tom & Jerry, gatti che
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inseguono topolini, Stanlio e Ollio, mette in risalto la velocità di alcune parti, il senso del

pasticcio, della confusione, l’uso di particolari strumenti.

Un bambino prende spunto dall’apertura del clarinetto per affermare che è “l’ambulanza”. Non

ha fatto altro che enfatizzare la frase iniziale collegandola poi con il senso della velocità e della

confusione che seguono dopo la calma apertura.

E’ anche interessante notare come nel frammento di “Un americano a Parigi”, altra musica di

Gershwin in programma, i bambini abbiano riprodotto le stesse forme di riconoscimento: il circo,

la musica dei cartoni, Tom & Jerry... quasi ne avessero individuato indirettamente lo stile.

Recentemente ho riascoltato le musiche introduttive e di sviluppo dei cartoni animati di Tom &

Jerry & Co. (autore Fred Quimby) e ho potuto constatarne le somiglianze: grande uso di fiati, piatti

e rullanti, assoli di pianoforte nei movimenti furtivi di Gatto Silvestro, improvvise accelerazioni...

Grande sorpresa hanno destato in me le risposte relative al gradimento introdotte dalla domanda

“mi piace così” seguita da tre diverse espressioni facciali.

Tra le sonorità più amate l’arpa (78) , il lupo (71), il flauto (69) e l’acqua  (68) mentre tra le meno

gradite il temporale (44), la sirena (38) e le campane (28).

Il lupo e le campane sembrano trovarsi in posizioni errate per il significato universale che hanno

sempre assunto per i bambini: il primo ha sempre rappresentato l’animale fobico del mondo delle

fiabe e del luogo comune ma,evidentemente, c’è stata una rappresentazione attiva da parte del

bambino, un’identificazione con l’animale aggressore; le campane, evento sonoro molto riconosciuto

(102), si sono presentate ai bambini in tutta la loro ambiguità ed ambivalenza. Messaggere di gioia,

di tranquillità e di pace ma anche foriere di tristezza, dolore e morte. Le musiche più amate sono

quelle di movimento, forti, aggressive indipendentemente dalla loro collocazione storica o dall’uso

strumentale.

Byrne (93), Beethoven (76), Mozart (75) e Davis (70) per i frammenti e Mingus (44), Pink Floyd

(41), Rossini (39), Strauss e Gershwin (37) per quanto riguarda i brani.

Le musiche che non piacciono sono quelle lente, tranquille, con “i suoni lunghi” come viene

riferito da un piccolo ascoltatore, dove il bambino sembra trovare una non corrispondenza con il

suo ritmo interno ed una scarsa capacità di rappresentazione oltre che una evidente insoddisfazione

corporea. A Mahler dicono “no” 36 bambini, a Stravinsky 30 e a Metheny 27. Nei brani la

massima insoddisfazione va ad Albinoni con solo 19 attestazioni di gradimento, seguito da

Debussy (11) e Ravel (10).

Uno strano legame unisce queste musiche “bocciate”.

La loro rivincita sarà tutta nella produzione immaginativa. Ma tutto questo lo analizzeremo più

avanti. Certo l’idea comune del bambino ancorato a determinati cliché e oggetto di una produzione

musicale specifica spesso vuota e fortemente manipolata, cozza con quella del bambino attento

estimatote della musica di C. Mingus.

Professione: jazzista.

Se avete letto con attenzione la presentazione di “OCCHIO ALL’ORECCHIO“ (pag. 46) vi
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sarete resi conto della difficoltà della verifica/gioco sia per l’impegno attentivo necessario che per

la complessità insita nella prova imperniata sul riconoscimento di piccole schegge del programma

d’ascolto da discriminare rispetto alle musiche intruse, false, molte volte simili o rievocanti stesse

atmosfere o sonorità. Non avevo alcuna idea circa il risultato (non avendo punti di riferimento in

altre ricerche) ma, istintivamente, propendevo per un esito negativo del test. Alla luce dei risultati

emersi tendo a credere che i bambini, potendo disporre dell’ascolto integrale in sostituzione delle

schegge, avrebbero realizzato una media d’errore intorno alle 2 unità sul totale.

Ciò mi permette di valutare positivamente la strategia d’ascolto che ho proposto.

I passaggi metodologici, la rappresentazione in diversi linguaggi, l’utilizzo della globalità e

dell’immaginario infantile, hanno determinato un’attenzione e un interesse che ha fortemente

favorito l’interiorizzazione dell’esperienza musicale.

La media generale, su 121 bambini presenti, è stata di 4,09 errori (mancato riconoscimento),
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secondo la seguente distribuzione dei casi:

N° 06 bambini hanno riconosciuto tutte le musiche/ev. semplici

N° 16 bambini non hanno riconosciuto 1 sola musica/ev. semplice

N° 59 bambini non hanno riconosciuto da   2 a 5  musiche/ev.semplici

N° 27 bambini non hanno riconosciuto da   6 a 9  musiche/ev.semplici

N° 05 bambini non hanno riconosciuto da  10 a 12 musiche/ev.semplici

N° 08 bambini le cui schede sono risultate non codificabili
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2 - DESCRIZIONI E CAMBIAMENTI

Per quanto riguarda gli eventi sonori semplici, circa il 35% riporta sia in modo sommario che

dettagliato sensazioni personali. Il 25% prende in considerazione la qualità del suono, completata

o meno da valutazioni personali.

Un altro 30% circa fornisce una risposta che ho catalogato come ovvia (è un suono, è il lupo, è

il rumore dell’acqua, un uccello...).

In generale si può sottolineare che più l’evento ha avuto un buon indice di riconoscimento, più viene

a mancare l’attenzione del bambino nei confronti della sonorità. Nel caso della sirena (evento

sonoro che ha avuto il più basso indice di riconoscimento), molti bambini si sono soffermati sulla

qualità del suono: “suono lungo e spaventoso con pause lunghe”; “Inizia grave e cupo poi

cala la sonorità”; “rumore rimbombante che si sente da lontano”.

Nei frammenti e nei brani il 12% circa ha descritto la musica come una successione di strumenti,

talvolta anche non presenti.

Questa visione frammentata, poco cosciente e confusa è ripresa da una percentuale appena

inferiore di bambini che  elencano  vagamente cambiamenti senza determinare durate, indicare

strumenti o stabilire relazioni d’ordine. Il 25% si è fermato sulle prime impressioni personali o

sull’uso di aggettivi. Il 45% circa ha optato per una descrizione, nella maggioranza dei casi

sufficientemente chiara, che prendeva in esame da 2 a 4 o più cambiamenti. Si va da descrizioni

sintetiche ed essenziali ad altre minuziose e competenti.

Una bambina di terza così descrive la musica dei Pink Floyd: “La musica parte lentamente come

se qualcuno si sposa, subito si sente una voce che inizia a cantare e poi la musica sale un

po’ e nello stesso tempo si sentono tante voci ed ecco che la musica si alza ancor di più e

subito diminuisce; ecco un attimo di silenzio ma poi si sente come una carriola che va in

frantumi con il temporale, si sente di nuovo la voce fortissima però poi diminuisce e si alza

con una voce che si ripete alcune volte; si calma tutto e alla fine tante voci con un vento

e una pioggia”.

Leggendo questa descrizione ripenso a tutti quegli operatori del settore che mi hanno riferito di

avere difficoltà nell’impostazione di un programma di audizioni perché, secondo il loro giudizio,

i bambini/ragazzi “non sono minimamente interessati alla musica e invece d’ascoltare fanno

gazzarra”. E’ importante fare alcune considerazioni sull’ascolto tecnico che spesso si attua a

scuola. L’abitudine a pensare il bambino come un adulto in miniatura e a proiettare le aspettative

degli educatori come reali esigenze dei bambini, fa nascere percorsi didattici  eccessivamente

analitici e inidonei ai bisogni e agli interessi infantili.

Programmare puntando su obiettivi di riconoscimento dei timbri, delle altezze, delle entrate dei vari
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strumenti, risulta inadatto, poco stimolante e vincolato ad un ascolto continuamente interrotto dalla

verbalizzazione.

Tutto ciò può determinare solo disattenzione e disaffezione nei confronti della musica. La musica

è fatta per essere “sentita” come prodotto intero da cui trarre piacere.

Mettendo in relazione le diverse risposte dei bambini, abbiamo la possibilità di confrontare le

diverse angolazioni descrittive. Ma tutto questo può avvenire rispettando la prassi dell’ascolto

globale abbinata a poche e corrette consegne.

Così l’aver considerato l’aspetto emotivo/affettivo o quello razionale, l’estrema sintesi o la

minuziosa analisi, quando il bambino è motivato e ha qualcosa di veramente suo da esporre e da

presentare ai compagni, fa scaturire un quadro completo che sarà oggetto di discussione e di

disamina successiva.

Come abbiamo già visto nella descrizione riferita ai Pink Floyd, i cambiamenti sono sentiti con

notevole precisione ma hanno, come punti di riferimento, immagini e percezioni molto personali,

dove l’elemento della temporalità sembra perdersi completamente.

“La musica parte come se qualcuno si sposa”, riferisce in apertura la piccola ascoltatrice,

spostando subito l’attenzione dall’analisi oggettiva a quella dell’immagine, del ricordo o del vissuto

personali.

“La carriola” di cui  parla (in realtà il cigolio di un cancello o di una porta in ferro) e il “temporale”

sono approssimazioni sonore, ma per la bambina rappresentano il collante con cui ha ricostruito

la temporalità e l’unità del brano.

Un’altra bambina, sulla stessa musica, annulla completamente la descrizione raccontando invece

una storia: “Che lei era nella sua camera e ha visto dalla finestra lui che era andato a fare

un giro con un’altra ragazza”.

Non ci è dato sapere cos’è che ha fatto scaturire questa sua esigenza e da quali associazioni sonore

sia stata contagiata la bambina che, con estrema coerenza, dà come titolo “Le lacrime di Luisa”

e immagina “Delle scenate tristi perché non se l’aspettava che lui andava con un’altra”.

Dopo attenta verifica ho constatato che nelle descrizioni della bambina, a proposito di altre

musiche, prevaleva l’elemento sonoro/musicale e quindi le suggestioni evocate dal brano dei Pink

Floyd erano state solo un volo estemporaneo, un rapimento improvviso e sentito.

Per la musica di Debussy alcuni bambini hanno prodotto descrizioni che, partendo da elementi

sonoro-strumentali e da considerazioni musicali, si concludevano con  caratterizzazioni evocative

ed immaginative così originali ed efficaci da sminuire completamente il valore della prima parte.

“C’è l’arpa misteriosa, ad un certo punto sembra che uno scappa ed un altro che si ritira”.

“Questa musica è fatta con il flauto e l’arpa e mi fa sembrare il mare dove c’è un delfino

che danza nell’acqua poi viene uno squalo, poi si sfidano”.

“Lenta, lenta, poi più alta e finisce lenta, poi veloce più alta e sembra che faccia dei giri su

se stessa”.

“La musica è sia divertente ma anche bella ed all’inizio si sente come se un signore suonasse

il pianoforte, poi la musica si sente come dovesse rimbombare contro il muro, dopo poco

tempo si sente tutto piano, piano, poi, come nei cartoni che i fiori dovessero sbocciare, dopo

un po’ ricominciasse tutto dall’inizio”.

“La gazza ladra” di Rossini è stata descritta da un bambino in modo preciso e tecnico,

rappresentando sicuramente un’eccezione: “All’inizio sembra la musica dei tamburini poi

dopo c’è una musichetta con dei violini dopo c’è una musica molto grande con dei tamburi

poi c’è una pausa poi una musica molto triste poi viene leggermente più allegra e per cinque
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minuti c’è quella poi incomincia a venire forte, ancora più forte, fortissima e poi viene

leggermente più veloce poi c’è un grande rumore con misti strumenti e alla fine c’è un

rumore fortissimo”.

All’estremo opposto, con una grande efficacia descrittiva, c’è questo divertentissimo “percorso

musicale rossiniano” ricco di immagini e visioni che sembrano veramente scandire i passaggi e i

cambiamenti musicali: “La musica è allegra, vivace ed esprime un senso di gioia. All’inizio

è un po’ lenta come il cinguettio degli uccelli ma poi diventa più veloce, ad un certo punto

sembra che qualcuno continua a girare con una musica molto forte, dopo c’è un valzer

prima piano poi forte, dopo di questo sembra che ci sia una tempesta, dopo si sente come

un funerale ma diventa subito normale e poi sempre più forte come se ci fosse una grande

festa e poi ecco di nuovo c’è il temporale e dopo tre tocchi di quella specie di padella la

musica termina”.

Un bimbo di terza, sempre descrivendo “La gazza ladra”, con un’operazione di estrapolazione

(una parte per il tutto) condensa nella prima parte del brano la sua idea musicale: “All’inizio

sembra che c’è una parata di un circo con una bella musica e che si sentono i coperchi e i

tromboni”.

Titolo: “Il circo”.
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3 - USO DEI COLORI, SINESTESIA, FISIOGNOMICA,

GLOBALITA’ E  RAPPRESENTAZIONE GRAFICA

“A nera. E bianca. I rossa. O verde. U blu”, cantava il giovane Arthur Rimbaud in “Voyelles”.

Ma non sono soltanto fantasie poetiche.

Le esperienze di “audizioni colorate” come le definì alla fine del secolo scorso lo studioso francese

A. Binet, sono note da tempo e non sono limitate alle vocali: musicisti come Franz Listz, Aleksander

Skrijabin e Nicolaj Rimskij-Korsakov, per esempio, vedevano a colori le note musicali.

Lo psicologo inglese Simon Baron-Cohen ha condotto recentemente una ricerca neurologico-

sinestetica abbinando una risposta cromatica ad una serie di stimoli sonori, di lettere e di parole.

I risultati sono significativi e si è scoperto che, oltre ad una percentuale di variabilità e soggettività

all’interno del campione di adulti, esiste una concordanza maggioritaria.

Ad esempio la I , per l’89%, è di color bianco-grigio e la U è giallo-marrone.

I risultati della mia indagine sulla “musica variopinta” non sono così significativi (se non per alcune

eccezioni) ma, sicuramente, sottilineano una certa tendenza.

Così come il campione di Baron-Cohen ha bocciato la fantasia di Rimbaud, anche i bambini della

mia ricerca non ne vogliono sapere del colore blu abbinato alla celeberrima rapsodia gershwiniana.

Si potrebbe reintitolare “Rapsodia in verde-giallo-rosso”.

La cromoestesia è una percezione assai diffusa tra i bambini e molto sentita.

Moltissimi mi hanno confidato di non fare alcuna fatica ad immaginare la musica colorata, anzi è

una sensazione così prepotente che risulterebbe difficile tenerla a bada e non sfruttarla.

Vediamo ora di raccogliere più dati sull’argomento cromatologico.

Ogni colore è legato ad un simbolismo che si perde nella notte dei tempi, con le origini dell’uomo,

fondendosi con i suoi miti, i suoi istinti, le sue emozioni e i suoi bisogni primari.

“In principio la vita dell’uomo era regolata da due fattori, al di fuori del suo controllo: la

notte e il giorno, l’oscurità e la luce. La notte determinava un ambiente nel quale le azioni

dovevano cessare, sicché l’uomo si rifugiava nella sua caverna, si avvolgeva nella sua

pelliccia per dormire, oppure saliva su un albero e si metteva a proprio agio, come poteva,

aspettando l’alba.

Il giorno portava un ambiente nel quale era possibile agire, sicché egli si metteva di nuovo

in viaggio per rifornire le sue scorte di foraggio o per cacciare.

La notte portava passività, immobilità e, in generale, un rallentamento del metabolismo ed

una più ridotta secrezione ormonale; il giorno portava con sé le possibilità dell’azione, un

aumento del metabolismo e delle secrezioni endocrine, fornendogli, così, energia e stimolo.

I colori associati con questi due ambienti sono: il blu scuro del cielo notturno ed il giallo

lucente della luce del giorno. Il blu scuro è, dunque, il colore della quiete e della passività;
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il giallo lucente il colore della speranza e dell’attività, ma, poiché tali colori rappresentano

l’ambiente della notte e del giorno, essi sono fattori che pongono un controllo sull’uomo e

non sono controllabili dall’uomo; per questo vengono descritti come colori “eteronomi“,

cioè colori che pongono un controllo dall’esterno.

La notte (blu scuro) impone all’attività di cessare e forza il riposo; il giorno (giallo lucente)

permette l’attività ma non la impone.

Per l’uomo primitivo, l’attività di regola, prendeva due forme (a seconda che egli stesse

cacciando o attaccando, oppure che fosse cacciato e si dovesse difendere dagli attacchi):

attività diretta verso la conquista e il possesso, o attività diretta verso la conservazione di

se stesso. L’azione dell’attacco e della conquista è universalmente rappresentata dal colore

rosso; la difesa dal suo complementare, il verde.

Poiché queste azioni, sia di attacco (rosso) che di difesa (verde), sono sotto il suo controllo,

questi fattori e colori sono descritti come “autonomi”, cioè che si regolano da sé.

D’altra parte, essendo l’attacco considerato come un’azione di conquista, volta all’esterno,

viene definito “attivo”; di contro la difesa, essendo interessata soltanto all’istinto di

autoconservazione, è considerata “passiva” (non importa se molte azioni debbono essere

compiute nel tentativo di sottomettere, con una clava, una tigre dai denti aguzzi)”.

(Max Luscher “Il test dei colori”).

“La teoria espressionistica è prevalentemente un’analisi degli effetti cromatici come

espressione che gli oggetti colorati suscitano dalla psiche umana.

I colori sono visti come riflessi delle emozioni umane, e nel contempo come riflessi

dell’attività sensibile.

Praticamente la teoria espressionistica si propone di analizzare i problemi psicologici del

colore, il modo in cui i colori giocano sull’inconscio, e l’attribuzione di senso che ne viene

loro data.

Per esempio, illuminare una sala da pranzo con luce rossa, o con luce gialla, o con luce

verde, e vedere di conseguenza le diverse portate dei piatti emanare riflessi rossi o gialli o

verdi, fa perdere l’appetito ai commensali, e ciò è stato sperimentato in quanto i

commensali non sopportano di vedere la carne gialla o verde, il vino verde-blu, o le uova

e il pane verdi.

Tutti ammirano l’azzurro del cielo e del mare, per il senso di benessere e di distensione che

danno; eppure la tinteggiatura degli avvolgibili delle finestre o delle tegole dei tetti in

azzurro mare, o delle pareti di una stanza o del suo soffitto in azzurro cielo, suscita un senso

di fastidio. Il viso umano rosso-paonazzo o rosso sanguigno denota un temperamento

collerico, mentre un viso umano gialliccio o verdastro suscita l’impressione della malattia.

Il cielo rosso, oppure la luce dell’ambiente esterno diffusamente giallastra, crea in noi la

sensazione della tempesta, dell’imminente bufera, dello sconvolgimento delle forze cosmiche;

mentre il cielo azzurro crea la sensazione del sereno, dell’equilibrio.

Gli ambienti interni tinti tutti di bianco, con mobili tutti bianchi, suscitano un senso di

disagio, per la sensazione d’ipocrisia, di falso puritanesimo e perbenismo che spesso emana

da questi ambienti.

I mobili tinti di bianco e rosso-arancio suscitano una sensazione di superficialità, di

frivolezza da vacanze, o di amenità da bontemponi, mentre i mobili e gli ambienti scuri, sul



59

verde bottiglia, il violaceo, il rosa scuro, suscitano una sensazione di superficialità

intimistica, di involuzione, di privato.” (A. Marcolli “Teoria del campo”).

“Vasilij Kandinskij riflette meno assiomaticamente un destino di consonanze fra la forma

e i colori (1912) e i suoni musicali (azzurro-flauto, blu-violoncello), riassumendo con grande

chiarezza per uso degli artisti, e a esplicitazione della sua produzione artistica, il tema dei

colori fisiologici presenti in Goethe, sensibilizzandoli verso le armonie dei suoni e ai

parallelismi con la musica”.

“L’orchestrazione dei colori di Kandinskij è tuttavia singolare per la sua autenticità

didattica: così all’origine dell’argomento cromatico (il caldo e il freddo) si farebbero

apparire gli aspetti fondamentali del giallo e del blu e la loro rispettiva forza centrifuga e

centripeta per richiamare sentimenti archetipici come il “corporeo” (giallo) e lo “spiritua-

le” (blu). Chiaro e scuro infonderebbero un secondo contrasto rispetto al caldo e freddo

come la resistenza al mondo, la vita, la nascita (bianco); la passività, la sofferenza, il

passaggio, la morte (nero). Il bianco agisce sulla nostra psiche come un grande silenzio che

per noi è assoluto ma è simile a un silenzio musicale in cui il suono sta tutt’intorno e la

risonanza preme di qua e di là; il nero invece è un suono presente, un’eco continua come

un basso ostinato. Il terzo contrasto appare tra il rosso e il verde accanto a stimoli opposti

di immobilità potente e di impotente immobilità. In fine il quarto contrasto è segnato

dall’arancione che provenendo dal giallo si muove in direzione centrifuga e il viola che dal

blu passa verso una mobilità centripeta. (M. Brusatin “Storia dei colori”).

Nella nostra società il ruolo del colore assume sempre più importanza e sempre più sofisticate

stanno diventando le tecniche pubblicitarie o di marketing che si occupano di “vendite colorate”.

A scuola insegnanti e psicologi traggono interessanti indicazioni circa la personalità dei bambini

nell’osservazione dell’uso e della stesura dei colori.

Insomma sul colore molte autorevoli menti hanno scritto e dissertato e la ricerca  pluridisciplinare

continua: infatti il territorio del colore copre una vasta area di confine tra storia e mito, arti e scienze,

fisica, psicologia e filosofia.

Questo lungo preambolo sul colore consente una più attenta disamina di quanto emerso nella

ricerca. Alcuni colori sono stati usati in modo abbastanza ripetitivo nelle diverse rappresentazioni

grafiche. Il verde chiaro (il colore più usato in assoluto) e l’azzurro vengono scelti per sottolineare

il gradimento, il piacere assorbito, la distensione che ha procurato la musica. Raggiungono

entrambi valori più alti in presenza di musiche dolci, lente, serene (acqua, flauto, “Un americano

a Parigi ”, “Sinfonia n° 5” di Mahler) ma sono stati oggetto di scelta anche in Beethoven e M. Davis

(verde brillante steso con forza).

Nero, rosso, giallo, arancione e rosa sembrano possedere identità e significati più precisi. Il nero

e il rosa occupano posizioni decisamente antagoniste, antitetiche nel linguaggio cromatico-

musicale.

Quando il nero è molto usato (lupo, temporale, Albinoni e Stravinsky) il rosa è quasi assente.

Viceversa il significativo uso del rosa (arpa, flauto, Mozart e Metheny) annulla completamente

la presenza del nero.

Il giallo, il rosso e l’arancione sono colori caldi, alle volte con funzioni di complementarità, ma che

mantengono caratteristiche differenti.
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Il rosso porta con sé forza ed energia vitale ma anche violenza, significati di sangue e morte.

Lo vediamo stagliarsi (24 bambini) unito al nero in Stravinsky.

Molto frequente anche in M. Davis, Beethoven e negli eventi sonori lupo, arpa e temporale.

Il giallo è molto usato per campane, flauto, gufo e Ravel ma, soprattutto, compare in seconda

posizione per arpa, Mozart, Gershwin, Beethoven, Davis, Mingus e Pink Floyd, dove il senso del

movimento e dell’energia è prevalente.

Il grigio è un colore che non raggiunge mai valori molto alti (ad eccezione di campane e sirena)

ma si annulla completamente in presenza di musiche vivaci e forti come quelle di Davis, Byrne,

Rossini e Strauss, mentre diventa più consistente in Mahler, Metheny e Debussy.

Il blu è equamente distribuito all’interno del programma d’ascolto, ma prevale leggermente

nell’abbinamento con le musiche più dolci e lente.

Può essere curioso sottolineare che proprio nella “Rapsodia in blu” raggiunge il valore più basso

(2).

Viola e ciclamino hanno la tendenza a seguire lo stesso andamento e raggiungono i valori più alti

in Mozart e Stravinsky (rispettivamente 11 e 9 per entrambi). La scelta del marrone, colore della

terra caldo e concreto, si abbassa in presenza di sonorità e musiche “aeree” quali gufo/civetta,

“Il bel Danubio blu”, “L’après-midi d’un faune”, “La gazza ladra”, “Rapsodia in blu” e “In her

family”, mentre aumenta con le musiche di Mozart, Beethoven e Byrne.

Cerchiamo di dare un’identità cromatica al nostro programma d’ascolto considerando, in

successione, i primi quattro colori scelti dai bambini:

USO DEI COLORI

EVENTI SONORI

LUPO

NERO (19) MARRONE (19) VERDE (16) ROSSO (14)

CAMPANE

GIALLO (29) ARANCIONE (13) GRIGIO (11) ROSSO (11)

SIRENA

BLU (18) AZZURRO (15) VERDE (12) GRIGIO (12)

ACQUA

AZZURRO (52) BLU (20) VERDE (9) ROSSO (8)

GUFO

GIALLO (18) MARRONE (13) ARANCIONE (12) VERDE (11) NERO (11)

ARPA

ROSSO (18) GIALLO (18) VERDE (12) NERO (9) ARANC. (9) CICLAM. (9)

TEMPORALE

BLU (22) NERO (16) ROSSO (16) GIALLO (13)

FLAUTO

GIALLO (22) VERDE (19) ROSSO (12) ARANC. (11) ROSA (11)

FRAMMENTI

MOZART

ROSSO (19) GIALLO (17) VERDE (16) CICLAM. (11) VIOLA (11) MARR. (11)
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GERSHWIN

VERDE (22) GIALLO (18) ARANCIONE (15) ROSSO (14)

BEETHOVEN

ROSSO (20) GIALLO (15) AZZURRO (12) VERDE (12) ARANCIONE (11)

DAVIS

ROSSO (22) GIALLO (19) VERDE (19) ARANC. (11) BLU (8) AZZURRO (8)

MAHLER

VERDE (20) AZZURRO (14) GIALLO (13) ROSSO (13) NERO (9) MARR. (9)

BYRNE

ARANC. (18) VERDE (18) GIALLO (17) ROSSO (14) CICLAM. (8) MARR. (8)

STRAVINSKY

 ROSSO (24) NERO (18) GIALLO (16) VIOLA (9) CICLAMINO (9)

METHENY

ROSSO (22) VERDE (17) AZZURRO (13) GIALLO (10) ARANCIONE (10)

BRANI

STRAUSS

ARANCIONE (13) ROSSO (7) GIALLO (7) AZZURRO (6) CICLAMINO (6)

ALBINONI

AZZURRO (11) VERDE (10) NERO (7) ROSSO (6)

MINGUS

VERDE (11) GIALLO (9) AZZURRO (9) ARANCIONE (8)

DEBUSSY

VERDE (8) ARANCIONE (8) GIALLO (7) ROSSO (6)

PINK FLOYD

VERDE (11) GIALLO (9) ROSSO (7) BLU (7)

ROSSINI

VERDE (13) ROSSO (9) ARANCIONE (9) AZZURRO (7)

RAVEL

GIALLO (11) VERDE (10) ROSSO (9) AZZURRO (6) VIOLA (6)

GERSHWIN

VERDE (14) ROSSO (9) GIALLO (8) AZZUR. (7) CICLAMINO (7)

Ho descritto precedentemente come il bambino possa percepire la qualità degli oggetti secondo

caratteristiche affettive e motorie. Nella percezione fisiognomica tutto si anima e si permea di

contenuti intersensoriali.

Nel gioco del “se fosse...“ mettiamo in campo proprio queste modalità percettive.

Il bambino non fa altro che proiettare le qualità della musica su altri “oggetti” cercando di trovare

possibili abbinamenti, analogie, somiglianze.
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Quel piccolo ascoltatore che, descrivendo il frammento di Metheny, ha riferito che  “questa

musica è buona e gentile” ha dato un volto e una fisionomia al brano  personificandolo.

La mia proposta si è realizzata attraverso una serie di strisce di disegni (non sempre ben definiti

e volutamente ambigui) rappresentanti animali, case, figure familiari e  situazioni di gioco di varia

specie e tipologia, esprimenti  differenze e caratteristiche  importanti per la vita affettiva del

bambino.

Occorre però sottolineare che alcune strisce sono risultate più significative e più fruibili per i

bambini. Le domande chiuse hanno evidenziato in modo netto le concordanze del campione,

permettendo di verificare anche l’articolarsi delle risposte e il loro livello di standardizzazione. Nel

gioco fisiognomico il bambino ha abbinato qualità che sentiva presenti nella musica (timbro, altezza,

ritmo, linea melodica) e caratteristiche affettivo-motorie. Mi pare, ad esempio, che l’animale n°

1 (elefante) sia stato scelto dai bambini in quanto maggiormente rappresentativo dell’elemento

sonoro-musicale: le campane (33) e la  sirena  (42) sembrano dovere l’abbinamento ad una

somiglianza ritmico-timbrica (il grave rintocco delle campane richiama i pesanti passi di un elefante)

o una somiglianza legata alla durata, all’intensità e all’altezza (la sirena di una nave, come il barrito,

ha una sonorità lunga, forte e bassa).

Nell’abbinamento temporale-elefante (27) sembrano intervenire maggiormente fattori e

caratteristiche emotivi e affettivo-motori: il colore, le dimensioni e la forza distruttiva del

pachiderma sono paragonati al potente evento naturale.

Identificati con la figura n° 3 (uccello) sono il  gufo  (86), la “Sinfonia n° 5” di Mahler (31), “In

her family” (33), “Il bel Danubio blu” (17), “L’après-midi d’un faune” (22), “La gazza ladra” (18)

e “Rapsodia in blu” (14), esprimenti diversi tipi di volo. E’ interessante confrontare queste risposte

con quelle riguardanti aggettivi e rappresentazione grafica: c’è corrispondenza tra a) scelta

dell’animale “uccello”, b) definizioni quali “leggera, lenta, triste, dolce” e c) presenza di linea

morbida ondulata e linea intrecciata, anche in complesse volute.

Con un serpente i bambini hanno indicato il flauto (25), “Make believe mambo” (21), “The final

cut” (12) e “Bolero” (27). Particolarmente in evidenza quest’ultimo dato che è il più alto, pur

essendo riferito al campione minimo che esclude i bambini del 2° ciclo. Credo sia importante

metterlo in relazione all’immaginario corporeo, alle storie fantastiche e alle rappresentazioni

grafico-pittoriche che svilupperemo nel capitolo successivo.

Il “panda“, animale che nell’immaginario collettivo rappresenta la dolcezza, la tenerezza, il bisogno

d’affetto e di cure particolari, è stato abbinato all’ arpa (23),  “Sinfonia n° 40” di Mozart (32),

“Un americano a Parigi” (21), “Sinfonia n° 9” di Beethoven (24), “Adagio in sol minore” (15). E’

interessante notare come, ad eccezione della musica di Albinoni dove c’è una netta contrapposizione

tra la scelta dell’animale “panda” e la scelta della casa “rudere” (posizione ambivalente), la

correlazione animale-casa, per quanto riguarda le musiche precedentemente citate, è rappresentata

dal binomio “panda-villa” o “panda-baita”. Il “pescecane” compare come scelta prevalente

nell’evento sonoro acqua (82) e nella “Sagra di primavera” (26) con un abbinamento che sembra

evocare una devastante aggressività (il lettore è invitato a confrontare i contenuti dell’immaginario

e dei disegni riguardanti la musica di Stravinsky).

Molto coerente l’interpretazione della musica di M. Davis: la scelta della figura n° 5 (felino) sembra

ben assimilabile alla rappresentazione grafica (linea con picchi-linea dura a segmenti), agli aggettivi

(paurosa, forte, ritmata, spezzata), alle posizioni e all’immaginario corporeo che fanno riferimento

al senso della tensione e dell’aggressività tipiche del felino.
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La figura n° 2 della striscia “casa” (casa diroccata, rudere) compare con forte prevalenza in lupo

(51), sirena (36),  temporale (72), “La sagra di primavera” (50) e “Adagio in sol minore” (18).

L’abbinamento parrebbe rappresentare, simbolicamente, un disagio interiore e una rottura

psicologica dovuti ad un dolore, un’angoscia o una aggressione.

Confrontando l’immaginario e le rappresentazioni grafico-pittoriche delle sonorità e delle musiche

in oggetto, riusciamo a definire meglio la valenza proiettiva ed emotivo-affettiva, che trascende e

supera il semplice aspetto percettivo fisiognomico.

La figura n° 1 (baita) è stata scelta per acqua (30), arpa (30), “Un americano a Parigi” (28) e per

“Sinfonia n° 5” di Mahler (30).

La figura n° 4 (villa/tempio) risulta maggioritaria per campane (66), “Sinfonia n° 40” di Mozart

(32), “Sinfonia n° 9” di Beethoven (36), “In her family” (33), “Il bel Danubio blu” (17). Le due

ultime figure, che ritroviamo a pari merito in “Après-midi d’un faune” (16), costituiscono un

binomio complementare: quando l’una è prevalente, l’altra (nella maggior parte dei casi) è in

seconda posizione (es.: Mahler prima posizione baita, villa seconda posizione; Strauss prima

posizione villa, seconda posizione baita).

Anche se l’elemento percettivo fisiognomico è più evidente, mi pare che sia ancora prioritaria la

portata proiettiva dell’abbinamento: desiderio di isolamento, ricerca di serenità e di pace interiori.

La figura n° 5 (capanna) è stata vissuta e riconosciuta come elemento di primitività e di libertà e

come tale è stata collegata al verso dell’uccello (27).

La figura n° 2 (grattacielo) viene percepita fisiognomicamente come simbolo di modernità, di

velocità e di ritmicità, occupando una posizione maggioritaria nelle musiche di Davis (35), Byrne

(35), Mingus (24), Pink Floyd (18) e Rossini (16).

Abbiamo riferito precedentemente della diversa significatività e della diversa fruizione delle strisce.

Le categorie “pubblicità” e “gioco”, infatti, hanno risentito di una forte standardizzazione.

Per la prima la quasi totalità dei bambini ha concentrato la risposta sulla figura n° 6 (caramelle),

mentre per la seconda il principale punto di riferimento è stato la figura n° 5 (giochi espressivi e

creativi).

Anche le strisce “film” e “emozioni” risentono parzialmente di questa standardizzazione.

Sulla “famiglia” possiamo effettuare interessanti rilevazioni per quanto riguarda la presenza della

figura maschile o femminile e l’età dei diversi personaggi disegnati scelti. Possiamo formulare

alcune ipotesi:

1) gli eventi sonori e le musiche più forti e più caratterizzate ritmicamente hanno determinato la

scelta della figura n° 1 (giovane uomo/papà). E’ il caso del lupo (27), sirena (21), “Sinfonia

n° 40” (25), entrambe le musiche di Gershwin (22) e (17), “Sinfonia n° 9” (32), “Portia” (25),

“Make believe mambo” (30) e “La gazza ladra” (13 a pari merito con la figura n° 2).

2) “ Bolero” (14), “ Final cut” (14), “Adagio in sol minore” (14), “In her family” (24), “Sagra di

primavera” (26), “Sinfonia n° 5” (24) e gufo/civetta (22), sono stati abbinati alla figura n° 4

(donna di mezza età/zia). Sono eventi sonori e musiche che hanno avuto uno scarso indice di

gradimento.

3) campane (20), flauto (24), acqua (36), “Il bel Danubio blu” (13), “Devil blues” (16) e

“L’après-midi d’un faune” (17), sono suoni e musiche correlate alla figura n° 3 (fratello/

sorella), quasi a volerne significare l’esuberanza, la freschezza e la vitalità.

Le due domande riguardanti il “momento della giornata” e il “periodo della vita” si sono rivelate

particolarmente interessanti per i bambini.
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Con molta facilità essi sono riusciti a cogliere gli abbinamenti, le evocazioni e i ricordi suscitati dalle

musiche, spesso ampliando e corredando le risposte con particolari interessanti (“mi ricordo la

notte quando sono a letto e penso a tante cose brutte”, “quando esco da scuola a

mezzogiorno e sono tanto felice”, “mi ricorda un episodio e cioè questo che ero andata da

piccola sulle giostre e piangevo perché avevo paura”).

A differenza dell’analisi sugli aggettivi, dove è emersa una buona capacità di individuazione delle

qualità riferite alla musica e una larghissima concordanza interpretativa, quella sulla rappresentazione

grafica (“se fosse una linea?”) ha presentato grandi difficoltà.

La forte articolazione, l’estrema variabilità e la gamma di sfumature delle espressioni grafiche ha

costituito un problema sia a livello di catalogazione che a livello di risultati statistici.

Tra i frammenti e i brani solo le musiche di Davis, Debussy e Strauss hanno avuto una forte

caratterizzazione e un’ampia concordanza, mentre tra gli eventi sonori si evidenziano, in tal senso,

campane, gufo/civetta e acqua.

Vi propongo ora un profilo fisiognomico dell’intero programma d’ascolto che ho realizzato

considerando la figura maggiormente scelta all’interno di ciascuna categoria/striscia, corredata dal

numero di consensi attribuito dai bambini.

Stessa impostazione per quanto riguarda  rappresentazione grafica, aggettivi, emozioni, momento

della giornata e periodo della vita, con l’avvertenza che là dove non era possibile quantificare

esattamente perché in presenza di domande aperte (rappresentazione grafica) o risposta multipla

(aggettivi), ho riportato la tendenza statistica più rappresentativa.

PROFILO FISIOGNOMICO

LUPO

animale:  54
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casa:  51

famiglia:  27

giochi:  33

rappresentazione grafica: linea orizzontale - linea ondulata

CAMPANE

animale:  33

casa:  66

famiglia:  20

giochi:  28

rappresentazione grafica: linea con picchi - serie di segmenti obliqui o verticali

SIRENA

animale:  42

casa:  36
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famiglia:  21

giochi:  62

rappresentazione grafica: linea orizzontale discendente/ascendente - linea con

lunghe onde

ACQUA

animale:  80

casa:  30

famiglia:  36

giochi:  25

rappresentazione grafica: linea con leggere ondulazioni o con innumerevoli piccole

onde

GUFO/CIVETTA

animale:  86

casa:  27
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famiglia:  22

giochi:  19

rappresentazione grafica: linea con picchi di uguale o diversa grandezza

ARPA

animale:  23

casa:  30

famiglia:  27

giochi:  43

rappresentazione grafica: linea morbida ondulata che si intreccia anche fittamente

TEMPORALE

animale:  27

casa:  72
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famiglia:  23

giochi:  40

rappresentazione grafica: linea con picchi/frastagliata - segmenti verticali o obliqui

FLAUTO

animale:  25

casa:  32

famiglia:  24

giochi:  42

rappresentazione grafica: linea intrecciata - linea mista ( presenza tratti morbidi e

duri con picchi )
MOZART

animale:  32

casa:  40

famiglia:  25



69

giochi:  48

rappresentazione grafica: linea con picchi o con alte onde irregolari

aggettivi: allegra, leggera veloce

pubblicità e film:  24  e  51

momento della giornata:  mattinata

GERSHWIN

animale:  21

casa:  28

famiglia:  22

giochi:  36

rappresentazione grafica: linea ondulata che si intreccia

aggettivi:  lenta, allegra, simpatica

pubblicità e film:  28  e  32

momento della giornata: sera - primo mattino

BEETHOVEN

animale:  24

casa:  36

famiglia:  32
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giochi:  32

rappresentazione grafica: linea mista con onde, picchi e frastagliature

aggettivi: forte, gioiosa/allegra, squillante/rumorosa

pubblicità e film:  21  e  24

momento della giornata: primo mattino e pomeriggio

DAVIS

animale:  24

casa:  35

famiglia:  25

giochi:  28

rappresentazione grafica: linea con picchi - linea dura a segmenti

aggettivi: paurosa, forte, ritmata/spezzata

pubblicità e film:  22  e  20

momento della giornata: sera

MAHLER

animale:  31

casa:  30

famiglia:  24
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giochi:  32

rappresentazione grafica: linea piatta, ondulata e intrecciata

aggettivi: lenta, leggera, triste/dolce

pubblicità e film:  30  e  35

momento della giornata: primo mattino e sera

BYRNE

animale:  21

casa:  35

famiglia:  30

giochi:  44

rappresentazione grafica: linea con picchi, frastagliata - scarabocchi

aggettivi: allegra, scatenata, veloce/vivace

pubblicità e film:  16  e  35

momento della giornata: primo pomeriggio

STRAVINSKY

animale:  26

casa:  50

famiglia:  26
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giochi:  23

rappresentazione grafica: linea dura con picchi o linea frastagliata

aggettivi: spaventosa/terrorizzante, forte, triste

pubblicità e film:  30  e  31

momento della giornata: primo mattino

METHENY

animale:  33

casa:  26

famiglia:  24

giochi:  31

rappresentazione grafica: linea con leggere ondulazioni - linea morbida che si
intreccia

aggettivi: lenta, triste, dolce

pubblicità e film:  24  e  32

momento della giornata: primo mattino e sera

STRAUSS

animale:  17

casa:  17

famiglia:  13
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giochi:  20

rappresentazione grafica: linea ondulata o intrecciata

emozioni:  33

periodo della vita:  30  ricordi felici della prima infanzia

ALBINONI

animale:  15

casa:  18

famiglia:  14

giochi:  16

rappresentazione grafica: linea dura con onde alte e picchi

emozioni:  29

periodo della vita:  36  episodi: morti, funerali, situazioni familiari tristi, incidenti,

ospedali

MINGUS

animale:  11

casa:  24

famiglia:  16
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giochi:  21

rappresentazione grafica: linea mista dura che forma una rappresentazione unica

emozioni:  49

periodo della vita:  36 episodi: uscita da scuola, gioco, fatti allegri, vacanze

DEBUSSY

animale:  22

casa:  16

famiglia:  17

giochi:  13

rappresentazione grafica: linea morbida a onde che si intreccia anche in complesse
volute

emozioni:  31

periodo della vita:  36 episodi: risvegli, giochi tranquilli, primi amori ma anche

paure

PINK FLOYD

animale:  12

casa:  18

famiglia:  14
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giochi:  19

rappresentazione grafica: linea mista dura

emozioni:  31

periodo della vita:  28  episodi: racconti misti di tristezza e gioia

ROSSINI

animale:  18

casa:  16

famiglia:  13

giochi:  19

rappresentazione grafica: linea morbida che si intreccia

emozioni:  28

periodo della vita:  26 episodi: racconti di situazioni allegre e dinamiche
RAVEL

animale:  27

casa:  21

famiglia:  14
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giochi:  14

rappresentazione grafica: linea che si intreccia - linea frastagliata

emozioni:  22

periodo della vita:  31  episodi: racconti misti senza alcuna prevalenza

GERSHWIN

animale:  14

casa:  18

famiglia:  17

giochi:  26

rappresentazione grafica: linea con picchi, frastagliata - scarabocchi

emozioni:  33

periodo della vita:  38  episodi: gita, carnevale, situazioni giocose, presenza di
animali, rincorse
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4 - MOVIMENTO, POSIZIONI E RAPPRESENTAZIONE CORPOREA

Per il bambino l’ascolto musicale è sempre profondamente legato alla corporeità e al movimento.

Non soltanto egli soddisfa un bisogno istintivo e un’esigenza espressiva, ma trova una adeguata

canalizzazione fisiologica al forte stimolo emotivo da cui è investito.

Sembra che ricavi dal movimento (molti autori tra cui D. Gaita  avvalorano questa ipotesi)  un’idea

e un senso circa la musica ascoltata.

Nella fase di lavoro sulle schede, anche quando i bambini erano impegnati nella produzione

immaginativa scritta o disegnata, trasparivano elementi di motricità ridotta o simbolica.

Rivedendo le videoregistrazioni abbiamo potuto osservare con maggior attenzione mani e piedi

che segnavano il tempo, dita che disegnavano in aria movimenti ideali, dondolamenti del corpo,

espressioni mimico-facciali, pantomime di direzione d’orchestra.

Tra le osservazioni fatte sui video voglio approfondire quella riguardante una reazione tipica del

bambino in quell’esperienza: il riso.

Completamente assente durante la fase di ascolto attivo (che segue la prima audizione delle 3

batterie) nella quale il movimento agisce, in qualche modo, come valvola di sfogo o totale

liberazione delle emozioni e dei meccanismi psicologici  (troviamo il riso solo in relazione ad un

evento o a una situazione di comunicazione bambino/bambino o bambino/gruppo, oppure può

evidenziarsi un sorriso rilassato di serenità), compare invece nella terza fase, più in particolare nel

momento di ascolto passivo che prelude al lavoro sulle schede.

Si possono formulare due ipotesi sulla funzione del riso infantile:

a) incapacità di controllare le emozioni

b) impossibilità di dare risposte a forti stimoli emotivi e conseguente ricerca di una difesa

socialmente accettabile.

La limitazione di reazione attiva genera dunque la risata.

Naturalmente ho sempre permesso tale manifestazione sia perché non intendevo reprimere una

autentica necessità dei bambini sia perché la reputavo funzionale per la buona riuscita della prova

d’ascolto. La mia accettazione e il mio commento complice e istrionico, permettevano un

immediato riassorbimento dell’imbarazzo e ridavano ai bambini la possibilità di ritornare a

sintonizzarsi gradualmente con la musica.

Passiamo all’analisi vera e propria del movimento.

Ciò che risalta maggiormente è l’evoluzione che compie il bambino dai 6 ai 10 anni. Mentre per

i piccoli di prima e seconda elementare si tratta di un movimento poco differenziato e poco attento

alle qualità sonoro-musicali, per i più grandi di terza e quarta è ben visibile l’attenzione posta nel

ritmo e nella precisione d’esecuzione riservata all’inizio, alle pause e al finale.
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Altezza e timbro non sembrano sollecitarli particolarmente, mentre l’intensità è molto percepita.

Detto questo, il simbolismo dei movimenti e delle posizioni è lo stesso per le due classi d’età. Per

eventi sonori quali lupo, sirena, temporale e musiche lente (Mahler, Stravinsky, Metheny,

Albinoni e Debussy) fondamentale da parte di tutti è stata l’occupazione del pavimento (massima

aderenza corporea)   intesa evidentemente come bisogno di sicurezza, rifugio, rilassamento, senso

di mistero o angoscia.

Nella parte centrale del brano di Stravinsky (ingresso fragoroso di timpani, piatti, gong e fiati

dissonanti) la caduta a terra e il disorientamento motorio sono stati pressoché totali.

Acqua, arpa, Mozart, Beethoven, Byrne, Mingus e Gershwin hanno indotto a movimenti più

veloci, a concentrazioni e a momenti socializzanti con creazione di  “trenini” o catene di bambini,

usando in prevalenza quello che io chiamo “movimento incontrollato” in cui domina il caos, il

disordine e il binomio equilibrio/disequilibrio.

Rossini, Pink Floyd, gufo e campane sono stati interpretati con il salto e con il movimento aereo.

Nel flauto, in “Un americano a Parigi”, nelle musiche di Davis, Strauss e Ravel, l’elemento centrale

è stato il piacere e la voglia di esprimersi puntando molto su veri e propri passi di danza, con

movimenti molto aderenti ai diversi stili di ballo.

Passi sulle punte sul modello delle ballerine, aperture controllate delle braccia, piroette, movimenti

flessuosi di tutto il corpo per il “Bolero” e passi in 3/4 per “Il bel Danubio blu”. Ma una vera

caratterizzazione si è vista soprattutto nel brano di Davis ad opera dei bambini del 2° ciclo: tutto

il corpo sembra lasciarsi andare in quelle percussioni secche che scandiscono, come colpi di

maglio, la durata del pezzo.

La tecnica usata non è fine a se stessa, ma ricca di contenuto emotivo ed espressivo che coinvolge

tutto il corpo e, in particolare, la mimica facciale.

Importante, in questa prima analisi del movimento, è la distinzione tra maschi e femmine del 2° ciclo.

I primi sono imbarazzati e meno padroni del proprio corpo, ma hanno più originalità rappresentativa

e più spontaneità; sono più goffi e maldestri, ma riescono bene a interpretare la musica con una

posizione seduta, con la corsa, con un gioco di coppia, con un gesto o con la mimica teatrale. Le

bambine (che ho rivisto più volte in video) risultano più condizionate da modelli di danza non

sempre utilizzati a proposito. Tranne rare eccezioni - in cui c’è reale corrispondenza tra livello

espressivo e livello tecnico - le bambine abusano di una tecnica approssimativa imitata o imparata,

senza avere il supporto interpretativo e la concentrazione per “vivere” la musica con il corpo.

Abbiamo già ricordato che alcuni bambini hanno un rapporto bloccato con il proprio corpo. Esso

non viene usato normalmente come canale di comunicazione o per forme espressive.

Eppure l’analisi di questo movimento “povero” ed apparentemente insignificante è determinante

per la conoscenza del bambino  e permette di fare importanti considerazioni sul movimento

infantile.

Cerco di concretizzare una situazione-tipo  che avevo già notato direttamente, ma che ho

approfondito rivedendo le registrazioni in video.

Per almeno 4 bambini si è realizzato uno schema motorio diviso tra dondolamento (in genere

seduti ed isolati) in presenza di musiche lente, dolci e rilassanti, camminata tra il gruppo dei

compagni in presenza di musiche vivaci e ritmate, stazionamento senza alcuna reazione negli

eventi sonori semplici.

Per quest’ultimo caso devo ipotizzare che la breve durata dell’evento  non permetta a questi

bambini di entrare in contatto e in sintonia con la forma di movimento-tipo che li caratterizza.

Il dondolamento e la camminata sono invece movimenti ripetitivi periodici cui potremmo,
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astrattamente, attribuire una serie di interpretazioni che vanno dal piacere di gustare sensazioni

cinestetiche alla voglia di sperimentare il limite del proprio equilibrio/disequilibrio.

Ma se superiamo il livello astratto e cerchiamo di contestualizzare il movimento, definendo cioè

un preciso “campo”, ecco che il dondolamento e la camminata, nella loro limitata differenziazione,

assumono la valenza di movimento legato all’incertezza, all’insicurezza e alla paura. Un movimento

che ha necessità di ripetersi per garantire un legame con il tempo e gli avvenimenti futuri.

Un dondolamento/sogno che mantiene il suo stretto rapporto con l’abbraccio materno e che

esprime ancora tutto il bisogno d’affetto, di tenerezza e di protezione del bambino.

L’85% dei 64 bambini appartenenti al 2° ciclo cui è stata posta la domanda “con quali gesti,

posizioni o movimenti rappresenteresti questa musica?” ha risposto con descrizioni che ho

catalogato come semplici e chiare (80 %) o complesse e chiare (5%). Intorno al 2% le mancate

risposte e al 13% le risposte confuse, poco comprensibili o non codificabili.

Dunque una risposta massiccia e positiva da cui si ricava un notevole interesse dei bambini per il

binomio musica/movimento.

Dall’esame dei contenuti possiamo subito rilevare la maggior precisione delle descrizioni riguardanti

gli eventi sonori semplici (attribuibile alla loro brevità) che determina una netta sovrapposizione del

movimento/gesto/posizione sulla durata dell’evento, mentre c’è una comprensibile difficoltà di

sintesi per quanto concerne frammenti e brani.

L’imitazione di un animale a 4 zampe/lupo che aggredisce, posizioni a terra guardinghe e

movimento lento (“muovermi come per risveglio da un sonno profondo”, “muovermi come

un ladro”) sono i contenuti più frequenti del 1° evento sonoro, seguiti da una minoranza che

suggerisce posizioni di paura, trascinamenti e chiusure.

Nella descrizione delle campane c’è l’esatta fotografia dell’esperienza fatta in Auditorium.

Bambini che fanno finta di tirare una corda, dondolamenti ad imitazione delle oscillazioni della

campana, “gesti rigidi” o “delle scosse”.

Molto limitata la rappresentazione simbolica e assente l’elemento evocativo collegato alle

campane.

Sirena e temporale hanno determinato descrizioni del tutto simili e caratterizzate da movimenti

e gesti lenti, tristi, di paura, chiusure, coricamenti, cadute lente, “movimenti spaventosi ma fermo

nelle pause” e “fare una cosa grande, essere largo” cui si aggiungono nel temporale salti e

fughe.

Il rumore gorgogliante dell’acqua e il glissando dell’arpa, che nell’esperienza reale avevano

provocato un movimento turbinoso di giravolte e dinamismo totale del gruppo, ha indotto per il

primo rumore a risposte legate al movimento del nuoto (tuffi, gesti veloci con le mani e i piedi) e

per il secondo a movimenti brevi e veloci ma riferiti al proprio corpo e non allo spazio o al gruppo.

Nel gufo/civetta i bambini hanno in larghissima maggioranza risposto con descrizioni di salti,

imitazioni di voli, posizioni da uccello “stando aggobbato con i piedi aperti”, sbattendo le

braccia come se fossero ali e con movimenti di paura.

Il flauto, nella realtà come nella descrizione, determina movimenti staccati, saltelli, espressioni di

felicità e imitazioni di flautisti.

Intendo prendere in esame adesso il gruppo di  brani di Mahler, Albinoni, Metheny e Debussy.

Tutti sono caratterizzati da descrizioni di movimenti lenti, ampi ed espressioni di tristezza. I primi

due si differenziano tuttavia per una tendenza verso movimenti ed atteggiamenti mistico-religiosi

o evocanti senso di morte (“steso come un morto”, “camminando, muovendo mani e gambe,
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pregando”, “inginocchiato a terra mettendomi a pregare”).

Metheny e Debussy si caratterizzano invece per movimenti più indirizzati al  senso e all’idea del

risveglio, dell’espansione, degli slanci improvvisi e delle piroette, per poi ritornare al movimento

lento (per Metheny: “mi muoverei lentamente, girando di continuo”, “movimenti lenti e

leggeri per poi finire con una corsa e un salto”; per Debussy: tre volte ripetuto “mi muoverei

come al risveglio al mattino”, “alzandomi piano come un fiore quando sboccia”, “prima

sdraiata con movimenti dolci poi mi alzo e volteggio”).

In Stravinsky il movimento descritto rimarca fortemente l’emozione della paura e atteggiamenti

aggressivi con ripetute espressioni come “correndo e scappando spaventato”, “strisciando

seduto all’indietro”, “starei tutto rannicchiato”, “strisciare e poi quando c’è rumore

salterei”, “muovendomi con un coltello in mano”, “lanciando frecce e lance”, “muovendomi

piano con la faccia da assassino”.

Possiamo formare un blocco di 6 musiche (brani di Mozart, Gershwin 1 e 2, Mingus, Beethoven

e Strauss) che, pur nelle sfumature e nelle loro diversità descrittive, presentano una grande

concordanza su movimenti allegri e veloci, utilizzo di tutto il corpo, piroette, corse, salti e movimenti

aperti.

In Mingus c’è una forte accentuazione dell’elemento ludico (soprattutto facendo finta di suonare

e cantare ) e del movimento “tutto molto scatenato” e con grande ricorso a salti, capriole, ruote,

salti mortali e “gesti all’impazzata”.

La necessità di aggregazione, di movimento collettivo è particolarmente sentita nei brani di Strauss

e  Byrne (così come era avvenuto realmente) affermando di “ballare valzer con amiche” o “fare

il trenino o il serpente tutti insieme”,  “muovere i fianchi e tutto il corpo con i miei amici“.

“La gazza ladra“ di Rossini ha un’autentica caratterizzazione motoria nella corsa,  nei salti e nelle

piroette e lo “scatenamento quando la musica diventa velocissima e forte”. Alcune descrizioni

sembrano individuare un senso di comando e di direzione: “movimenti del direttore d’orchestra”,

“con piccoli passi e all’inizio mani da comandante”.

La musica dei Pink Floyd, a causa delle forti differenze tematiche presenti nel brano, delle continue

alternanze suoni-rumori-musiche e dei rapidi cambi di velocità, non ha presentato precise

caratterizzazioni o possibili concordanze.

L’evidente e giustificata difficoltà di sintesi è rappresentata da un grande numero di descrizioni che

fanno riferimento ora all’una ora all’altra parte presa in considerazione, senza peraltro connotarle

significativamente.

A differenza di tutte le altre, “Portia” di Davis e “Bolero”, rappresentano musiche che a livello di

immaginario corporeo mostrano diverse e marcate sfaccettature.

Nella musica di M. Davis, oltre ad una serie di precise descrizioni di movimento specifico e

particolareggiato (“muovendo fianchi e spalle”, “muoverei mani davanti al viso”, “muoven-

do le spalle e la testa avanti e indietro”, “con movimenti da scatto”), troviamo indicazioni

di atteggiamenti ed emozioni particolari (“muovendomi arrabbiata”, “abbassato come un

ladro”, “movimenti molto lenti come di un investigatore”).

Nel “Bolero” è prevalente la rappresentazione del movimento ondulatorio con ripetute descrizioni:

”con i ventagli muovendoli su e giù, saltando, correndo e coricandomi”,  “ farei finta di

essere un serpente facendo i suoi movimenti”, “muovere le braccia in un modo strano

facendo la danza del ventre”, “vorrei essere snodata per ballare bene questa musica”, “con

tutti movimenti lenti e arrotondati“, “mi allargherei molto e allargherei tanto i fianchi”.

Al secondo posto troviamo un immaginario corporeo che si esprime con descrizioni di movimenti
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militari, rigidità e ritmicità: “battendo i piedi al ritmo dei tamburi”,   “facendo gesti antichi di

guerra degli inglesi”, “mi muoverei come un militare”,   “farei come se fossi tirato dai fili

della marionetta”.

I bambini hanno una coscienza precisa e chiara della simbologia corporea.

Ci danno un’immagine sufficientemente rappresentativa ed estremamente  diversificata.

Al di là delle osservazioni e delle interpretazioni che ognuno può formulare relative ai singoli suoni

o alle diverse musiche, possiamo affermare che le risposte dei bambini non sono state date in modo

casuale.

Anzi, ci forniscono una fotografia precisa delle diversità linguistico-musicali.

Osserviamo le differenze tra le posizioni emergenti nelle musiche di Beethoven o  Davis

caratterizzate da movimenti, salti, posture aperte e quelle relative a Mahler, tutte all’insegna della

chiusura, della passività e del movimento lento.

“Un americano a Parigi” di Gershwin, aperto e in estensione (come un felino quando si stira) risulta

veramente rappresentativo, così come la musica morbida di Metheny è ben resa con posizioni

rilassate, estatiche, di chiusura e movimento lento. Se le tre posizioni del gufo/civetta danno

esattamente l’idea della voglia di staccarsi da terra e del volo, le quattro riguardanti il lupo non

rendono certamente meno l’idea dell’aggressione e della tensione.

Ogni figura/posizione non va analizzata di per sé ma nel contesto delle altre figure.

L’insieme è qualcosa di più della somma algebrica dei valori delle diverse posizioni: è un prodotto

nuovo che va visto in modo globale cercando di coglierne le connessioni.

E’ importante capire che una posizione può avere più letture: il salto può essere collegato alla

rappresentazione immediata della qualità sonora (un colpo forte ed improvviso) o al suo

simbolismo psicologico (voglia di staccarsi momentaneamente dalla realtà, di fuggire sapendo che

poi si ritorna alla sicurezza del suolo, della base).

Nella posizione 5 (il ponte) è forte l’implicazione senso/motoria del distendersi, del tirarsi,

dell’allungarsi ma non meno marcata è la portata simbolica: il ponte come mezzo per unire due

sponde, comunicare ed avvicinarsi agli altri.

RAPPRESENTAZIONE CORPOREA

EVENTI SONORI

LUPO
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CAMPANE

SIRENA

ACQUA

GUFO/CIVETTA

ARPA

TEMPORALE

FLAUTO

FRAMMENTI MUSICALI

MOZART
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GERSHWIN

BEETHOVEN

DAVIS

MAHLER

BYRNE

STRAVINSKY

METHENY

BRANI MUSICALI

STRAUSS
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ALBINONI

MINGUS
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PINK FLOID

ROSSINI

RAVEL

GERSHWIN



85

5 - TITOLO, IMMAGINARIO SCRITTO, AGGETTIVI/EMOZIONI, DISEGNO E

PITTURA

Per dare valore e significato alla presentazione di quest’ultimo argomento devo fare due

precisazioni. La prima riguarda l’assoluta tranquillità con cui i bambini hanno affrontato il lavoro

sulle schede, costantemente confortati dalla mia presenza e da quella della loro Insegnante.

La mia figura di Coordinatore dei Servizi Scolastici mi permette una discreta autonomia

d’intervento, con possibilità di giocare spesso il mio ruolo a contatto diretto - per libera scelta - con

i bambini  (laboratori comunali, centro estivo, collaborazioni con insegnanti...).

Essi hanno svolto il lavoro con tempi flessibili per far fronte alle esigenze di tutti e in un clima che

definirei di grande attenzione e partecipazione.

La seconda precisazione riguarda la libertà che è stata concessa a tutti di dire o non dire, di

rispondere o di astenersi.

Ho sempre esortato all’impegno e alla concentrazione sottolineando che quando non c’era niente

da “tirar fuori” non occorreva inventarsi qualcosa di estraneo, qualcosa di non sentito e non vissuto.

All’interno delle schede, infatti, prospera un 10%  medio di mancata risposta.

Ad esempio alcuni bambini sentivano di dover dedicare maggior spazio alle descrizioni e ai

cambiamenti riservando poca attenzione all’immaginario scritto per poi avere più tempo per il

disegno. Ognuno tracciava un proprio percorso.

Alle domande sul titolo e sull’immaginario scritto riguardante i frammenti, i bambini hanno risposto

in vari modi con notevoli differenze in percentuale: il 45% circa ha proposto titoli o immaginari che

ho catalogato rispettivamente come ovvi (es.: la musica bella, l’orchestra più brava del

mondo) oppure descrittivi della fonte sonora (es.: immagino un signore che suona il

pianoforte, penso ad un’orchestra che suona una musica bellissima).

Il 40% ha invece risposto con titoli e immaginari creativi caratterizzati da elementi immaginativi

o da racconti fantastico-proiettivi.

Tutte le musiche che hanno avuto una scarsa attribuzione di gradimento sono state premiate con

un’ampia produzione immaginativa.

Si può formulare l’ipotesi che il gradimento abbia prodotto una canalizzazione motoria immediata

e abbia tolto spazio all’immaginazione.

L’emozione e il piacere hanno prodotto gratificazione. Essa ha  richiesto un immediato consumo

in termini di fisicità.

Il “Make believe mambo“ di Byrne, amatissimo e molto sentito nella fase di movimento e di

espressione corporea, ha lasciato poche tracce fantastiche (25 risposte) sia a livello quantitativo

che qualitativo.

I contenuti, molto sintetici, vertono su fantasie riguardanti divertimento, carnevale, felicità di vivere,
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senso dell’esotico, animali e oggetti che ballano...

Ben diversa la situazione per quanto riguarda Stravinsky e Mahler che hanno ottenuto rispettivamente

48 e 39 risposte caratterizzate da fantasie, racconti e proiezioni. Queste due musiche sono un

ottimo esempio di buona concordanza d’interpretazione.

Nella prima gli elementi emersi hanno temi riconducibili a paura, angoscia e morte: le guerre,
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presenza di mostri, inseguimenti di ladri, bambini al buio, maghi, uccisioni, squali, temporali e

tempeste (“mostri bruttissimi corrono dietro a delle bambine”, “immagino che sono al buio,

sento dei rumori strani e rimango come paralizzato”, “una grande massa d’acqua

sommerge tutto”, “una ragazza ammazza la mamma per i soldi”, “ladri rubano il tesoro

in una piramide maledetta”, “una guerra brutta e sterminatrice”).

Nella seconda dominano le storie strappalacrime, situazioni tristi e sentimentalismi: amori

contrastati, bambini lasciati soli, città abbandonate, funerali, disgrazie (“una coppia di divorziati

si riunisce e tutti ritrovano la felicità”, “cuore spezzato per l’addio dopo una disgrazia”,
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“due fidanzati si baciano al chiaro di luna”, “incontro sotto la pioggia di due giovani ma

uno non ama l’altra”, “un cigno solo e triste”, “penso alle persone egoiste che sono in

vacanza e non pensano ai poveri”).

Nel brano di P. Metheny (37 risposte fantastiche) i bambini si sono divisi tra coloro che hanno

costruito racconti tristi e angoscianti (orfanella che vende dolci, ragazzi che corrono dispera-

tamente, preghiere al cimitero) e coloro che hanno espresso una visione serena del mondo

(cigni sul lago, corsa con sorella nell’aria pura e azzurra, una farfalla che vola, arcobaleni,

dopo una vita normale ci si ritrova in un posto incantato)

In Mozart la fantasia ricorrente è legata al movimento e alla danza: “coppie ballerini e pricipesse

che ballano, persone saltano e girano, animali e oggetti si muovono”.

Di Gershwin ho già descritto alcune particolarità.

Anche l’immaginario non fa che confermare il senso musicale emerso precedentemente: diverti-

mento, feste, cartoni animati, balletti, rilassamento, innamorati che guardano le montagne.

Beethoven, che ha ricevuto ben 5 titoli “La gioia” e “La felicità”  (si tratta del 4° movimento della

nona sinfonia denominato “Inno alla gioia”), ha diviso i bambini tra immagini riferite all’elemento

militare (Napoleone guida l’attacco dei soldati, guerre, soldati e pirati) e quelle riguardanti

vittorie, gioia, piacere dell’affermazione (festeggiamenti per la vittoria, allo stadio la mia

squadra preferita segna un goal, in un museo la gente ammira le opere di un grande artista,

Tarzan salva una fanciulla, folletti e gnomi cantano e ballano...).

Con M. Davis scopriamo ulteriori possibilità interpretative infantili.

Due gli aspetti emergenti.

L’elemento ritmico sottolineato da titoli e fantasie (scattante, robot, movimento a molla, mondo

di scatto, uomo batte piedi e mani) e il senso dell’ambivalenza (mistero, gente sembra cattiva

ma è brava, tristezza e allegria per guerra e pace, paura per presenza di ladri contrapposte

a scene d’amore davanti al mare).

Per i brani intendo riconfermare la tendenza che, a questo punto, posso definire regola, della

correlazione tra gradimento e scarsa attività fantastica. Non possiamo non osservare, però, un

innalzamento della media della variabile su titoli creativi e racconti caratterizzati da immaginazione

ed elementi proiettivi: dal 40% dei frammenti passiamo ad un ben più significativo 70%. Essendo

un campione omogeneo (cioè formato da bambini del 2° ciclo), dobbiamo ipotizzare che

l’elemento temporale, inteso come durata, giochi un ruolo assolutamente determinante. Con i

brani esiste la possibilità di effettuare una vera immersione nella musica, un viaggio con la fantasia

lungo l’articolato percorso del brano che finalmente ha un inizio, uno sviluppo e una fine. Anche

la qualità dei racconti è migliore: presentazione di più personaggi e buon sviluppo delle storie.

Durante l’ascolto della prima parte dell’ “Après-midi d’un faune” di Debussy, premiato con 51

risposte creative, i bambini hanno legato le loro fantasie a situazioni positive oppure ad eventi

drammatici che, però, hanno una risoluzione favorevole (immagino un mondo pieno di pace e

allegria dove c’è libertà e felicità; penso alle montagne e al verde; la primavera con i fiori

che sbocciano e la gente che esce; dopo anni di impegno un uomo realizza il suo sogno).

Due bambini fanno riferimento al mare con “Nettuno, le sirene e i tesori marini”.

Due racconti sono particolarmente significativi: “Mi fa immaginare qualcuno che sia sul pianeta

Plutone e non riesca più venir giù e danno tutte le notizie alla TV ma un bel mattino tutta

la città guarda la TV e sente che questo ragazzo è salvo e scenderà sulla terra”; “Mi fa
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immaginare a un cartone animato che avevo visto e sarebbe questo: finito l’inverno si

scioglie tutta la neve e da un pupazzo di neve ormai sciolto esce una creatura cioè un

cerbiatto ma diverso perchè è metà bambino e metà cerbiatto e poi con il suo flauto si mette

a suonare per tutta la campagna e fa sbocciare i fiori”.
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Si è parlato precedentemente delle diverse funzioni dell’immaginario. Ritorniamo sull’argomento

ricercando chiare esemplificazioni. Il carattere ossessivo di alcuni temi e l’accentuazione patologica

dei contenuti fobici o aggressivi possono essere interpretati come segnali di un profondo disagio

psicologico. Le tre esposizioni che seguono rappresentano esempi di una lunga serie di “racconti

neri” inventati dalla stessa bambina ed evocati rispettivamente dalle musiche di Ravel, Albinoni e

Beethoven.

“Mi fa immaginare un bambino con un’ascia che vuole picchiare i vecchi nella schiena”

(Ravel).

“Cera una volta una vecchietta che era già nonna e aveva una bambina di 10 anni che poi

è morta di infarto e la bambina quando lo seppe si mise a piangere; la mamma non riusciva

a consolarla e anche lei morì“ (Albinoni).

“Mi fa immaginare che c’era una volta la flotta con sopra tanti pirati e un’altra barca dove

c’erano il re, la regina e il principe azzurro, e si misero a combattere il giorno dopo finì e

tutti erano morti” (Beethoven).

Il tema dell’aggressione, della morte e dell’assassinio sono così appariscenti da convincerci che

stia agendo un meccanismo difensivo di tipo proiettivo.

La proiezione, “(...) nel senso propriamente psicanalitico è l’operazione con cui il soggetto

espelle da sé e localizza nell’altro, persona o cosa, delle qualità, dei sentimenti, dei desideri

e perfino degli oggetti che egli non riconosce o rifiuta in sé”. (Laplanche - Pontalis,

Enciclopedia della psicanalisi).

In senso più lato questo termine, che ormai fa ampiamente parte del nostro patrimonio linguistico,

viene usato per designare un meccanismo di spostamento di elementi di noi stessi non solo rifiutati

ma anche accettati. Nel disegno e nel racconto che la musica suscita, alla stregua di una tavola di

un test proiettivo, ritroviamo gli elementi positivi della felicità, dell’esuberanza, della voglia di vivere

ma anche temi negativi dell’angoscia infantile, della paura, della morte, del ricordo di antiche o

recenti esperienze traumatizzanti. A proposito della musica di Albinoni ecco cosa riporta e disegna

un bambino con una travagliata storia familiare: “Abbandono di animali, musica triste, uno

morto nella guerra, invece due si sposano, uno lascia la moglie, un altro uccide tutti”.

Nel disegno (vedi figura 26), anche se i fumetti sono poco chiari, possiamo osservare che il tema

dell’abbandono e dell’angoscia (il bambino è in un pozzo? Dentro ad una specie di carrozzina?)

sono drammaticamente evidenti. Il disegno ci fornisce altri due particolari: il clima autunnale/

invernale e l’immagine/schema della casa in secondo piano - la casa del bambino - completamente

destrutturata se paragonata alle altre due piccole che si vedono in lontananza, molto più complete

e proporzionate.

La musica del “Bel Danubio blu” di Strauss (che noi conosciamo come simbolo di annunciazione

del nuovo anno e augurio di prosperità durante il tradizionale concerto viennese) ha confermato

questo significato. I bambini si sono soffermati  (con 44 risposte) sugli aspetti della natura, della

festa, dell’allegria e del movimento leggero: ballerini che danzano valzer ma anche farfalle,

lucciole, libellule e colori che girano liberamente e ballano.

“Mi immagino delle mani”; “feste in un castello con tante dame, principesse e cavalieri”;

molti hanno riferito “mi immagino un’allegria”; “una festa sui prati con tanti fiori e poi mi

metto a volare”.

Quest’ultima immagine e i titoli “mani volanti” e “principesse e principi che volano al chiar di
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luna” vanno oltre il senso della leggerezza, introducendo un altro tema. Inevitabile un accostamento

cinematografico. Ricorderemo certamente l’utilizzo integrale del “Bel Danubio blu” nel film  di S.

Kubrick “2001 odissea nello spazio”: il convoglio diretto sulla luna passa lentamente nello spazio

scuro dando il senso del suo gigantismo strutturale ma, nello stesso tempo e per effetto della

musica, della sua assoluta leggerezza e nullità nell’immensità spaziale. La musica di Strauss si

propone come simbolo di stile e armonia del tempo passato in contrasto con le immagini

dell’interno del convoglio spaziale, simbolo del nuovo e dell’avanguardia tecnologica. Kubrick

gioca sulle contrapposizioni e sui contrasti forti, utilizzando, a mio parere, significati infantili che

abbiamo precedentemente presentato. L’immaginario infantile traccia un perfetto profilo di

leggerezza, freschezza, eleganza e felicità (vedi percezioni fisiognomiche: uccello, villa/tempio,

fratelli, linea ondulata o intrecciata etc.) ulteriormente sottolineato dalle  39 espressioni grafiche

astratte ricche di linee ondeggianti e ghirigori colorati, cerchi, palline, spirali e forme dinamiche in

cui si ha, al primo sguardo, una marcata impressione di volo.

“Mi fa immaginare uno che se la spassa va da tutte le parti e spende i soldi fin che ne ha

e ritorna a casa e vede che l’hanno derubato ed è costretto ad andare ad abitare in una casa

povera”.

“Degli uomini che fanno la rivoluzione poi vengono i poliziotti ma dal cielo si apre uno

squarcio poi si vedono degli angeli ballare”.

In queste due originalissime fantasie riferite a “Devil blues” (Il blues del diavolo) di C. Mingus, i

bambini sembrano aver colto l’aspetto  rivoluzionario e fuori dalle regole e dalla morale  proposto

dallo stile jazz. Il finale per tutti e due sembra essere l’intervento o il castigo divino. Le altre fantasie
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sono indirizzate al senso della diversità e della devianza.

Nell’esame comparato dei titoli troviamo confermata la tendenza a rimarcare la presenza di

elementi estranei come un “negro che canta e un uomo che canta stonato e strano”.

“Molti versi” ; “Grida selvagge”; “La musica più scatenata”; “La musica di Giamburrasca”.

I restanti puntano sull’idea di grande allegria ed euforia.

L’immaginario riferito alla musica dei Pink Floyd è assai disomogeneo.

Essendo un brano costituito da diverse parti staccate e indipendenti, i bambini hanno utilizzato ora

l’uno ora l’altro spezzone per costruire la loro fantasia (“immagino un mondo abbandonato

dove tutto è rotto e demolito”, “il campionato di calcio quando fanno gol”, “dei mafiosi

vendono la droga con le moto”, “immagino lo spazio con tante forme e colori”).

In netta contrapposizione, l’immaginario sulla musica di Albinoni è compatto e pienamente

concordante. Domina il senso di morte: in 12 risposte vengono citate le parole “morte” o “morto”

e le restanti fantasie spaziano tra funerali, sofferenze, tristezze, tragedie.

E ancora: “una donna abbandona il figlio al freddo e piange disperato”, “una città distrutta

dove non ci sono più prati”, “spiriti che ballano”, “tante tristezze, fame e rapimenti nel

mondo”, “una signora parte e lascia i figli soli in casa”, “un pino congelato dal ghiaccio”,

“una coppia cacciata si sposa in una grotta”.

Nella “Gazza ladra” i bambini hanno identificato la musica con la vitalità, il piacere delle feste e dei

balli, la visione di un mondo antico popolato di re, principesse e damigelle ( “una posto triste e
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desolato e dopo improvvisamente scoppia la vita”, “fiori, primavera e colori”, “la musica

mi fa vedere una cascata di colori”, “tante persone ballano in un salone nel palazzo reale”,

“l’annuncio di un re e di una principessa”,”immagino il Cappellaio Matto e Alice che corre

con la valigia” ).

In “Rapsodia in blu” ritornano i temi citati precedentemente a proposito del riconoscimento: gatti

che inseguono topolini, Stanlio e Ollio, personaggi vari dei cartoni animati, circo.

Altrettanto significative le seguenti fantasie che sembrano prendere maggiormente in considerazione

la seconda parte del brano: “mi fa vedere tanti puntini colorati”, “fuochi artificiali esplodono

da una scatola”, “vedo un mare calmo e una spiaggia meravigliosa”, “cade una pioggia

d’oro che fa brillare tutto il mondo” e “prato coperto di rugiada al mattino con fiori che

sbocciano”.

Del “Bolero” abbiamo già parlato molto. Credo che esso riservi comunque sorprese o spunti da

analizzare. Con 51 risposte fantastiche e 38 titoli creativi la musica di Ravel è una delle più stimolanti

da interpretare. C’è grande concordanza sul senso esotico della musica e sulla sua “sinuosità”

vissuta globalmente e fisiognomicamente.

“Immagino un incantatore di serpenti su un tappeto volante”; “un arabo che suona”;

“Aladino, il deserto e gente che balla vicino alle piramidi” ; “Una deodalissa davanti alle

piramidi che imita il serpente”.

Seguono immagini di guerra e di soldati: “Militari in un campo di battaglia cantano un inno”;

“Essere in Giappone e imparare arti marziali”; “La marcia italiana”; “Mi fa pensare alla

guerra inglese. Infatti sento a volte che quando gli inglesi nelle guerre antiche, suonavano
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con i tamburi e le cornamuse”.

Due bambini di classi diverse sembrano sottolineare con i titoli “Incubo” e “Ossessione” la

reiterazione continua e martellante del fraseggio musicale.

Altri raccontano storie  travagliate che finiscono, però, lietamente.

Come questa: “Mi fa vedere un gruppo di bambini che sono poveri, che hanno solo alcuni

strumenti. Un giorno passò una donna anziana che ne ebbe compassione e li prese e li portò

a casa sua e i ragazzi divennero alti e robusti e riuscirono a trovare lavoro e a dare i soldi

alla nonnina”. Un altro gruppo di bambini sembra accomunare il Bolero a momenti di pace e

rilassamento: “Un bambino disteso su un prato ammira i fiori”; “ immagino un grande

ponte”; “Persone mangiano, bevono e ballano allegramente”; “Un momento di tranquil-

lità”; “La musica che ti fa rilassare... la bella addormentata nel bosco”; “Rugiada al

mattino in campagna”. Due bambini fantasticano su “Donne con veli e uomini che fanno

yoga” cui fa da rinforzo (in modo forse più esplicito) “Immagino due giovani che ballano in una

casa segreta”. Abbiamo più volte presentato l’ambivalenza come presenza simultanea di

sentimenti opposti.

Ne abbiamo sempre parlato valutando statisticamente le interpretazioni fornite dai bambini. E’ mia

intenzione aggiungere ora, a quest’analisi in verticale, un’analisi in orizzontale sul singolo bambino.

Ho scelto un esempio assai rappresentativo che, con le sue risposte  molto caratterizzate, ci

permette di osservare il fenomeno come attraverso una lente d’ingrandimento.

Leggiamo con attenzione questi elementi immaginari tratti antologicamente dal lavoro sulle schede

di una bambina di terza.

“La tristezza e la gioia”; “Ad un valzer tanta gente, tristezza, felicità e amore, allegria e

gioielli” (titolo e immaginario di “Un americano a Parigi” di Gershwin).
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“La disperazione, fulmini, lampi e tuoni; corri ma non trovi rifugio ma hai trovato la

felicità” (immaginario su Beethoven)

“La pace e la guerra“”; “La guerra, gente morta, sangue e fucili ma alla fine gente che

piange e la pace”; “Disperata e tranquilla” (titolo, immaginario e aggettivi su Stravinsky).

“Immagino qualcuno che soffre tanto ma dalla vita avrà qualcosa in cambio” ( Metheny).

“La musica è come se forse, mi facesse sconforto ad un certo punto è piena di disperazione

ma poi finisce ed è felice” (descrizione su Albinoni).

“Dura e dolce. E’ silenziosa ma poi un rullo di tamburi e incomincia la durezza”

(descrizione del Bolero). Il particolare attaccamento della bambina alle forme ambigue, incerte e

contradditorie si rileva anche nella ripetuta attenzione al senso del mistero.

“Sogni misteriosi“ (titolo di Debussy).

“Il mistero” ; “mi fa immaginare al mistero a un ballo, un investigatore che cerca delle

cose, degli indizi” (titolo e immaginario su M. Davis).

“E’ alta poi è bassa e allegra, misteriosa e felice” (descrizione di Strauss). Dunque la musica

non è solo polisemica o ambivalente comparando più risposte interpretative del gruppo d’ascolto,

ma lo è altrettanto nell’analisi delle interpretazioni del singolo ascoltatore. Come dicevo inizialmente

a proposito del  problema dei significati in musica, è necessario riunire le tessere del mosaico

musicale per arrivare ad avere una visione globale dove c’è posto per l’uniformità, così come per

le profonde contraddizioni. Se per i frammenti e i brani abbiamo dato maggior risalto all’immaginario

scritto comparato con titoli e disegni/pitture, per gli eventi sonori semplici cercherò di mettere in

evidenza l’immaginario disegnato per avere un riferimento omogeneo. Infatti ai bambini del 1° ciclo

non è stata presentata la domanda sull’immaginario scritto mentre “cosa immagini? Disegna.”

è stata proposta a tutti.

Circa il 35% ha risposto con una produzione di disegni contenenti alcuni elementi fantastico-

immaginativi oppure, in modo più completo, con una totale rappresentazione immaginativa o

proiettiva. Il restante 65% si è diviso tra semplice rappresentazione della fonte sonora (es: nel
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suono delle campane, disegnando una campana) o di elementi che hanno un legame con la fonte

sonora ( es: campanile).

In generale si può dire che suoni e rumori operino una netta dicotomia.

A differenza delle musiche, che hanno una gamma d’interpretazioni e di sfumature che si rifà ad

una concordanza maggioritaria e ad un senso collettivo, gli eventi sonori semplici sono interpretati

secondo visioni opposte. Immagini spaventose o di tranquillità, presenza di vita o di morte.

Insomma: bianco o nero.  Fanno eccezione la sirena, il temporale e l’arpa dove, comparando

immaginario scritto e disegnato, emerge una grande concordanza interpretativa.

La sirena ha suscitato fantasie disegnate riguardanti treni, camion, elefanti, vulcani, tombe, figure

con espressioni di paura, mentre la parte scritta è rivolta unanimemente a fantasie di paura, attesa,

mistero e senso del pericolo.

“Mi fa immaginare una cosa seria da non dire a nessuno”, “un castello abbandonato nella

foresta”, “i ladri vanno a rubare in casa”, “un bambino pensa cosa succederà in camera”,

“un bambino si chiede COS’E’? per un pericolo in arrivo“. Il temporale, rappresentato

graficamente come un vulcano che erutta e come bombe-attacchi aerei-mezzi militari, ha avuto

anche interessanti raffigurazioni di fantasmi, soldati e croci in campo e una corsa sfrenata di una

mandria di cavalli. La parte scritta non si discosta molto dai temi della guerra (“un paese in guerra

che combatte”, “navi spaziali che si combattono”, “immagino una città dove c’è sempre

guerra”) e da visioni angoscianti e cariche di dolore (“vedo un giorno nero pieno di dolori per

un incidente”, “immagino un cimitero con i mostri”, “a causa di un terremoto in città ci

sono tanti crolli e gli abitanti scappano impazziti”). Nell’arpa i disegni inventati dai bambini

si concentrano principalmente sull’aspetto della magia: bacchette magiche, fatine e stelline, cilindri

del prestigiatore. Si tratta quindi di magia bianca, magia “buona” in cui la trasformazione è

sicuramente vantaggiosa e rassicurante (“Una fatina trasforma tutto in alberi e fiori”). Fanno

da cornice altri disegni di piena apertura alla vita con situazioni di divertimento e di gioco: alberi,

fiori e note musicali, foglie che cadono, arcobaleni e soli, paesaggi sereni, bambini che giocano nei

prati e nei parchi.

Nei titoli e nell’immaginario scritto troviamo un rafforzamento dei significati fin qui presentati:

“immagino un giorno di gioia per la nascita di un bimbo”, “le note musicali fanno

immaginare la nascita di un nuovo mondo”, “la libertà”, “foglie allegre”, “la bella

sorpresa”, “qualcuno che è felice”, “immagino foglie che cadono e giocano con il vento”.

Una serie di eventi (flauto, campane, acqua, gufo/civetta e lupo) sono emblematici delle

visioni contrapposte o interpretazioni antagonistiche cui accennavo precedentemente. Nel flauto,

l’immaginario che prevale leggermente (60%) fa riferimento a visioni di serenità e pace con disegni

di paesaggi e bambini che giocano, arcobaleni e descrizioni di “città più allegre del mondo”,

“giochi allegri con tanti amici e tanti colori”.

Già nei disegni degli incantatori di serpenti e dei pifferai magici comincia a incrinarsi questo senso

positivo, contrapponendo alla visione felice prevalente quella ambigua di animali fobici ancora

dominati dal bambino-incantatore-pifferaio, ma che vengono vissuti come presenze inquietanti.

Fanno da rinforzo a questa proiezione disegni più espliciti di un ladro che gira per casa con una

torcia elettrica e di un centauro immerso nella nebbia e di descrizioni scritte come “penso ad un

brutto sogno fischiato”, “un suono misterioso” e “un uomo che fa movimenti sospetti”. Nel

suono delle campane, immagini idilliache di  due bambini che si tengono per mano,  di una bimba
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con il cane che corre nel prato vicino a casa in presenza di uno splendido sole o di un paesaggio

primaverile con rondini provenienti da una chiesetta in lontananza, si contrappongono ad immagini

crude e spaventose di tombe con croci o di castelli scuri con lapidi.  Per la parte scritta troviamo

“nozze tra principini belli”, “un campo di spighe verdi con un cielo sereno”, “la felicità”

e “l’allegria” ma anche “l’arrivo dei fantasmi”, “la campana suona nella città silenziosa

e impaurita per l’arrivo di persone cattive”, “pipistrelli a mezzanotte diventano dei

vampiri” e “una casa isolata e scura”. Così l’acqua e il gufo/civetta sono doppiamente legati

a sensazioni ed emozioni di piacere o serenità  da una lato (mare, spiagge, ruscelli in montagna...)

ed ad altre in cui prevale il senso dell’aggressione e della paura (coccodrilli e squali che uccidono,

aquile  che ghermiscono...). Interessante la posizione dell’evento sonoro “lupo”.

Interpretazione attiva e passiva si fronteggiano determinando, da una parte, immagini di un mondo

selvaggio amico e potente che non rappresenta problemi per il bambino (“Tarzan grida sopra

albero”, “un mondo di pace dove gli animali vivono liberi e dove l’aria è pura”, “animali

maltrattati diventano inferociti e vogliono scappare dallo zoo”, “elefanti, pantere, tigri,

gufi e ghepardi vivono contenti nel bosco”; tra i disegni spiccano figure di animali felini ma

soprattutto elefanti e rappresentazioni di boschi e foreste) e dall’altra, immagini oscure e

spaventose come disegni di tombe e castelli neri, case e temporali, fantasmi e “ho paura perchè

mi sono perduta in una foresta scura”, “un lupo dalla collina guarda minaccioso sulla

città”, “un mondo speduto”.

I temi che compaiono nelle fantasie di animali, di cui la ricerca fornisce molti esempi, possono
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essere messi in relazione ai contenuti universali delle favole per bambini.

La frequenza di tali fantasie ci fa ipotizzare che l’aspetto gratificante consista nella identificazione

del bambino con l’animale (vedi l’esempio del lupo) o nella identificazione di uno o più animali con

le diverse figure parentali o altre figure adulte che dominano e condizionano la vita infantile.

Nell’uno e nell’altro caso c’è un capovolgimento della situazione reale: il bambino non è più

l’elemento passivo che subisce, ma il soggetto attivo che domina, controlla e vince sul mondo dei

“grandi”, fonte di continua tensione e angoscia. E’ questo il caso di un uso difensivo

dell’immaginario, che permette al bambino di “economizzare” a livello psicologico, utilizzando

la propria energia psichica per controllare l’angoscia ed evitare, quindi, una possibile formazione

nevrotica.
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CONCLUSIONI

DALL'IMMAGINARIO ALLA REALTÀ:
VIAGGIO DI ANDATA E RITORNO

Con questa ricerca credo d’aver posto sul tappeto molti problemi e mi auguro d’aver stimolato
la curiosità dei lettori, addetti ai lavori e non.
Per questi ultimi ho tentato, pur affrontando tematiche difficili e complesse, di scrivere in modo
“leggero e vivo” (per usare espressioni fisiognomiche), senza cadere in banalità o facili semplificazioni;
per gli educatori in genere e gli operatori musicali ho cercato di avviare un dibattito presentando
materiale concreto che spero possa essere utile per rilanciare la ricerca.
Essa, nelle sue conclusioni, si pone in una posizione di grande apertura sia per quanto riguarda
l’integrazione e la rettifica delle ipotesi di lavoro che per una diversa interpretazione dei dati.
Vorrei porre l’accento sulla necessità di confrontarsi sui temi del “pianeta” musica, nel nostro
babelico universo sonoro,  che rappresenta la principale forma di comunicazione totale, ma che
sembra entrare poco e contare ancora meno nella pratica musicale scolastica.

E’ necessario incontrarsi e discutere per ridisegnare una didattica che oggi, a mio avviso, è carente
o completamente assente.
Chi si occupa di educazione musicale di base è un insieme variegato di istituzioni statali, strutture
comunali, associazioni e gruppi che lavorano come soggetti educativi autonomi slegati e con una
visione parziale e frammentata della musica.
Le scuole o gli istituti musicali inseguono lo specifico strumentale, riconoscendo poco il valore delle
esperienze di base e dell’approccio ludico alla musica; i ragazzi delle scuole medie sono più
impegnati sul versante teorico - solfeggio e teoria musicale - inteso ancora troppo rigidamente; i
bambini della scuola materna e elementare, nonostante buoni programmi ministeriali, si accontentano
di qualche nozione sulla qualità del suono.
Si parla di musica in modo astratto.
Ma la musica si fa e si vive.
Anche senza materiale (ma chi non trova un po’ di materiale di recupero?).
Questo sbilanciamento didattico accomuna tutte le forme e le esperienze di educazione musicale.
Nell’ascoltare musica, così come nel produrla (anche nelle forme minime con uso della voce e del
corpo come strumento ritmico) occorre tener presenti e stimolare armonicamente EMOTIVITA’/
AFFETTIVITA’, CORPOREITA’ E RAZIONALITA’ ricercando continui interscambi ed
integrazione delle varie componenti.
Questo è uno dei temi fondamentali la cui realizzazione può ridare fiato e credibilità a una disciplina
troppo spesso considerata limitatamente complementare o del tutto marginale nella realtà
educativa italiana e può servire a rilanciare un nuovo PROGETTO DIDATTICO a carattere pluri-
interdisciplinare.
In questo lavoro ho parlato spesso in prima persona, del mio modo d’essere e delle mie esperienze
professionali.
L’intenzione era quella di interessare il lettore con esempi o riferimenti del mio vissuto, per una
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comprensione immediata e una possibile identificazione con il modo di essere del bambino. E’
bastato estraniarci dal nostro mondo adulto - solo per poco - ed avvicinarci ai ricordi dei nostri
primi anni per riprovare sensazioni, percezioni ed emozioni sopite o in parte rimosse.
Non abbiamo scoperto che, in fondo, qualcosa di noi è ancora saldamente ancorato a quel
mondo?
Ripercorriamo ora le tappe di formazione del significato musicale secondo l’ipotesi da me
formulata:
E’ forse necessario riprendere e valorizzare, al termine di questo nostro viaggio, il concetto di
ASCOLTO GLOBALE proposto nella prima parte.

DISEGNO
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In un’ottica pedagogica in cui tutto sembra ruotare attorno ai termini di specializzazione,
frammentazione e separazione (emblematiche la nuova organizzazione modulare nella scuola
elementare e la dicotomia tra attività mentale e attività fisico-corporea) ritengo che l’idea di unità,
che è il cardine fondamentale del modello d’ascolto individuato dalla ricerca, nel contrapporsi agli
attuali indirizzi educativi, mantenga ancora intatta la sua portata innovativa.
L’ascolto globale assume dunque una precisa caratterizzazione ed originalità: lo possiamo
identificare come un percorso didattico che recupera e valorizza la globalità del bambino, permette
alle diverse sfere psico-fisiche di esprimersi e di confrontarsi e determina una sintesi e una
interazione creativa tra i vari linguaggi, esperienze ed attività.
Il bambino in questa ricerca (non dimentichiamo che è nata e si è sviluppata anche come progetto
didattico) ha sperimentato direttamente che l’azione educativa non è determinata esclusivamente
dalla ricezione e dalla elaborazione di elementi esterni trasmessi dall’insegnante, ma anche da una
ricerca e una interpretazione di elementi interni, attraverso l’ntegrazione del vissuto personale.
Il bambino passa da un ruolo passivo ad uno attivo, diventando il centro e il soggetto della realtà
educativa: egli ha la possibilità di affermare il suo modo autentico di essere e la sua soggettività,
ricavando una visione completa di sé.
Analizzando lo schema notiamo che le diverse sfere psico-fisiche, come tessere di un mosaico,
sono strettamente collegate  e che solo la loro interazione determina l’interpretazione primaria

e secondaria. Abbiamo anche osservato, nell’analisi dei dati statistici, che la correlazione e
l’osmosi tra le diverse attività (movimento, immaginario, cromoestesia...) produce interpretazioni
e significati uniformi (complementari) ma anche contrapposti  (ambivalenti). In entrambi i casi il
bambino ha dinanzi a sé un quadro completo, un insieme indivisibile che lo aiuta efficacemente nel
suo lavoro interpretativo e di ricostruzione del senso musicale. A puro titolo conoscitivo, poiché
l’esperienza fu sperimentata in tempi brevi e su un esiguo numero di bambini, vorrei citare i risultati
di un lavoro effettuato su un gruppo di controllo. Alcuni bambini ascoltarono musiche con
l’insegnante, secondo un modello tradizionale, mentre altri le ascoltarono con me lavorando sul
corpo e sul movimento.
Furono utilizzati stessi tempi d’ascolto. Per valutare le differenze e avere un riscontro obiettivo,
proposi dopo 10 giorni la scheda “OCCHIO... ALL’ORECCHIO!” ( vedi pag. 46) e riscontrai
una notevole differenza di riconoscimento tra 1° e 2° gruppo a vantaggio di quest’ultimo, che
sembrava anche essere più sicuro e più motivato nella prova.

Abbiamo parlato di interpretazione primaria come punto di confluenza di percezioni sincretiche,
di produzione immaginativa, di attività ludico-motorie,  di forme espressive metalinguistiche e di
analisi razionale.
Questa confluenza non è un punto d’arrivo, ma un inizio di percorso dinamico infinito con cui
l’interpretazione primaria manterrà sempre legami e stabilirà, di volta in volta, nuovi rapporti e
intrecci. Se la sfera dell’immaginario, dell’irrealtà, dell’inconscio e le caratteristiche primitivo-
globali hanno un rapporto diretto e immediato con la costruzione di una prima rappresentazione
del senso musicale, la sfera di realtà, la razionalità e la sedimentazione di esperienze formativo-
culturali producono significati più  articolati, dinamici, coscienti e maturi. Ma le due componenti
interpretative devono continuamente dialogare, scambiarsi informazioni, affrontarsi dialetticamente.
Tutto ciò porta a fare alcune considerazioni sul ruolo e l’importanza dell’immaginario.
Interpretando il comune modo di sentire, possiamo affermare che molte persone ne hanno paura
o lo accettano solo in parte. Spesso si sente dire “hai sempre la testa tra le nuvole” oppure “è un
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malato immaginario”, “devi imparare a distaccarti dalla tua fervida immaginazione e diventare
adulto”, “è frutto della sua folle immaginazione”. L’immaginario è dunque legato all’idea di
evasione dalla realtà e causa  quindi della sua totale ricusazione o limitazione ad attività mentale
di second’ordine. L’attività immaginativa sembra essere una prerogativa riservata all’età infantile
o adolescenziale che, nel corso dell’evoluzione dell’individuo, lascerà il posto alla razionalità e al
senso di realtà.
In questa visione si  insinua facilmente l’idea del patologico o del trasgressivo: i sogni ad occhi
aperti, i fantasmi non servono alle persone equilibrate.
Bambini compresi: è meglio che facciano gli “ometti” e le “signorine”.
La produzione fantastica può servire tutt’al più ad allargare i confini di una realtà troppo limitata,
a dominare lievi disagi o a dare sollievo illusorio ad un piccolo dolore.
L’ammonimento però è chiaro: attenzione a non lasciarsi andare troppo.
Il gioco può essere pericoloso.
Così ci sentiamo sempre in colpa, ci autocensuriamo, ci disabituiamo e infine entriamo nella logica
della limitazione e dell’annullamento del nostro mondo fantastico.
Eppure sentiamo dire “quella persona manca completamente d’immaginazione” e “il mondo
morirà per mancanza d’immaginazione” oppure “l’immaginazione al potere!”.
Queste espressioni sono cariche di positività nei riguardi della fantasia.
Eccoci di nuovo per aria.

Dunque il nostro rapporto con l’irrealtà non è del tutto negativo.
E a tradire questa profonda ambivalenza è proprio il linguaggio comune.
L’immaginazione non è solamente costruzione di castelli in aria: al contrario fa parte  degli strumenti
destinati a regolare il nostro atteggiamento verso la realtà e soprattutto a coglierla.
Il nostro contatto con la realtà comporta sempre due aspetti: quello di entrare dentro di essa e
quello di saperne uscire. Un rapporto osmotico.
Un viaggio di andata e ritorno continuamente reiterato.
L’unica preoccupazione che dobbiamo avere, nei riguardi dell’immaginario, è che esso non
prevarichi, che non ecceda, che rimanga armonicamente insediato con la sua controparte. Una
persona che fa poco ricorso alla fantasia, ai sogni ad occhi aperti, alle storie proiettive, al gioco
della sensibilità e della sensorialità, ha bisogno di evadere dalla realtà allo stesso modo di chi vive
nel  mondo dei sogni e ha necessità di scrollarsi un eccesso di prudenza, di paure inconfessate,
di realizzare veramente  desideri lungamente repressi. Nella mia esperienza psicomotoria condotta
con i bambini della materna e del 1° ciclo della scuola elementare molte volte ho osservato come
la dinamica fantasia/realtà fosse ben esemplificata dal gioco della costruzione della casa. Alcuni
bambini, a differenza dei più, si costruivano il proprio nido con i cubi di gommaspugna, badando
bene di realizzare la finestra ma non la porta d’ingresso.
Essi trascorrevano gran parte del tempo parlando tra sé, fantasticando, osservando l’azione dei
compagni che giocavano  senza  mai “buttarsi”, senza operare un aggancio con il mondo reale degli
altri. Un gioco isolato privo di contaminazioni.
Lo stare alla finestra, simbolicamente, rappresenta l’incertezza, il tentativo di vivere in un
appagante mondo fantastico senza  aperture ansiogene sul reale.
La metafora della porta è invece rappresentativa di una efficace dinamica fantasia/realtà: c’è
possibilità di entrare ed uscire liberamente, di andare verso gli altri/il mondo e di ricevere; di
chiudere a chiave per riflettere e immaginare, di stabilire quando e quanto fare uso dell’una e
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dell’altra modalità.

Per riassumere il rapporto intercorrente tra sfera di realtà e sfera della fantasia possiamo dire che:
- nell’adulto esse sono ben distinte ma non separate
- nella concezione comune è poco presente tale consapevolezza ed il rapporto è permeato di

ambivalenza
- nel bambino le due sfere sono ancora poco differenziate e così la realtà del sogno, dei fantasmi

e la realtà delle cose e degli eventi si mescolano formando un tutt’uno.
Chiunque sia a contatto con bambini della scuola materna o  elementare come insegnante o
genitore, può fare riferimento alla propria esperienza.
Desideri e  paure hanno inizio e termine proprio dall’indeterminazione tra le due sfere.
Mio figlio Marco di 4 anni avanza una richiesta per andare in cortile che gli viene ripetutamente
negata. Sorpreso in cortile a giocare gli chiedo spiegazione ed egli risponde piangendo: “Ma tu

mi avevi detto di sì!”. Il desiderio è forte e la fantasia è più forte della realtà.
Negli anni che precedono l’adolescenza la separazione tra mondo fantastico e realtà, benché
permangano contaminazioni tra i due livelli, è più netta e meglio percepita.
Quelle del bambino in tale fascia d’età non sono bugie o invenzioni, ma espressioni di un livello
intermedio, di una zona di confine non ben delimitata tra reale e immaginario.

Mi pare che tutta la didattica musicale (ma non solo quella) misconosca il valore dell’immaginario
e la necessità del suo equilibrato rapporto con la realtà e la razionalità.
Il primo obiettivo deve essere la piena soddisfazione delle esigenze della mentalità infantile, che
si nutre di un prodotto intero, globale da cui trae piacere e motivo d’interesse.
Piacere di ascoltare musica significa, per noi come per il bambino, farsi trascinare dal linguaggio
musicale e viverlo completamente. L’ansia degli operatori e degli insegnanti di sezionare il
prodotto musicale, di analizzare tecnicamente un evento sonoro semplice o complesso nel
tentativo di fornire “gli strumenti” per capire la musica, conoscerla ed amarla, finisce per
trasformarsi in un’operazione strutturalmente controproducente e metodologicamente scorretta
mancando degli elementi dei quali abbiamo trattato. Dopo anni di “nuova” pedagogia e “nuova”
didattica,  parlare di unità del bambino, di lavoro interdisciplinare, può sembrare un’ovvietà e
una riproposta di vecchi e superati temi. A me sembra che si debba invece riscoprire e provare
a definire qualcosa che conosciamo da sempre, utilizzando però un linguaggio meno abusato.
Abbiamo bisogno di viaggiare e di “aprire  la porta”.
Abbiamo bisogno d’immaginare.
Soprattutto i bambini.
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Avete mai provato ad osservare le nuvole cercando di riconoscere e ricomporre tra giochi di cirri

e cumuli, figure, forme e immagini?

Avete mai provato a fantasticare o ad abbozzare un intreccio di storia con quel materiale che la

natura ci fornisce così abbondantemente?

Forme, colori, dimensioni e rapporti che si creano e cambiano con apparente casualità.

Per un lasso di tempo, con il naso per aria, sprofondiamo in un mondo immaginativo incredibilmente

vario e, come un sogno, questo nostro fantasticare ad occhi aperti ci lascia divertiti e stupefatti

allo stesso tempo.

Vorremmo capirne il significato.

Improvvisamente tutto si dissolve.

Come una musica.

E il gioco ricomincia da capo.

Come il gioco di un bambino.

Finito di stampare

maggio 1994

Azienda Grafica Stampoffset - Trino
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Fig. 1 - Brano musicale «Bolero» di Ravel

(cl. 4ª elementare)

Fig. 2 - Brano musicale «Bolero» di Ravel

(cl. 3ª elementare)

Fig. 3 - Evento sonoro «Uccello» (cl. 3ª elementare)

Fig. 4 - Evento sonoro «Arpa» (cl. 4ª elementare)

Fig. 5 - Evento sonoro «Flauto» (cl. 3ª elementare)

Fig. 6 - Frammento musicale «Sinfonia n. 9» di Beethoven (cl. 3ª elementare)

Fig. 7 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5» di Mahler (cl. 3ª elementare)

Fig. 8 - Evento sonoro «Lupo» (cl. 3ª elementare)

Fig. 9 - Frammento musicale «Make Believe Mambo» di Byrne (cl. 1ª elementare)

Fig. 10 - Evento sonoro «Arpa» (cl. 2ª elementare)

Fig. 11 - Evento sonoro «Arpa» (cl. 3ª elementare)

Fig. 12 - Evento sonoro «Arpa» (cl. 4ª elementare)

Fig. 13 - Brano musicale «Rapsodia in blu» di Gershwin (cl. 3ª elementare)

Fig. 14 - Brano musicale «The final cut» dei Pink Floyd (cl. 3ª elementare)

Fig. 15 - Frammento musicale «Make Believe Mambo»

di Byrne (cl. 3ª elementare)

Fig. 16 - Frammento musicale «Make Believe Mambo»

di Byrne (cl. 1ª elementare)

Fig. 17 - Frammento musicale «La sagra di primavera»

di Stravinsky (cl. 2ª elementare)

Fig. 18 - Frammento musicale «La sagra di primavera»

di Stravinsky (cl. 3ª elementare)

Fig. 19 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5»

di Mahler (cl. 3ª elementare)

Fig. 20 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5»

di Mahler (cl. 3ª elementare)

Fig. 21 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5» di Mahler (cl. 1ª elementare)

Fig. 22 - Frammento musicale «In her family» di Metheny (cl. 3ª elementare)

Fig. 23 - Brano musicale «L'après-midi d'un faune» di Debussy (cl. 3ª elementare)

Fig. 24 - Brano musicale «Rapsodia in blu»

di Gershwin (cl. 3ª elementare)

Fig. 25 - Brano musicale «Rapsodia in blu»

di Gershwin (cl. 3ª elementare)

Fig. 26 - Brano musicale «Adagio in sol minore» di Albinoni (cl. 4ª elementare)

Fig. 27 - Brano musicale «Devil Blues» di Mingus

(cl. 4ª elementare)

Fig. 28 - Brano musicale «Devil Blues» di Mingus

(cl. 4ª elementare)

Fig. 29 - Brano musicale «L'après-midi d'un faune»

di Debussy (cl. 3ª elementare)

Fig. 30 - Frammento musicale «In her family»

di Metheny (cl. 1ª elementare)

Fig. 31 - Brano musicale «Bolero» di Ravel

(cl. 4ª elementare)

Fig. 32 - Brano musicale «Bolero» di Ravel

(cl. 3ª elementare)

Fig. 33 - Frammento musicale «La sagra di primavera»

di Stravinsky (cl. 1ª elementare)

Fig. 34 - Frammento musicale «La sagra di primavera»

di Stravinsky (cl. 1ª elementare)

Fig. 35 - Evento sonoro «Arpa» (cl. 2ª elementare)

Fig. 36 - Evento sonoro «Temporale» (cl. 1ª elementare)

Fig. 37 - Evento sonoro «Acqua» (cl. 1ª elementare)

Fig. 38 - Evento sonoro «Acqua» (cl. 2ª elementare)

Fig. 39 - Evento sonoro «Lupo» (cl. 1ª elementare)

Fig. 40 - Frammento musicale «Sinfonia n. 9» di Beethoven (cl. 3ª elementare)
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Fig. 41 - Evento sonoro «Temporale» (cl. 1ª elementare)

Fig. 42 - Evento sonoro «Gufo/Civetta» (cl. 3ª elementare)

Fig. 43 - Frammento musicale «Sinfonia n. 9» di Beethoven (cl. 3ª elementare)

Fig. 44 - Evento sonoro «Flauto» (cl. 1ª elementare)

Fig. 45 - Evento sonoro «Acqua» (cl. 1ª elementare)

Fig. 46 - Evento sonoro «Campana» (cl. 1ª elementare)

Fig. 47 - Evento sonoro «Gufo/Civetta» (cl. 1ª elementare)

Fig. 48 - Evento sonoro «Gufo/Civetta» (cl. 2ª elementare)

Fig. 49 - Evento sonoro «Lupo» (cl. 2ª elementare)

Fig. 50 - Evento sonoro «Lupo» (cl. 2ª elementare)

Fig. 51 - Evento sonoro «Flauto» (cl. 1ª elementare)

Fig. 52 - Evento sonoro «Temporale» (cl. 3ª elementare)

Fig. 53 - Evento sonoro «Temporale» (cl. 3ª elementare)

Fig. 54 - Evento sonoro «Acqua» (cl. 2ª elementare)

Fig. 55 - Evento sonoro «Arpa» (cl. 3ª elementare)

Fig. 56 - Frammento musicale «Make Believe Mambo» di Byrne (cl. 3ª elementare)

Fig. 57 - Brano musicale «Rapsodia in blu» di Gershwin

(cl. 3ª elementare)

Fig. 58 - Frammento musicale «Sinfonia n. 9» di Beethoven

(cl. 3ª elementare)

Fig. 59 - Frammento musicale «Sinfonia n. 40» di Mozart (cl. 3ª elementare)

Fig. 60 - Frammento musicale «In her family» di Metheny (cl. 3ª elementare)

Fig. 61 - Evento sonoro «Flauto» (cl. 3ª elementare)

Fig. 62 - Brano musicale «Rapsodia in blu» di Gershwin (cl. 4ª elementare)

Fig. 63 - Frammento musicale «Sinfonia n. 9» di Beethoven (cl. 3ª elementare)

Fig. 64 - Frammento musicale «Portia» di Davis (cl. 3ª elementare)

Fig. 65 - Brano musicale «The final cut» dei Pink Floyd (cl. 4ª elementare)

Fig. 66 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5» di Mahler (cl. 1ª elementare)

Fig. 67 - Frammento musicale «La sagra di primavera» di Stravinsky (cl. 3ª elementare)

Fig. 68 - Frammento musicale «La sagra di primavera» di Stravinsky (cl. 2ª elementare)

Fig. 69 - Frammento musicale «Make Believe Mambo» di Byrne (cl. 3ª elementare)

Fig. 70 - Frammento musicale «Un americano a Parigi» di Gershwin (cl. 2ª elementare)

Fig. 71 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5» di Mahler (cl. 1ª elementare)

Fig. 72 - Frammento musicale «Portia» di Davis (cl. 3ª elementare)

Fig. 73 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5» di Mahler (cl. 1ª elementare)

Fig. 74 - Brano musicale «L'après-midi d'un faune» di Debussy (cl. 3ª elementare)

Fig. 75 - Frammento musicale «Make Believe Mambo» di Byrne (cl. 1ª elementare)

Fig. 76 - Frammento musicale «La sagra di primavera» di Stravinsky (cl. 3ª elementare)

Fig. 77 - Frammento musicale «Make Believe Mambo» di Byrne (cl. 3ª elementare)

Fig. 78 - Frammento musicale «Un americano a Parigi» di Gershwin (cl. 3ª elementare)

Fig. 79 - Evento sonoro «Campana» (cl. 2ª elementare)

Fig. 80 - Evento sonoro «Temporale» (cl. 2ª elementare)

Fig. 81 - Brano musicale «Adagio in sol minore» di Albinoni (cl. 4ª elementare)

Fig. 82 - Frammento musicale «Portia» di Davis (cl. 3ª elementare)

Fig. 83 - Frammento musicale «La gazza ladra» di Rossini

(cl. 3ª elementare)

Fig. 84 - Frammento musicale «Portia» di Davis

(cl. 3ª elementare)

Fig. 85 - Brano musicale «L'après-midi d'un faune» di Debussy (cl. 3ª elementare)

Fig. 86 - Brano musicale «Bolero» di Ravel (cl. 3ª elementare)

Fig. 87 - Brano musicale «Bolero» di Ravel (cl. 3ª elementare)

Fig. 88 - Brano musicale «Adagio in sol minore» di Albinoni

(cl. 3ª elementare)

Fig. 89 - Brano musicale «Bolero» di Ravel

(cl. 3ª elementare)

Fig. 90 - Brano musicale «Il bel Danubio blu» di Strauss

(cl. 3ª elementare)
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Fig. 91 - Brano musicale «Il bel Danubio blu» di Strauss

(cl. 3ª elementare)

Fig. 92 - Brano musicale «Il bel Danubio blu» di Strauss (cl. 3ª elementare)

Fig. 93 - Brano musicale «Il bel Danubio blu» di Strauss (cl. 3ª elementare)

Fig. 94 - Brano musicale «Il bel Danubio blu» di Strauss (cl. 3ª elementare)

Fig. 95 - Brano musicale «Il bel Danubio blu» di Strauss (cl. 4ª elementare)

Fig. 96 - Brano musicale «The final cut» dei Pink Floyd

(cl. 4ª elementare)

Fig. 97 - Brano musicale «Bolero» di Ravel

(cl. 3ª elementare)

Fig. 98 - Frammento musicale «Sinfonia n. 5» di Mahler

(cl. 4ª elementare)

Fig. 99 - Brano musicale «L'après-midi d'un faune» di Debussy

(cl. 3ª elementare)

Fig. 100 - Brano musicale «L'après-midi d'un faune» di Debussy (cl. 3ª elementare)

Fig. 101 - Frammento musicale «Un americano a Parigi»

di Gershwin (cl. 3ª elementare)

Fig. 102 - Frammento musicale «La sagra di primavera»

di Stravinsky (cl. 4ª elementare)

Fig. 103 - Frammento musicale «La sagra di primavera» di Stravinsky (cl. 3ª elementare)

Fig. 104 - Frammento musicale «Sinfonia n. 40» di Mozart

(cl. 3ª elementare)

Fig. 105 - Frammento musicale «Sinfonia n. 40» di Mozart

(cl. 3ª elementare)

Fig. 106 - Frammento musicale «Sinfonia n. 40» di Mozart

(cl. 3ª elementare)

Fig. 107 - Frammento musicale «Sinfonia n. 40» di Mozart

(cl. 3ª elementare)


