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CAPITOLO 1
METODO, METODI, METODOLOGIA

«Sei pev il metodo “classico”?
Anche tu per il Champenoise!s

Quante volte capita di utilizzare la parola metodo? Moleeplici frasi o espressioni possono con-
tenere questo termine passepartout che pare interessare pi ambiti e, quindi, non esclusivamente
quello dell'insegnamento. Ecco un breve elenco di occomenze del termine: “metodo di cura”,
“metodo di rilevazione dati”, “fare qualcosa (o agire) con metodo”, “avere metodo”, “studiare
con metodo”, “adottare un certo metodo”, “applicare un metodo a qualeosa”, “metodo pratico
di ...”, “metodo per dimagrire velocemente...” ecc. Non bastasse, a complicare la possibile acce-
zione d'uso del termine & il fatto che il sostantivo “metode” 2 spesso affiancato da nomi propri di
persona che - quasi rivendicando una sorta di primogenitura o di imprinting personale ~ pongo-
no un'ipoteca sul metodo, come coperto da copyright: “Metodo Feldenkrais”, “Metodo Montesso-
1", “Metodo Tomatis”, *“Metodo Gordon” ecc.

Non di rado ci si scopre a usare disinvoltamente termini dei quali non sempre risulta poi al-
trettanto semplice fornire un’esaustiva & convincente definizione. Quando poi il termine meto-
do viene accostato al termine metodologia (spesso usati tra loro in modo interscambiabile, come
sinonimi, soprattutto in campo scolastico), ecco che allora una premessa terminologica si rende
d'abbligo: non tanto per rigore etimologico, quanto per consentire di abbracciare in maniera ade-
guats, mediante tali termini, uno dei campi d’indagine dal quale non pud prescindere lo studio
dei processi educativi!. Insomma, se da un lato appare cosa ovvia il fatto che a scuola si debba
“operare con metodo”, meno ovvio & invece cercare di definire le qualita di questo operare all'in-
terno di processi di trasmissionefacquisizione del sapere?. Di qui la necessitd di questo capitolo
introduttivo a cui & affidato il compito, oltre che di chiarire il senso dei termini in esso enunciati,
di far emergere sin dai suoi elementi fondamentali il ricco e articolato discorso educativo.

1.1 Metodo efo Metodologia? Definizioni preliminari

In forma sintetica, un metodo pud essere definito come un modo di operare per ottenere uno
scapo’. Ma in realtd, a seconda delle accezioni ¢ dei contesti d'uso, il termine offre rimandi assai
pil articolati e complessi che sard opportuno tenere presenti e analizzare. Rilevante & tuttavia
l'idea che accomuna ogni tipo di metodo, ossia quella che ne evidenzia il rinvio all'idea di pro-
cedura. Cid premesso, pare importante distinguere tra i diversi “modi di operare” proprio in con-

3

s Nel p lume i ducagi assunti nell’accezione pid ampia possibile e,
glﬁmﬁﬁa«ﬁ_.ig_i_gﬁﬁ_nﬂ ¢id, pur nella consapevolena defle specifiche accezioni d'uso e
he ateribuite dai diversi c ti.

] >Sfﬁr€ﬂ=&u§§:ﬁ€ﬂ&ﬂ§ il termine sapere sard utilizzato in una ampia accezione di “dato di
canoscenza™, I1 sapere In senso lato comprender il “sapere” (cio il conoscere), il "saper fare™ (I'essere abili in qualcosa) ¢ il “saper
agire sul proprio sapere” {con riferimento al piano della metacognizione).

) Ch. lorigine etimalogica dal latino methodus, o dal greco methddas (met = per, dopo; hados = vis, cammino), che
significano “I'andar dietro per ricercare™ 0 anche “modo di i gazione” [Dizionario etimologico, Paravial.
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siderazione degli scopi che determinano il ricorso a un procedimento avente per noi carattere di
“metodicita”. Un metodo didatrico (al quale pid avanti sara dedicata maggiore attenzione)?, per
quanto in apparenza possa avere poco a che vedere con metodi utilizati nel campo della ricerca
scientifica (oppure con metodi d'altra estrazione e destinazione d'uso), condivide in realtd con
essi numerosi aspetti. Quindi, ciascun tipo di procedimento (nella sua funzionalitd) pud resti-
tuire un interessante punto di vista intomo alla questione che, comunque osservata, interessa
essenzialmente i processi di trasmissione, condivisione e acquisizione del sapere. Del resto, &
lecito supporre che non esista attivita connessa alla trasmissione di un sapere che possa prescin-
dere dall'affrontare [a questione del “metodo” inteso quale modo pid adatto per il buon fine di
un insegnamentofapprendimento, ossia (diremo oggi in modo esterofilo) per I'acquisizione di un
know-how (un “sapere come...” fare qualcosa)’, Ecco quindi P'abbondare di metodi per imposses-
sarsi di un sapere o un'abilicd (o per raggiungere comunque uno scopo) in qualsiasi campo: per
imparare a fare l'uncinetto, per manovrare una barca a vela, per suonare subito la chitarra, per
smettere di fumare, per fare soldi, per cucinare le verdure ecc. Il metodo, volendo (lo suggerisce
l'ultimo esernpio), si configura quindi possibilmente anche come una sorta di mero “ricettario”,
un “manuale”, un insieme di precetti o istruzioni pronto-uso. Tuttavia, ridurre il discorso sul me-
todo a una compilazione/elencazione di ricettari sarebbe fuorviante e, per quanto apparentemen-
te utile, in cerra misura controproducente. Con ¢id non si intende affermare che un insegnante
non debba poter contare su un ricco prontuario di soluzioni educative (ovvero su un ampio re-
pertorio di “ricette”), ma che il semplice possesso di un grosso libro di cucina non fa il cuoco.
Di qui l'importanza di fare del metodo (ossia in esso e su di esso) un discorso che consenta di
assumere una coscienza critica in ordine ad ogni possibile tipo di procedura applicabile, per poter
cosi scegliere con giudizio quella ritenuta pidi idonea allo scopo formativo prefissato.

Ogni modalith operativa, comunque applicata alla “conoscenza”, consente di chiarire i molte-
plici aspetti connessi al metodo e, in particolare, al discorso che intorno ad esso si pud fare. Di
tutto cid si occupa appunto la metodologia, intesa quale precipuo "discorso sul metodo”.

1.2. Tratti peculiari dell’agire con metodo

Cos'2 dunque pii esattamente un “metodo”? O meglio, per cosa si qualifica? Tentare di fornire

una risposta, seppur sommaria, pud far emergere con maggior evidenza quattro aspetti:

a) il farto che un metodo attiene a qualcosa di strertamente funzionale al raggiungimento di una
meta prefissata (2 dunque finalizato e funzionale a uno scopo);

b)I'idea che, conseguentemente, per raggiungere una cerra meta si renda necessario intraprende-
re e seguire un percorso (un iter) secondo determinate modalita;

<} il fatto che detro percorso debba caratterizzarsi per il tentativo di ottimizzazione degli sforgi che -

il soggetto pone in atto per raggiungere il suo scopo (miglior risultato con minor dispendio di
energie);

d)Vosservazione, infine, che tale ottimizzazione si debba servire di procedimenti improntati a
forme di gradualita, sistematicitd o, comunque, di strategie funzionali al superamento di de-
terminate tappe del percorso.

* Vedremo tra breve quante ¢ quali aggertivazioni possono qualificare il termine metodo (didateico, sperimentale ecc.).

5 Da questa punto di vist, il concetto di metodo sembra essere connaturato a quello di competenza, (n quanto Fagire
competente implica a qualche livello la messa in prova di conoscenzefabilith che non potranno prescindere da una scelta in
ordine alle procedure da ad per il miglior risultato raggiungibile. Una comp diviene in tal modo misurabile
in vermini di performance.

i
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Da questa prima riflessione si possono ricavare alcuni concetri cardine che mn.ﬂnv_.uo_.o essere
dassunti in altrettante parole-chiave a partire dalle quali una determinata azione rivestirebbe
il carartere di metodicitd: finalizzazione, modalita, economicita nﬁ.nosoqssu_ sisternaticitd (ordina-
mento). Le relazioni tra queste componenti sono tutr'altro che lineari e potrebbero essere sche-

maricamente cosl rappresentage:

regole procedurali
(principt di Ru:HEFﬁ\a_HazM‘BmHB /ottimizzazione)

meta!
{risultaco)

meta? s PEICOTSO ... e
(funzionale a...)

|||||||||| scale di progressione -====-=-p
(tappe)

La nozione di gradualitd, soprattutto se riferita all’ambito formativo, presuppone =n= norma
I'idea di un passaggio “dal semplice al complesso” o, comunque, di una certa _ﬁnwna Lla m_._u_n
dovrebbe connotare la “graduazione” del livello di difficolta (scala di uan.uﬂ_o_.p& n_..m Pinse-
gnante intende affrontare con ciascun allievo. A ben vedere, perd, la rappresentatione di un per-
corso su base lineare (bidimensionale, quindi “piatta”) zmn_.:m.& non restituire la mogomn_aan
pits appropriata ai richiamati concetti di gradualitd e di progressione; concetti forse pilt opportuna-
mente rappresentati da un andamento curvilineo (volendo a u__...:.&&. che, per quanto proiettato
comunque “in avanti”, pud dare ragione anche di quei temporanei arretramenti (apparenti o
reali) utili a fornire nuove spinte propulsive nella direzione desiderata:
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Per meglio inquadrare la questione & opportuno considerare due asperti:

‘mv _u traiettoria apparentemente pitt “breve”
per il raggiungimento di una data meta non neces-
sariamente passa per una linea retta, bens) risulta
n.m_eoHE inscrivibile in linee curve (se rappresen-
tiamo il tragitto Francoforte/Tokio su un mappa-
mondo, invece che su una mappa geografica piatta,
comprendiamo bene la ragione per cui alcune rotre [
aeree non seguono ['apparente linea rettq dell’Equa- |
tore, ma passano anche per zone artiche, scegliendo
quindi pidl efficaci ortodromie);

b) in campo educativo ogni apprendimento
R:mn necessariamente a svilupparsi su pis piani
?zmaaoaoﬁo_ cognitivo e affettivo) e non 2 detto - -
chei contenuti da acquisire si presentino e sviluppi-

RO su questi tre piani in parallelo e con medesima velocica.

tagna, ed 2 in grado di leggere le carte altimetriche, sa ch !

Wﬁ”ﬁ Bm.mzo_. risultato: Soprattutto se per uﬁmo_._.ﬁoon“.w_..aom””ﬁﬂ Mﬂﬁ“ﬂ”ﬂn mmoznr.sns

- _.“._a E_M_M_nﬂmo valle con forti mszen__m (o peggio con dei dirupi!). Inoltre 2 uaom»ﬂo_.“ﬂ%

e ntenuti non sono E.E:Em simultaneamente su pi piani, dato che in na..
i .n:m::n:nvauo:o nn?ﬁgﬁnﬁ_awauﬂwﬁaaﬁs

accadere altrettanto?
Nello specifico caso dell’ i
. apprendimento musical i ili i
NM”:." pstcomotorie relative all'esecuzione dj c:nM m. mnﬁﬂzﬂﬂn ) csecrkivs (od i
prima che siano maturate |e tispettive abilita cognitive che ne co

occidentale. Quest'ultimo i front
. aspetto, concernente le notazioni, apre peral i i
problematiche metodologiche connesse al rapporto tra oralit o uﬂncﬂw cﬂ”_“wﬁ:oa. sy
portuno tomare (§ 4.2, 4.3 e 4.4). Ulteriori approfondimenti s Hzmuﬁﬁho Eﬁnm” MM_“# .o“u.
2 darl In

merito al rapporto tra approcci basaci sulla inearica (che si & tentato d'inquadrare) piuttosto ch
e

[
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sulla circolaritd/reticolarita dei saperié. Nel campo specifico dell'insegnamento strumentale, non a
caso, la progressione si esplica nel grado di difficoltd presente nei contenuti materiali” (esercizi o
brani musicali) scelti dall'insegnante secondo una molteplicita di criteri che, in seguito, cerche-
remo di focalizzare,

Altro aspetto d'interesse generale 2 il fatto che il conceuto di “metodo” sembra essere conna-
turato all'ambito di applicazione del metodo stesso, dato che le finalitd per cui & posto in esse-
re dovrebbero essere anzitutto osservate (focalizate e analizzate) con la necessaria attenzione
e, quindi, non essere date per scontate. Un esempio: indicare come mera da raggiungere 1"im-
parare a suonare uno strumento” pud significare al tempo stesso wtto e nulla. L'espressione ci
dice della meta finale, ma assai poco delle tappe necessarie per raggiungerla. Ci obbliga inoltre
a chiarire cosa significhi o rappresenti esattamente quel tipo di traguardo in termini di aspet-
tative e proiezione per ciascuno dei soggetti in gioco (educatorifeducandi). Pare in ral caso le-
cito ipotizzare che: se per lo studente l'accento della meta sard posto sul fatto di “suonare”, per
l'insegnante sarA forse principalmente il termine “imparare” (e di conseguenza insegnare) che
assorbira il grosso delle energie del percorso da intraprendere. Di qui una prima importante con-
siderazione connaturata al metodo stesso, allorché la sua assunziore vede coinvolti pii soggerti
{come nella didattica): il metodo assume la valenza di un patte (pit 0 meno racito o esplicito)
concemente le regole comunemente assunte in vista del raggiungimento di una meta condi-
visa. Dunque la prima questione di non poco conto & chiedersi: quanto quella meta & davvero
condivisa? Se lo studente “non studia” (o “studia poco”) nell'ottica dell'insegnante cid dipende-
ri probabilmente dal fatto che la meta connessa all'apprendimento sia stata “presa sottogamba”.
D'altra parte, agli occhi dello studente, un certo accanimento didattico potrebbe far apparire
Pobiettivo del “suonare” fattivamente lo strumento come qualcosa troppo di 12 da venire. Per
questa ragione il parto metodologico dovrebbe considerare non tanto l'ideale punto di arrivo, ma
anche [a natura di un percorso capace di vivificare costantemente la meta finale. Non & forse
proprio il divario tra meta ¢ percorso ad essa adeguato che potrebbe spiegare il non sempre meri-
tato successo di metodi basati sull'idea del “suona subito” buona per tutti?

Per riassumere quanto sin qui esposto, possiamo dunque affermare che l'agire con metodo:
si giustifica per il raggiungimento di un determinato scopo (pratico o teorico);
si qualifica per il percorso che ipotizza e per le procedure adottate;
si convalida in virch dell’efficacia mostrata dal percorso in ragione del risulrato otrenuto;
in campo educativo si configura come processo che non riguarda solo chi insegna, ma soprat-
tutto chi apprende.
Considerato quindi che in campo educativo la “metodologia” non pud essere ridotta a mera
elencazione di procedure didattiche sperimentate {per quanto funzionali e storicamente ritenute
valide), ma che deve porsi I'obiettivo di assumere tutti gli strumenti utili all’analisi critica dei
processi di insegnamentofapprendimento, si repura dunque opportuno:
a) verificare se il concetto di metodo mutuabile da altri campi di applicazione (ad es. da quello
della ricerca in campo scientifico) possa fornire elementi utili alla riflessione di ordine didattico;
b)focalizzare i possibili tratti comuni (trasversali) tra metodi specifici strumentali;
¢) individuare gli eventuali punti di giunzione/disgiunzione rispetto ai metodi storicamente con-
solidati nel campo dell’educazione musicale generale (Dalcroze, Orff ecc.).

Di qui I'importanza di fornire in modo sistematico alcune indicazioni di massima in ordine al

concetto di “metodo” osservato nelle sue possibili varie angolazioni e accezioni.

¢ Ch Al dra A hi (2008), Circolaritd ¢ rericolorit nellinsegnaments della muasica, in “Musica Domani® n. 147,

2008, pp. 28-31.
T Cft. Mauritio Della Casa (1985), Educnzione musicale ¢ curricolo, Zanichelli, Bologna, pp. 30-33.
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1.3. Tipi di metodo, caratteristiche principali dei metodi

Il concetto di metodo ~ pur conservando I'idea di fondo gia esposta di “modo di operare per

oteenere uno scopo” ~ varia considerevolmente a seconda dei contesti d'uso del CONCELTO Stesso.

Sard dunque opportuno distinguere anzitutto tra:

* metodi posti alla base delle teorie della conoscenta (ovvero della gnoseologia e degli studi
interessati ai meccanismi che governano i processi di acquisizione di conoscenze in campo
scientifico);

¢ metodi di insegnamento (ossia strategie di “erasmissione del sapere” poste in essere da un
educatore nei confronti dell'educando);

® metodi per la ricerca (finalizati alla verifica di ipotesi teoriche o, comunque, alla soluzione
di problemi in diversi campi scientifici o disciplinari).

Tale distinzione pud risultare funzionale all'inquadramento generale del metodo sul piano
concettuale, ma non potra dare conto del fatto che, tutr'altro che raramente, i tratti caratteriz-
zanti un certo metodo possono trovare punti di convergenza in altri ambiti, dando cosl luogo a
intrecci e rimandi semantici non sempre di facile discernimento. Questi rimandi, nei limiti del
possibile, saranno schemaricamente evidenziati nel corso dell'illustrazione dei singoli ambici di
applicazione,

1.3.1. Metodi logico-scientifici: deduzione, induzione, abduzione

In campo scientifico, sin dai primi tentacivi di sistematizzazione della conoscenza ad opera dei
pensatori e filosofi della Grecia antica, si & posto il problema del metodo nel tentativo di definire
{ procedimenti razionali alla base della conoscenza e della sua possibile organizzazione tramite il
ragionamento logico. Tra questi procedimenti figurano anzitutto i due principalmente conosciu-
ti: quello deduttivo e quello induttivo.

Il concetto di deduzione (dal latino de ducere) si deve al pensiero di Aristotele (384-322 a.C)),
il quale lo ha identificato sostanzialmente con il sillogismo, ossia quel tipo di “ragionamento con-
catenato” dimostrativo che consente di ricavare il caso particolare a partire da regole generali.
Es.:

Dato che “ogni animale 2 morrale” [premessa maggiore]

e dato che “ogni uomo 2 animale” [premessa minore]

allora “ogni uomo & morrale”. [conclusione)

Con il termine induzione, invece, si designa quel tipo di procedimento che, data l'osservazione di
una serie di singoli fenomeni, punta a delineare una legge di carattere generale o universale.
Es. di procedimento induttivo su base logica:

Se una mela si stacea dall'albero cade af suolo. [1° caso]

CaBtPSFﬁFBEEFnSo?uo;B&LE_Pﬁ.BSH

Deve esistere un legge fisica (di gravitd) per cui turi i corpi rendono a precipitare, [conclusione]

Es. di procedimento induttivo su base probabilistica:

Ho visto un orso ed era bianco. [1° caso}

Ho visto un secondo orso ed era bianco; e cost il tero, il quarto ... [2° caso)
Dunque, rutti gli orsi devono essere bianchi. [canclusione)

}
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per induzione, di norma, non possono avere valore di certeza scientifica, in

D__u Wﬂdﬂu- ﬂﬂ_ i _gg H* ﬁ ﬂ,.v &ﬂ no essere
anto sl E-: 0 E—. i Om.-h_ Huﬂ—_.. QES statisticamente CoOmprovan! VO

a 1% ~Qﬂ=_ﬂhﬂgmo ﬂag—u-.:.mn.—s Amﬂ—— o150 .F—ﬂu.uﬂa mOﬂHﬂ :gﬂaﬂp -b%ﬂnﬂ_.- .—ﬂ ﬂbﬂun_—-._.t
3.“

sione risulta chiaramente fallace, ma avrebbe vonmn.__ non esserlo se posta .F relazione (e quindi
i i isi va |'osservatore®. . )

nnu_mnme__wwmr_n:no.__nw:bnﬁ a__.u“.ﬂ ﬁ di ragionamento logico si deve ..::uu unm._.ﬂmn«uamﬂh_m_ﬂon&a = o“.
>_S ﬁBS sull’abduzione (o sull'inferenza logica, uonowmo il u..nn._o_omo Char! e ..%E Fhe

N he. b ualche modo, combina i primi due: data una “regola” e osservato :ﬂ& i il

nnunvo_ 5“_5 nuovo “caso”. Questo procedimento evidenzia il lato creativo Eﬁﬂﬂa '

4 __ ocesso che porta all’acquisizione di un dato di conoscenza. E definito anche nM.w “ ﬁﬁoﬁw

m_n __"w“ﬁo deduttivo (o sperimentale), in quanto ha quale premessa I'elaborazione di un'ip

—E 3 . »

nnonmwn» %ﬁnﬁ«hﬂ u_ommwaﬂmgﬂnﬂaﬂ i tre diversi metodi di m,___:n.u_uo n.m un Bﬁoumn,.ao.. nto posso-

no GHM. efficacemente sinterizzate con il famoso esempio dei fagioli di Pierce’:

" Deduzione Induzione % Abdutione
i Regola Caso xnuu.__d_ -
(dato che) tutti i fagioli di (dato che) questi fagioli (dato che) i u_uon—n_ rﬁ L
questo saccheto sono bianchi | vengono da questo questo +
_ v
n.fﬂ_o Risultato Risultato
3 i fagioli i fagioli {e dato che) questi fagioli
e M_“nhﬁaﬂaﬁ: mgnm.nr # gounwwu %ﬂﬁ___mﬂmgi. sono bianchi
2 . :
: : b
allora) iy - i di (allora) questi fagioli vengono
i fagioli lora) witi i fagiol al
‘ aﬁ%_. = acmmﬂ_u -Hw_.nno uoaﬂ bianchi da questo sacchetto
Q

POSsO! i i i tali assunte in or-

i i re considerati quali fondamentali posture mentali .

. L Qnﬁuano&q.amnwﬂosoan”“u”ww) questi diversi modi operandi del pensiero _n.vn_n_.u.mn_nﬂnmcnw

.Mpﬂno i h“ﬂﬂ_n. appunto la filosofia della scienza ¢ tutto cid che sul piano ....n_M_._..n.mno :n.mo.

n_Mn&_”.& si dovranno affiancare quei metodi fondati non tanto u:._wo u,.__._cmﬂﬂ e ma processi %

itivi (ossia sull'ordine logico a loro sotteso), quanto sui modi in B_o”_ . _..— Bﬂoonnﬂﬂo

“M”Mono interconnettere e organizzare. In tal senso troveremo quindi metodi che potranno essere

i i su diversi tipi di cio, quali quelli: ) o

_”:vwo_w_wrﬂnwnu_mh.uﬂn“_nﬂﬂ “_hn__“wmnq”nawwgn e disamina sistematica degli elementi di cui si pud
dato di conoscenza e della loro u:wno_wnmonmr o .

. ﬁﬂnﬂcﬁﬂs alla “_._Bomnﬁ.osn...»nuznﬁann di assunti, regole, sistemi o altro a partire da

determinate premesse);

®  In rl caso la conclusione probabilistica, per non risultare fallace, avrebbe moév_-” essere cosl circostansiata: “Tuetd gli
. n o i
arsi che papolano questo ambiente (I' Artide) sono bianchi. Dunque, tur gli ocsi polari sono bianchi G i L

- H "
? Charles Sanders Peirce, Collected papers, 2.622-623 (“Deducrion, Induction and ypothesi

11 - Elements of logic)- i "stili cogi
w g ibile consid

i tre procediment illustrati quali presupposti fondativi di al
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® sincretico (che considera i fenomeni conoscitivi nella loro globalita, ossia a partire da quel
“colpo d’occhio” che consente di cogliere, per via intuitiva, l'essenza di un'esperienza senza
*  Decessariamente passare per un'osservazione dj tipo analitico)!!,

1.3.2. Metodi generali di trasmissione e condivisione del sapere

In campo educativo i metodi si qualificano solitamente per il tipo di modalita attraverso la
quale ha luogo la trasmissione del sapere tra docente e discente. In realtd le tipologie risultano
abbastanza varie e per certi versi spurie, in quanto i criteri classificatari possono tener conto di
diversi fattori: dal tipo di organizzazione delle relazioni ta gli ateori del fatto educativo {che

st dovi
consid nel me in cui questo rapporto interpersonale privilegiato (uno 2 uno) deve confrontarsi con
un'articolaziane delle relationi nel FAppOrto uno a molti. Aspetto su cul si dovrd infared tornare allorché si affron-
terd il tema della “lezione collewiva di strumento” (§ 3.6.2).

® LABORATORIALITA E METODI “ATTIVI®
La cultura pedagogica del Novecento & stata particolarmente caratterizata dalla rivalucarione del “fare” (inteso

" Per un'espasitione schemarica (tuttora valida) dell'utilino dei divensi tre merodi quali possibili “tappe” di lavoro nel
campo dell'improvvisasione musicale cfr Violera Hemsy de Gainza (1979), Fondamendi, materiali & teeniche dell'edurarione musicale,
Ricordi, Milano {in particolare "Valore dell'improvvisazione nella dologia musicale di oggl™, pp. 100-116).

B _-.gi&n-nﬁ_vna_nuguﬁmon_:gznun_ﬁk gli ambici artigianali e artistici = o
essenxialmente su due aspetti: o) il fatto che gli apprendimenti da pacte dellallievo si sviluppino a partire dall'imirarione di modelli

fiante un - id ' definire laboratoriale); b) il fatto che i modello
Imitato si incami per lo pil nella i di cui & p ®, appunta, 1] 11 primo aspetto sanb in parte ripreso al § 3,2.3.

B La locuzione di “musica pratica”, in alia, ha travaro da sleuni snni una certa eco anche “grazie” alla costinmione 2
livello mini iale del Comis 5 .XW&H 4o 2 X

Metodo, metodi e metodologia L

storica i i i i __D__u_u_mnugqnaan
tologico. i %EEF—E.Q.%%:.

o %Ku_ﬂ Eﬂﬂhﬁﬂ& (volendo, di amorefodio) in tutti i possibili Hnonuu-mo—.ﬁﬂ u._aa.ﬂ_.m.nh.-
proble o jﬁﬂ%ﬁ&iﬁnngiuﬂnﬂmﬂfdﬁﬁné -Mﬁﬂa i
Snanu_dnnnw Baﬁ“ﬂn-%ﬂﬂgrﬂzgmtgsssﬁ.ﬂfr@o%ma ._.h”.__n ver-
ﬁmﬂn_ ‘mhggrgcg&_aggnﬂﬂln% §§§§=Fﬂﬂﬂﬂg
si decenni, i sis n&—.ﬂiagﬂhginﬂangunnﬂe&ug, Slmes S

o " i magari proprio musicologia...)'. Sarh forse un caso se si dice A talia “fuggono
nﬁn_fu_ﬁ. -MgﬂﬂnrenuEﬁolnanz:.wp.iwnm-EEuSBnia-:Wﬁ mnnn.:o._aﬂnru?
i mhﬂmﬁh«&%a«:nﬁnurigv%ﬁ.nrw%wﬂ”ﬂ»?&- uu....!?oﬂ.n.ﬂnvﬁn_ uQHSB...u
aﬂ“nnwn applicabilita), dall’altro @ opportuno considerare ['approccio “pratico musica

e 8

conoscitivi e nelle sue valenze speculative.
TRASMISSIVO-ADDESTRATIVO | EURISTICO GUIDATO ] ATTIVISMO SPONTANED

’ La manuslistica scolastica, compresa quella dedita slla sistematizazione curricolare della disciplina educazione

musicale’, individua in tre principali modelli i metodi qualificantisi per il grado di uni/bi-direrionalich (e intera-
ione) della relazione docente/discente. Vediamoli in modo schematico.

mente in reslth questa dicoromia falsi
rapparto & conpo, ._uaaﬁ_o-—ﬁnoﬂﬂnamu.nnmaﬁ i ;
z_ — mv_wvnn“”uo n_. nr”ni%nﬁﬁ I'intelligensa ﬂﬂu.%unihﬁg --.J“.M-
completamente considerato . tloe N ¢ appannaggio

corpo deputata a "pensarsi come carpo” {ciok la mente), ma . ;
”_.n__.n..zﬂun.___ui“p.‘_&.aqw.Qﬁ_.ﬁsniragiigeﬂﬂhnﬁhﬂﬂjﬁgﬂxgi L .

5 Per lo stwdio e I'analisi degli specifici aspetti curricolac del ip!
con il termine mugica), cfr. M. Della Casa (1985), pp. 35-38.
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Metodo Caratteristich
- Cios M Tomngpents 1.3.3. Metodi per la ricerca | metodo della ricerca
trasmissi- | Fa capo al cosidderto metodo “dogmaticofespositivo”, il cui H..Bl,.ﬁag e
-adde. . i 2 2
.nr&.a. wﬂ%ﬁﬂ_m quello di una conoscenza data che deve esiere | esempi. .._Mwﬁnma nﬂﬁuﬂﬁsm A completamento di questo excursis sulle possibili accezioni del concetto di metodo, & oppor-
ansuﬂ__.g&ﬁ.ﬂn «L Hw.hnﬂ,_ﬁm_w comunicaza diretta- | apprendere per diretta esposisione tuno considerare quella serie di aggettivazioni con le quali il metodo pud qualificarsi nel campo
Nel caso %__.nB_.wws_H di abiliza . o 3 E_ﬂnwo.:. del dato fornito (es. | Jella ricerca. L'interesse per tale settore si rende ancor pil: stringente in considerazione del fatto
sa ls pratica srumentale) B!r__.ﬂ.ﬂn walvolta k“sh MM...L. RO, o1 oo e, che, negli ulimi tempi, in 3mbito educativo si & fatta sempre pid strada la coscienza mn__.ﬁ_u_w?
12 passare pef pr di apprendimento basati sulla ripetizio- tanza della ricerca-azione quale “possibile metodologia fondamentale della ricerca pedagogica™'®.
ne (dunque sulladdestramento), per imitazione di un modello In sostanza si tracea di re nell'attivica didartica una componente investigativa che, nel cir-
fomito comunque, ) u s porta pone
decodifics del dato ?ﬂu.waﬁ (ole: mackeivn fonoe & colo virtuoso ricorsivo prassi-teoria-prassi, consenta di accrescere la coscienza in ordine ai proces-
euristico | Definito anche come metodo interrogativo/dialogico, fa capo | L'i . si educativi posti in essere, migliorando conseguentemente Vefficacia delle proprie scelte didatti-
guidato “_ _.....srﬂamu maieutico di Socrate {469-399 5. C.) detto, m_ﬂ.s__ﬂ_ .mh,sﬂﬂshﬂrﬁno ..WH_ ._ﬂ i ..Eumm che. In tal senso il metodo della ricerca pud configurarsi quale doppio modello, nel senso che:
g“io Sﬂgﬂui . s - 2 =
Pinformazione i&ﬂas.-“..uvchh_w% ﬂru_uﬂwﬂ.ﬂuﬂhmrh .ﬂww i da risolvere. L'sllievo 3 a)da un lato persegue contemporaneamente sia I'obiectivo direttamente educativo, sia quello
ﬂaznaz_nr _nus ls quale si mira a far acquisire allalunno ._Bnﬂhgﬁsﬂﬁdﬁ della riflessione critica sul percorso effetnuato e sui risultati otenuty .
B_n_.&an.sn%..._u.i. logiche ¢ operative (processuali) che | postazione del problema («come b)dall'altro & teso ad assumere le modalita proprie dei processi investigativi nel vivo delle opzic-
ratterizzano la disciplina e la costruzione artiva el sapere».® | potremmo risolvere questo passag- ni didartiche (dunque processi propensi “alla ricerca di ..." € non tanto a perpetuare dati di
dell'attivi- | Sempre secondo Della Casa, «[...] @ dominante qui Pattivi -_WS: la diteggiatural...»). conoscenza gia acquisiti), prevedendo una diversa qualicd partecipativa da parte degli student
smo spon- | libera degli alunni, che operano al di foori di nimﬂ n-u_”““.._». W..B _HE .ME_E ._Jmn VR oon- coinvolti in questi stessi processi (risulta qui evidente il forte nesso con strategie basate su mo-
e M_. vﬂﬂw"__u...n quale possa 2:&?!5:%%&._” dalira operative di tipo ewristico-guidato).
tta ‘opzione metodologica e e e . , : :
e Mnns&n” in quanto privara u_En.—“_EﬂnN — EE.”H_ H_Wﬂ_ﬁn.unmﬂh-hﬂ h.e.aa possibile. Data l'importanza della riflessione metodologica in ordine alla ricerca-azione nel fare educa-
8...SE§_ del senso che dovrebbe esserle proprio. =aw_u&o invirato a ?&Eh ﬁ:ﬂqﬂw” tivo, pare dunque OppOrtUNo accennare a una seppur sintetica disarnina dei principali metodi
dell'attivismo spontaneo & invece non a caso tuttora giusta- esperienza all'interno di quel con- direttamente interessati al settore della ricerca.
v ey M__r._.ragnsuo E#!B. il i..asg.u_ 3 _Ho.m Vo e ticanienss decichimentn. METODO SPERIMENTALE
nﬁo.m:hu:&:n.noghﬁ_g. tidtigo - | L'insegnante osserva in modo si- =E§?§E§ru&:nmnE.HHSSgga__aﬁmu%nra.amsgn_a_ﬁno:.nasnéﬁo
tivi allincemeo dei quali Y EM__H. Whuﬁuwvﬂmnﬁﬂu__ &5 :Biogﬁnﬂﬂcmh_ ".._&Bkjh _““uh*s.ﬁ che si svi- sopra, si caratteriza per approcci tesi a produrre le proprie dimostrazioni teoriche per via deduttiva piuttosto che
paziente) & di tipo awivo nel gruppo dei pari (ossia dei coetanei Eﬁg di ﬁa”_ﬂ_n_-us la induttiva (§ 1.3.1). La qualifica di "sperim: nrale” met semanticamente in _=nn. il lato “empirico” del metodo,
o, comunque, di coloro che sono compartecipi di una mede- | offre agli alunni spunti di ﬁ.._ﬁ ossia il fatto che Ia procedura dimostrotiva della validitd di una certa ipotesi teorica passa atcraverso il momento
sima nwnﬂ”.w._..rd educativa) e si struttura a partire da slcuni Egug%%nﬂn:“np i dell'esperimento, ovvero ater la selezione/d inarione di un dato contesto in cui certe condizioni sono
mﬁ:ﬁ.o ool seuting predisposto dall’educatore. In tal 56080 | (es/1: aavete 30° simulate (ciod create artificialmente) o comunque riprodotte in un regime twle da consentire il controflo delle
il %&ﬁnﬂnﬂ ¢ quello di una osservazione sistemati- | seryire una snnnuhqnﬂam:oeﬂ_ﬂp o variabili che Il ricercatore (ntende osservare. Il metodo specimentale, assumendo come valido [l principio del
prigaaitin dit 4 nﬂ.—ﬂ”._ pubd costituire Ia base defla i- | ol suoni “sussurrati” «una <%a rapporto causafeffetto, si concreta nel modificare in modo sistematico (manipolandole) una o pid variabili indi-
degll sppuadin Bnﬁﬁg_;angnng_mhﬂ m_.wh ﬁ_ﬂ“ rinforzo) | guolea il lavoro si ascolta; f&mﬂw pendenti al fine di osservare, misurare € valurare le modificazioni prodotze su quelle che sono invece considerate
sponaneo, dunque, qualifica candl : GBSO | I'inseonante chiede: «cosa vi ha le variabili dipendenti.
di aru.os:nﬁ:n..m:_ﬂ.:ﬂ hﬂhu&. ..ﬁh”nﬁﬂnno 5&8.2” guidato nella scelra di n_..anw_pﬁ.; La scieatificita del metodo sperimentale si basa sulla ripetibilicd dell’esperimento (ovvero la ricostruzione del-
merito al ruolo fortemente att jvo (in termini progernuali) ¢ w.. pericolare! che _,uﬂr_:a avete le condizioni che hanno determinato un certo risultaro), al fine di consentire ad alwri E.E.nn di confurare o con-
wit'aloo che poco incisivo, sffidato all'educatare. Edq_ﬂsm come li avete affron- fermare la validita delle conseguenze teoriche tratte da una data ricerca sperimentale. L'esigenza di ripetibilick
ﬁ Va gog mwh..hnu_uar&o della formazione musicale “_...h siewe soddishani del risulea- delle E%wﬁ mE_.a:n._ _ahwanno&c ﬂn:__.ﬁ: __.a.n_o a nE_EnEz. _u“”“ il n__”_dswm di servirsi di realtd :n%s&an!m
percorso un approceio creati ..:r..w_suuo. ..... te non P perlopid create in vitro. In campo animale tale o porta, DoN a caso, @ cons
musicale {si pensi alle anivied che ricorono nsm- didarsica del- es/l: .r.u visto che durante la pau- “cavia™ Panimale oggetto della osservazione sistematica riprodotta in laboratorio (di qui I'espressione di “cavia
la 832.»&.&.. ¢, ancor piti, dell'improvvisazione®, ma anche a 52 facevi sentire i tuoi compagni umana® applicata ai soggetti su cui sono testatl specimentalmente 'efficacia e gli effectt di nuavi prodorrl farma-
ol eopiconon diisiche Inchnsias atiplonsiond) poe ) tema;che mon e bal cologici).
.gna_.l_.nroh misura JREBH_H.& modalitd operative la cui | el :Eg—n.w nM“”nE“ .ﬂ di
sponuaneo. per il ricorso a forme di airivimo |  impararlo da solo? ti & stato vic METODI STATISTIC! £ D'INDAGINE A CAMPIONE (O D'INCHIESTA)
le imparare in quel modo? per co- Nel caso di irripetibilicd in assoluto delle condizioni di un dato esperimento (soprattutto nel regno dell'uma-
sal...»). no. dove ogni individuo & in sé irripetibile), l'esperimento pud rentare di quantificare statisticamente i propri
I risultati. In tal caso l'ampieza del campione (e sopractutto if suo grado di rappresentativitd) costicuird lelemento
” “H.. determinante per la valutazione del livello di approssimazione dei risulrat ottenuti o che si prevede di ottenere.
” Cfr. John Paynter (1996), Suono ¢ strunaa, Eor, Torino.
; Cfr. Violeta Hemsy de Gainza (1991), L'improvwisazione musicale, Ricordi, Milano. 16 Massimo Balacci, La ricerca-azione come ricerca educativa di base, ri?&p_ir.wuha,_c.ioﬂ?aiﬁa_?ﬁng
Cir. Monique Frapar {1994), L'invengione musicale nella scucla dellinfanzia, Ed. Junior, B aetf.




2 Metod, -J.I. dell'

o1

1l metodo statistico trova particolare applicatione in campo sociologico, assumendo in determinati ambiti (ad
esempio della icazione a fini commerciali o di analisi ¢ previsione di ori i politici) anche valore
.demoscopico. A differenza del metodo sperimentale ¢ di quello osservativo, le rispaste attese sono provocate da
una serie di quesiti (domande, test ecc.) ai quall il soggetto intervogato & invitato a rispondere, I metodo d'inda-

gine a campione pud anche prevedere la forma dell'intervista, utilizzando quindi una forma pid “dialogante” tra |

intervistatore e intervistato. Il metodo basato sull’inchiesta, il metodo asservativo e quello clinico (vedi oltre}
sono talvolta definiti metodi quasi-sperimentali.

METODO OSSERVATIVO

Come quello sperimentale, il metodo osservativo rientra tra i metodi empirici (ossia basatl su una realtd con-
creta osservata). A differenza del primo, perd, ['osservazione prodotta non presuppone la creszione di condizioni
predeterminate (s2 non, cventualmente, in misura minima) ¢, comunque, non ha quale suo presupposto I'as-
sunzione di un rapporto direttamente causale (causafeffetto) tra | fattori che concomrono a determinare [a realdh
osservata. [l metode osservativo, per la sua natura pitl flessibile, ha trovato particolare sviluppo antitutto nell’eto-
logia e, quindi, nelle scienze umane. Il suo presupposto & che il contesto organizzativo di un gruppo di viventl
{un branco o una collertivitd) debba poter essere osservato nel suo stato pib possibile “narurale”, ossia senza che
V'osservatore (sempre nei limiti del possibile) possa determinare un qualche tipo di stimolazione o condiziona-
mento. In tal caso si parlerd di osservazione nanralistica proprio per indicare quel tipo di attivith di raccolwa dati
che si propone essere il piti “neutrale” possibile. La ricerca etnografics ha tuttavia evidenziato i limiti di un simile
principio osservativo, considerando anche la semplice presenza dello stesso osservatore un possibile elemento di
condizionamento del contesto che si intende osservare. Per superare questo problema, (| metoda osservativo si 2
pil recentemente orientaro verso un’ azime partecipante, nella quale la presenea dell’osservarore assume
consapevalmente il suo essere potenziale elemento perturbatore del contesto preso in esame, cessando cosl di si-
mulare una presunta estraneitd/neutralic) e assumendo invece in toto il suo essere fatrivo cofagente-artefice della
realed osservata. La ricerca in campo etnomusiclogico offre, sotto questo punto di vista, notevoli esempi & spunti
di riflessione che spiegano il passaggio storico, negli studi emografici, dall'iniziale metodo comparative a quello,
appunto, basato sulla tecnica dell'osservazione partecipante'?,

In campo educativo il merods asservativo & ritenuto di estremo interesse per la sua duttilied & aderensa alla na-
tura umana dei fenomeni osservabili in cucte le loro sfaccettature, le cui variabili risultano spesso non facilmente
(o univocamente) codificabili.

METODO COMPARATIVO (O “DIFFERENZIALE”)

Si wratta di un metedo che, invece d'introdutre delle variabili, punta allo studio delle differenze registrabili era
realth ritenute comunque comparabili. 1} differengiale pud essere costituito da fattori quali Il genere (il sesso nel
caso delle specie animali e umana), una certa circostanza ecc. In eal senso, per fare un esempio in campo musi-
cale, la possibile comparazione di canti aventi analoga funzione (propiziatoria, divinatoria, fnebre ecc.) presso
diverse popolazioni, pud consentire di csservamne ed evidenziamne e differenze per poi, quindi, ipotizzare cause
¢ ragioni delle discrepanze rilevate {classico esempio @ lo studio delle “varianti” con le quali un canto della tra-
dizione popolare si pud presentare in aree geografiche anche molto circoscritte). Questo tipo di tavoro si basa
sull'analisi di documenti che consentono la comparazione e pud essere pertanto svolto anche a ravolino {ovvero
in situazione differita rispetto sl coneesto o alla manifestazione presi in esame). Il metodo ha ovato particolare
applicazione in campo linguistico.

METODO CLINICO E “STUDIO DI CASQ™

Il mevodo clinico & utilizzato perlopid in 3mbito psicologico e, sul versante applicativo, in campo psicoterapeu-
tico. Esso basa P'indagine sullo studio e 'analisi approfondica di singoli casi {ovvero singoli individut) assunti,
talvolta per la loro plarita, a “prototipi” (comp li, patologici ecc.). In campo educativo e didartico
il metodo clinico & mutuato nel cosiddetto “studio di caso” (case swudy), ossia nell'osservazione (pili o meno siste-
matica) non tanto di un determinato individuo, bensi di uno specifico contesto che, in quanto unicum, viene
considerato un'unitd esperienziale di cui & possibile tratteggiare una sorta di “ritratte” (o idencikit) esemplare. |
tratti metodologici dello studio di caso riflettono talvolta la propensione ad assumere l'esperienza dell'individuo e

7 Ladefiniz ormal difs in uso nell'ambito delle discipline facenti capo aghl srudi di antropologia cultusale,
# fatta risalire all'antropologo polacco Bronistaw Malinowski (1884-1942).

Metodo, metodi e metodolagia 3

concetto pemo i iche in campo pedago-
i identith quale della relazione educativa {vedi tendenze antropocentriche .
=, 1£). In _H unﬁu AH.M quello dell’insegnamento strumentale, soprattutto laddove & _ﬁnaﬁnﬁs la _an"_o:n di
Mﬂ” Em?mﬁr sppare abbastanza evidente che lo scudio di caso possa castituire un medello di ricerca educati-

va estremamente promettente.

i i i i i linterrogativo
riflessione metodologica generale in campo musicale deve giustamente porst Lint
mn__hmnmgnﬁﬁs i Bnao%nmnma:mmnw (o para-scientifici) possano essere assunti ai fini Mnmo MM..
dio di processi che interessano discipline n&mnﬁﬁ., mh.@onﬁ...&a.. &ﬁsgﬁ posta, w..wnu “8 li
ambiti espressivi ¢ creativi non sia forse pid giusto ipotizzare il ricorso ad un ;Ennomb. e S?
Quest'ulrima aggettivazione metodologica pare nOn poter CONCATe su un proprio ¢ ok
so che non si & giunti alla formalizzazione/teorizzazione di un ,..._B__n tipo di “metodo”); .4%
la questione risulta di non poco conto. Pare infatti giusto ﬁrﬁn_nq.m_. se %ﬁq:ﬁwv manoa“n&
sviluppo della creativitd e delle capacit? interpretative siano decodificabili, analiz i ."...“_.",ﬁ_F .
ricodificabili secondo metodologie che assumono quale regola _uﬂ..n n.:..._,m della m_..r_#nmn cui
dovrebbe farsi portatrice ogni dimostrazione scientifica. Sappiamo invece come no_mn_ :ﬂh. uBnnE_
di apprendimento su base intuitiva sfuggano a aﬁ_cm.n:o mgmm&sﬁ,.oﬂ 0 m M ﬁ.ﬁﬁ—m
anzi, decti processi traggono spesso la loro forza proprio mmp_» presenza di una _wn_,B evianza M_u
spetto alla norma, dall'ambiguita propria del segno artistico, nrn si omnn quale mﬁs_.b&g._ e
interpretare, volutamente privato in origine di ogni uor..&_.? uﬁ.n..mnm.n_obo..fﬁ?mﬁ. 4 sviluppo
del “lato interpresativo del pensiero umano™!?, richiede l'esercizio di un ‘pensiero _ﬁ.mwn.nmm
(talvolea persino borderiine) in quanto capace di gettare nuova luce ?noa,s. imprevista) su dati .
conoscenza apparentemente consolidati. L'arte, del ENS_ cos'altro costituisce se non una possi-
i i | mondo tutt'alero che “esatta”? s
E_M’Bowﬂmﬂ_nmﬂwﬂnnnﬂaﬁs paragrafo, & possibile tracciare un breve riepilogo esemplificativa di
idi i me .
ﬁ Hﬁhﬂaﬂﬂnﬁ—mpﬂﬂ Mup_”_oMoe_ua. nell’ambira delle attivita di apprendimento pratico
musicale di tipo anche specificatamente strumentale.

visione antropocen! i i nrn..ﬁﬁnﬁou&unan_n?
o rrica dell'educatione musicale & scta segnam da una serie di cemi chy _ »
hanno 5_..- lehe modo "fatto scuola™ La collocasione del fattore umano al centro defl'azione &.S-c._u._.uﬁﬁr si fonda sn

e i i valori identitari che I'espressi aﬁ_atusaiiu.w.?_rsn_wlﬁfaﬂuanﬁ

e - s risvolti twrali. Tra
ia bl , sia come fatto calletzivo e, dunque, avente Sn_nn_m_ Tr

E—FE%,?:EE_.- uaw.‘_.u ._Mn_ua& _ b o st

Smrr Ie ‘ di musica spplicata® n. 10, Pro Civiate Christiana,

auobiografie musicali, FrancoAngell, Milano; Mario Plarti (2003),
mugninai:%.mﬁgun%.:ﬁﬁ._.

centralith dellogpeno (Popera musieale), in luog del sogget-
M”srnn._nana.&ﬂr.-n.ﬂ&_. Zoffoli, TecnoDid, Napoli

L : E be punta
rapposto un approccio TuUSICOCENTCo E_[mu_w.ﬁ_.ﬂv d n
0 (cfr. L Blanconi, "Musica al plurale®, in C'2 musica ¢ musica.

R inelli, Milano, pp. 27-29.
" Chr. il principio della prospezziva _b_naaﬁgﬁg__.rn._gn&a.&ﬁgﬂn—ﬂ_i S-.
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___Esempi di applicazione in campo musicale

u—vnﬁ..:—hanh_h

Si tratta del metodo che alcuni stwdiosi vorrebbero applicato in modo sistematico a tuee le at-
tvita di ricesca in campo musicsle, comprese quelle connesse allo studio dello strumento®.
| procedimenti “controllati” di tale metodo, in effetti, possono rivelarsi di indubbia utilita scien-

da estremo “buon senso” (espressione che, purtroppo, in campo scientifico si

In .3!.8 il Ea_mo&n.p ci pare giusto avvertite & che i E:gm_a_.“ﬁn!msnhonahmﬂn.ﬂw
pretesa “scientifica” possano risultare inficiati da premesse deboli, ossia da ipocesi di scarsa utilitd
o interesse in ordine al fenomeno che si intende osservare/analizzare. Nel caso dell'insegnamen-
to le si tratrerebbe infaui di definire con adeguata precisione il tipo di variabili che si
intende introdurre e osservare in modo sistematico. Ma per fare cid & importante che, prima, il
“problema” che si desidera analizzare e studiare sia sufficientemente inquadrato, e non acritics-
il rischio & di

mente estrapolato o isolato dal suo correrto contesto di riferimento. Di
produrre p i di ricerca fondati su premesse totalmente fuorvianti.

Per altri versi, il metodo sperimentale pud essere invece assunto proprio in quanto metodo di stu-
_“____o da condividere con i propri allievi. In tal caso il metodo si propone a“._h approccio n“_inn.
rizzato da sistematicitd dello srudio, affrontando I'anslisi di un determinato problema (di postura,
di diteggiatura, di lettura, di tempo e di articolazione ritmica, di peso del suono, di espressivicd
ecc.) e inquadrandolo nell’otrica di una serie di possibili azioni concrete volte a testare diversi
tipi di risultato ottenibile per poi trarre, a seconda, le conclusioni del caso (vedi § 3.5).

statistico e
d'indagine

tifica, ma a condizione che le ipotesi teoriche che si intendono sottopore a verifica siano guidate | -

1l metedo, servendosi dello str del questionario o dell'intervista, rivelarsi utile in
quanto prevede l'interrogarione diretta dei soggetti coinvolti nel processi ““E-.&. ossia gli al-
lievi (ma valendo, seppur a diverso titalo, anche la famiglia, aleri docenti, amici in gruppi dei pa-
Ti ece.). Ovviamente esso, dovendo fare necessariamente ricorso al linguaggio verbale, rischia di
sposcare _.una_.mw.so dal dato pretramente sonoro (anche performativo) a quello extramusicale.
.-.c.unc_m. proprio con riferimento a tori gli aspetti motivazionali o comungue riflessivi in ordine
all esperienza musicale, il ricorso a procedure d'interrogazione dei soggetri interessati pud rive-
_ma__ ..“__ urilich e ril proprio per testare quell'insieme di asperti che, diversamente,
n.nrﬁ.av.ra_.o di essere vissuet dogli allievi come disgiunti dal loro processo di crescita. Interroga-
ve i propri studenti sul loro repporto con lo strumento, sulle insicurezze nel suonate in pubblice,
1._=n. loro aspettative (di studio, di successo), sul loro dubbi, sulle energie che pensano di mettere
Sgwgnﬂggvﬂcﬂi&gnﬁi_éﬁﬂﬁnﬁp insegnante e
Hunﬂ_ﬂ_ﬂ in o&.un a percorsi che, per risultare efficaci, sappiamo richiedere grande impegno di

oaservativo

E il metodo che rimanda a una prassi consolidata nel campo generale delle scienze umane e, in
particolare, _b.nﬁ_r interessate ai processi socioculturali ed educativi. Non 2 quindi un caso se
uo_._..n.&_n atrivird dedicate al tirocinio in campo scolastico sona qualificate appunto quale “ri-
rocinio R.ﬂ.__u..?_o....n_.a si fonda su precise tecniche d’asservazione. Ed & proprio grazie a queste
competenze acquisite che Iinsegnante dovrebbe poter contare su un potenziale metodologico in
grado & restituire preziosi elementi informativi in merito alla sua azione, sccrescendone altrest il
grado di consapevolexs didattica. Anche nel caso defl'insegn di uno str non vi 2
."_1_&_0 che le capacith osservative siano assolutamente indispensabili per poter cogliere ogni pid
piceola sfumatura in ordine ai reali progressi (o problemi) che gli studenti incontrano nel loro
%&iﬁ.pﬂasﬁsﬂgﬁ.aéﬁgg E se & vero quanto
ormai pare _maomﬂu..o in ardine ai processi imitativi tra gli umani (cfr. § 34.2£4.2.2, dove si ac-
cenna anche all"importanza della scoperta dei newroni specchio) allora & evidente che le capacicd
osservative (e la metodicith che dal ricorso a esse si pud ricavare) rappresentno una preriosissi-
ma risorsa dologica. :

La comparazione, affinché possa avere luogo, necessita dell'affiancamento di due “oggetti® (nel
nostro caso performance musicali) in modo da consentire di mexwere in luce, ora Brﬂﬂn&.ﬁ%i.
diversith, scostamenti ecc. In tal senso pare lecito ipotizare che il ricorso alla lezione colletiva di
strumento possa rappresentare Pambito in cui, per eccellenza, pud avvenire un'utile tipo di com-
parazione (ad esempio tra diverse modalith esccutive di un medesimo brano). Anche in questo
caso il watto metodologico comparativo pud rivelarsi di grande valore didatrico, in particolare

nella misura in cui esso viene assunto consciamente dall'intera comumitd educariva (ossia da stu-

denti ¢ insegnante).
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linico, odi | Lo studio di caso, ovvero 'applicazione di un metodo clinico, pud risultare molto promertente
“studio di | soprartutto nel caso dell'impostazione di lezioni di srumento a carattere prevalentemente indivi-
.. duale. In particolare vale la pena perd sottolineare come sia nella continuita di un percorso che
Posservarione sistematicamente ricorrente pud rivelarsi di grande utilie. Cid implica il ricorso
ad una sorta di “diario di bordo™ nel quale, puntualmente, il docente possa appuntare quanto
di utilmente osservabile circa lo stato dell'arce di un singolo sllievo. Lo stile della registrazione
(verbalizzazione) pub essere pil 0 meno sintetico o narrativo. In ogni caso, I'efficacia della do-
cumenrazione prodotea dipenderh dalla sua possibile lettura & interpretazione da parte anche di
un lettore estemo al contesto osservato ¢ descritto. Una certa “letteratura di casi” (basti pensare
anche all'interesse verso alcune biografie o autobiografie di grandi interpreti o compositori) pro-
babilmente potrebbe costituire un buon terreno di confronto metodologico di esperienze forma-
tive altrimenti consumate (e in parte dimenticate) esclusivamente tra le mura della propsia aula
di lezione ¢ che, quindi, difficilmente potranno assurgere a patrimonio condiviso da sottoporre a
critica costuttiva.

Cfr. Tim Cain (2009), L'inscp di masica ri  Mario Baroni (2009}, Promuovere la ricerca in ltalia, entrambi
in “Musica Domani® n. 153, dicembre 2009 (rispestivamente pp- 46-48 e 42-44).
L nu,_..b_hﬁs....ﬂ).anﬂn!SS&.F?%&%&E.:EEENEEng
weorica, Liguori, Napali, pp. 63-85.

1.4. 11 metodo nel campo degli studi musicali

Come in altri settori educativi, anche in campo musicale gli aspecti metodologici rivestono
grande rilevanza didattica: sia sotto il versante pratico, laddave il metodo & chiamato a descrive-
re i vari passaggi operativi, sia sul versante teorico, allo scopo di promuovere la riflessione critica
intorno all’operato educativo e, pid in generale, per Pindividuazione di alcuni principi fonda-
mentali. Nella prospettiva della formazione musicale, quindi, del metodo affronteremo in questo
capitolo alcuni asperti nodali, considerando anzitutto le connotazioni e accezioni via via assunte
da questo termine negli studi musicali e a vari livelli.

1.4.1. Il “metodo” come trattato o guida

Nel settore della didartica strumentale il concetto di “metodo” ha storicamente acquisito unu
lopits una valenza pratica, facendo coincidere (o sovrapponendo) la scelta e ordinamento di |
esercizi o di brani con 'idea di fondo (peraltro soventemente neppure esplicitata tramite apposi- |
te indicazioni o note) del metodo stesso. In tal senso, in questi conesti, per “metodo” s'intende
un trattato, un manuale o comunque una guida che il maestro ha deciso di fissare sulla carta
mediante una serie di brani da eseguirsi secondo le eventuali indicazioni fornite dall'autore stes-
50 o dai revisori dell'opera. In quest'ottica innumerevoli sono i lavori con intento di sistematiz-
2azione metodologica che vanno sotto il nome di opere didattiche (si pensi, @ solo titolo d'esem-
pio, a Pozzoli ¢ alle sue opere didattiche per pianoforte, ma anche per lo studio della teoria mu-
sicale, del solfeggio ecc.). Questi lavori hanno ralvolta daro luogo a vere e proprie “scuole”, ter-
mine con il quale si indica assunzione, generalmente in toto (e quindi con valore normativo),
di una filosofia formativa e di materiali mediante i quali, concretamente, tale filosofia si esplica
{una sorta di metodo assurto a “sistema” formativo). .

Diversamente dal campo della modema educazione musicale - dove la riflessione metodologica
{per quanto “giovane”) & riuscita a codificare alcuni princlpi fondamentali o, secondo Violeta
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Hemsy de Gainza, addirittura dei tratti “universali” (vedi § successivo) - la didattica strumentale
ha conosciuto, nel corso della radizione plurisecolare della musica colea occidentale, un approc-
cio segnato naturalmente dalla musica scrirta, piuttosto che dal veicolo della parola scritta. Il
ricorso al logos (di norma estremamente ridotto) @ eventualmente demandato al momento della

lezione, dove il ruolo della parola @ comunque quello dintegrazione del momento giuscamen-

te centrato sul suono e sulla sua codifica notazionale. Negli ultimi decenni si 2 perd avvertito
il problema dell'assenza di un “logos” proprio della didattica strumentale, ossia di un peculiare
modo d'espressione (non necessariamente verbale) che consenta non solo la trasmissione di cono-
scenze e abilith tra maestro e allievo, bensi anche tra docente e docente. L'auspicio & che, in tal
modo, il patrimonio di know-how didattico strumentale possa divenire oggetto di uno studio co-
uEb_ﬂ._...___n e condivisibile, ossia che possa beneficiare del contributo di pill esperti, in modo da
poter costituire nel tempo un patrimonio comune. Compito principale di una metodologia gene-

rale dell'insegnamento strumentale dovrebbe essere quello di facilitare questo scambio informativo
di pratiche e delle idee che se ne possono ricavare, contribuendo a gertare le premesse teorico-
operative affinché lo stesso scambio possa avvenire trasversalmente (non solo quindi all'inter-
no delle singole discipline strumentali che possono interessare i soli pianisti, oppure i chitarristi
ecc.), in modo che alcuni tratti metodologici comuni possano poi essere rielaborati e adattati a
seconda delle specificita di ogni singolo strumento musicale. Questo approccio interessa per al-
cuni versi anche il settore dell'educazione musicale, dove lo sviluppo di diversi “metodi storici”
ha fatto capo a differenti autori (vedi § 1.3.3) senza che perd un adeguato studio comparativo
abbia consentito di cogliere in maniera approfondita, per esempio, i tratti comuni tra le diverse
“scuole” di pensiero facenti capo ad autori quali Dalcroze, Willems, Odff, Kodaly ecc.

1.4.2. Cararteristiche basilari del metodo

Come accennato nel paragrafo precedente, Violera Hemsy de Gainza (brillante musicista e
pedagogista argentina) ha iniziato un lavoro di sistematizzazione teorica con uno sguardo parti-
colare al campo dell’educazione musicale. Nel definire cosa significhi “metodo”, 'autrice indi-
vidua quattro «aspetti che non si escludono vicendevolmentes? e che riguardano la possibile
presenza di:

*  una raccolta di materiali (nuovi o rinnovati)

*  unordir di tali rali (o di aluri gia esistenti)

®  procedimenti e regole per Uapplicazione dei suddetti materiali (cssia delle indicazioni per Puso di materiali)
*  una filosofia sottesa al metodo (ovvero princlpi di fondo, quadri teorici di riferimento o simili)

¢ cavatteri “universali” e caratteri “specifici” nei metodi.

Sempre l'autrice ci avverte del fatto che «Non tutti i metodi tengono in conto tutti gli aspet-
ti» in quanto «vari metodi famosi hanno fornito soltanto apporti parziali in alcune di queste
direzionis2!. Nell’approfondimento della sua analisi, la de Gainza osserva che in ogni metodo
POssOno essere ravvisati aspetti particolari e aspetti universali:

*  laspetto particolare  legato al fatto che un metodo di narma erisponde @ circostanze ineluceabili di:
spazio (luogo in cui & stato creato e si applica); tempo {periodo che riflette o alle cui necessith risponde); trattd
psicologici individuali dell'autore, che lo inducono ad accenruare certi aspetti della totalith e a trascurame altris.

®  De Gainza (1979), p. 83.
no b,
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In ral senso il particolare & elemento che «tende a scomparires2? in quanto rappresenta cib che separa I'autare da
coloro che desiderano applicame il metodo;

o laspetto universale, per contro, & l'elemento di un metodo che «perdura, unisces in quanto rappresents
una conquista fondamentale, qualcosa che resiste al tempo & =non perde validith nel cambiare ubicarione nello
spazio» e, dunque, se applicato in contesti (geografici, ma anche culturali) assai diversificati.

Questi due principali caratteri identificativi di un metodo meritano grande attenzione. La
loro corretta conoscenza, infatti, consente a ogni docente I'uso del metodo basandosi tanto
sul rispetto dei suoi elementi fondamentali (quelli potenzialmente universali), quanto sulla ne-
cessaria reinterpretazione degli aspetti che possono essere considerati transitori e particolari
di {ossia validi per) un certo contesto non facilmente estendibile a ogni situazione. Afferma
infatti la de Gainza che:

«Proprio come un'opera d'arte musicale deve essere ricreata dall'interprete che la esegue, l'educatore che ap-
plica in forma rotale o parziale un metodo di cui non 2 staco l'autore, deve cercare di ricreare la visione pedagogi-
ca dell'inventore del metodo, e di percepire le che, consciamente o inconsciamente, lo hanno motivate,
senza ostinarsi sui mezzi ¢ sui procedimenti serviti in origine per metterlo in pracicas®,

In tal senso & importante sottolineare la differenza che intercorre tra coloro che vorrebbero
perpetuare pedissequamente la tradizione di un metodo in tutti i suoi aspetti e coloro che, inve-
ce, puntano all'adattamento progressivo di un metodo, attualizandolo, pur nel necessario rispet-
to della sua essenzal®,

1.4.3. I “metodi storici” per I'educazione musicale: valenze per una metodologia generale
strumentale

La de Gainza individua, rispettivamente per ciascun principale metodo storicamente codifica-
to, i seguenti aspetti “universali™:

Metodo (autore) aspetti “universali”
Emile Jagques-Dalcroze
(1865-1950) umano
Zoltdn Kodily sviluppa della vocalitd infantile con artenzione al folclore nazionale quale base

(1882-1967} dell'a imento del li o musicale

movimento corporeo come fattore essenziale per lo sviluppo ritmico dell'essere _

Edgar Willems inseparabilita di qualsiasi pedagogia da una psicologia generale ed evolutiva _

(1890-1978)

Carl Orff valore ritmico ¢ espressivo del linguaggio parlato in mpporto con il linguaggio
1895-1982) musicale

Shinichi Supuld funzionalitd e adattamento allo strumento musicale utilizato dal bambino

(1898-1998)

Si tratta in tarti i casi di tratti “originari” rivelatori di aspetti profondi che, seppur a partire da
differenti elementi basilari, rimandano al rapporto uomo-musica-ambiente. In tal senso si potreb-

2 lvi,p.84.

B Iv,p.85.

¥ Chr. la dflessicae dologica di Roberto Neulichedl (1995) Caro Steve Reich. .. o Carl Orff {in “Musica Domani®
n. 97, dicembre 1995, pp. SL:%S provocatoriamente, & ¢ ..-R#BEEEB_.E_ rilettura di alcuni princlpi di fondo del
metodo Orff alla luce dello sviluppo della musicale mini ~ ben da Steve Reich ~ nonché di

nuove espressioni musicali “elementari” (con riferimento a Les Tambours du Bronx) basate su un certo mibalismo musicale post-
industriale.

e L

R

el
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be dire che ciascun metodo @ portatore di una certa “veritd" intorno alla nawra dei processi che
caratterizzano l'esperienza musicale umana.

Un po’ meno indagati, invece, risultano essere quei tratri che possono essere considerati tra-
sversali tra i diversi metodi ¢ che, per contro, rendono detti metodi pedagogicamente “perme-

abili® o, quantomeno, tra essi didatticamente integrabili. In attesa di studi pid mirati in questa

direzione?S, si pud con una certa fondatezza ritenere che i principalf cratti trasversali siano ricon-
ducibili essenzialmente alla propensione attiva riscontrabile in ogni metodo, ossia la tendenza a
considerare il “fare” un momento strutturante I'apprendimento (dunque funzionalmente neces-
sario). Questo approccio & mutuato dalla pedagogia attiva, sviluppatasi storicamente in campo
educativo nella prima metd del Novecento. Si tratta di una visione che privilegia l'esperienza
(intesa quale occorrenza concreta dello sviluppo dell'individuo in un dato ambiente) assunta
nel suo peculiare portato conoscitivo cararterizzato anche dalla sua “unicitd” (in particolare per
Dewey)?. Di questa scuola di pensiero & dunque lecito evidenziare alcuni elementi caratteriz-
zanti:

e I'ambiente, inteso in una vasta accezione culturale, ossia tanto come contesto a partire
dal quale si strutturano le relazioni (in particolare tra soggetsi e oggetti) e, dunque, gli stessi
“modi di conoscenza”, quanto come paesaggio sonoro da cui I'individuo e le collettivit trag-
gono “nutrimento” musicale e, con riferimento allo specifico paimonio folklorico, 1 “vocaboli”
fondamentali par Papprendimento ¢ costruzione del linguaggio musicale;

¢ l'gperativita (ossia la dimensione del “fare”) e, conseguentemente, il fatto che ciascun
merodo (seppur a modo suo} affronterd concretamente il problema non solo di “cosa” far fare
all'allievo, ma anche “come” e “mediante cosa” (ossia ricorrendo a quali “strumenti” come
sussidio alla didattica); questo punto - che spingerd Dalcroze verso la centralird del corpo
umano in movimento, mentre porterd Orff all'ideazione di un apposito vero e proprio “stru-
mentario” ~ si rivelerd strategico in quanto permettera di comprendere quanto la musica pos-
sa essere il risultato di una complessa e variegata interazione con I'ambiente;

® la creativitd ¢ linvenzione (mediante approcci manipolativi esplorativi) intese co-
me modalita essenziali di processamento dell'esperienza, con la conseguente valorizzazione
dell’aspetto espressivo e innovativo {quindi non meramente conservativo) del linguaggio e
del pensiero musicale;

o |a visione democratica, ossia il fatto che i processi di acculturazione debbano poter essere
offerti a turti e possano avvenire mediante forme di socializzazione dell’esperienza conoscitiva;
se ne ricava, quindi, che ciascun metodo (pur potendo prevedere livelli di differenziazione
delle competenze) punta ad una educazione basata sulla “musica per tutti” e non quale espres-
sione concepita per circoscritte élite predestinate (economicamente, socialmente, per vocazio-
ne o talento);

* la socializzazione, ovvero quell'elemento che finira con il valorizzare in campo musicale
la dimensione collettiva dell’esperienza con i suoni; in tal senso anche la crescente artenzione
posta nei riguardi della “lezione collettiva” di strumento pud essere lecta nel solco dello svi-
luppo di questa filosofia educativa;

G?Eaaﬂﬁng%!:-ﬁs&niEﬂiﬁﬁrﬂrnr_ﬂauggimﬁoﬂe.&r"ﬂg
Allorto - Vers D'Agostino Schnirdin (1967), La modema didatdica dell'educaz icale in Ewopa, Ricordi, Milano; Franca
Ferrari - Maurizlo Spaccarzocehi (1985), Guida all‘esame di educazione musicale. La Scuola, Brescia (pp. 29-80); Claude Dauphin
(2002), Didarsca della wasiza ne! Novecento, in Enciclopedia della Musica, 2 cura di ). ). Narriez, Vol. 1, Binsudi 2002 {pp. 785-
803).

% Olere a John Dewey (cfr. 2005, Artr come esperienza ¢ aleri scritd, La Nuova ltalia, Firense), s i principali areefici della
pedagogia artiva, troviamo autodi quali Decroly e Montessori.
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e l'artenzione alla percezione uditiva (al suo affinamento e alla sua possibile sistematica
educazione, in particolare con Willems) e pils in generale all'ascolto attivo quale porta di ac-
cesso a una piena coscienza del fatro musicale a partire dai suoni dell’ambiente e dalla “pulizia
dell’'orecchio” proposta da Schafer;

o alfabetizzazione, considerata uno dei basilari strumenti di accesso allargato (“democra-
tico”, appunto) al sapere; essa presuppone la messa a punto di una serie di straregie di trasmis-
sione del sapere musicale introducendo, sul piano del metodo, imporranti novick in ordine ai
possibili modi di lettura della notazione tradizionale e non; cid avviene in particolare affron-
tando secondo varie angolazioni la pill generale questione dei processi di rappresentazione del
dato sonoro musicale e sfruttando al meglio i processi traspositivi su base analogica e sinestesi-
¢a (nella convergenza di dati sensoriali tra vista e udito, tra suono e parola o, ancora, tra suo-
no e movimento ecc.), ovvero gli isomorfismi.

Ciascuno di questi elementi, in un modo o nell'altro, & presente nei pit diffusi metodi storici
per I'educazione musicale?”. Si tratta di elementi alla base dei quali stanno principi che tendono
a saldare in modo felice la filosofia educativa sottostante e gli aspetti che interessano pi pro-
priamente la didartica. Cid a partire da un’applicazione che non pud perd essere meccanica e pe-
dissequa (e scadere quindi in un didatticismo da ricettario), bensl improntata all’attualizazione
critica e consapevole dello spirito di ciascun metodo che - se correttamente riletto ¢ contestua-
lizzato — consente ancora oggi di sprigionare tutta la sua portara innovativa e rivoluzionaria.

E dunque da questi princlpi fondamentali che sard possibile ricavare alcuni degli argomenti
che potranno interessare non solo le problematiche generali dell’educazione musicale, ma anche
quelle che fanno capo alla pilt specifica metodologia generale dell'insegnamento strumentale, chia-
mata anzituto ad offrire adeguare risposte alla formazione musicale di base.

¥ In realth la ricchenza delle tematiche d'interesse metodologico risulea assal pid vosta rispetto a quella sinteticamente
sopra enucleata. Per un'approfondimento in tal senso si rimanda alfa specifica bibliografia ragionata.






