
Musica delle differenze e delle ricchezze
Riflessioni pedagogiche sull’inclusione 

delle persone con Bisogni Educativi Speciali
Music of differences and riches

Pedagogical comments on the inclusion of people
with Special Educational Needs

ABSTRACT
This article aims to map out how the sound-musical language, so rooted in the human phy-
logeny and ontogeny, can change the point of view of the educational-instructional school
privileging the experiences of embodied cognition (Gallese, 2009) in place of the much re-
assuring as discriminatory access roads to knowledge of logical-rational type to achieve
the same learning objectives. In a classroom environment in which differences in cogni-
tive styles and attitudes are the norm and there are increasing cases of special education-
al needs (Ianes, 2005), is inclusive by training experiences of creative approach to knowl-
edge, grasps the expressive values, and it turns out, empirically, the combinatorial mecha-
nisms, constructive logic, potential development. To achieve this turnaround must: teach
music in an open to improvisation forms and teaching composition, impart a cross-disci-
plinary role to the language of the sound bodies and heighten sensitivity to the musicali-
ty of their own behavior (Malloch & Trevarthen, 2009) in the processes of didactic transpo-
sition (Chevallard, 1985). Below are some specific examples of application specific learn-
ing disabilities, emphasizing the contribution of neuroscience to the strengthening of the
possible implicit links between learning music and read-write (Pavel, 2009).

Il contributo intende proporre spunti di riflessione su come il linguaggio sonoro-musicale,
così radicato nella filogenesi e ontogenesi umana, possa cambiare il punto di vista educa-
tivo-didattico della scuola privilegiando le esperienze di embodied cognition (Gallese,
2009) in luogo delle tanto rassicuranti quanto discriminatorie strade di accesso al sapere di
tipo logico-razionalistico per raggiungere identici obiettivi di apprendimento. In un con-
testo classe nel quale le differenze in termini di stili cognitivi e di attitudini rappresentano
la norma e si moltiplicano i casi di bisogni educativi speciali (Ianes, 2005), risulta inclusiva
una didattica che promuove esperienze di approccio creativo alla conoscenza, ne coglie i
valori espressivi e ne scopre, per via empirica, i meccanismi combinatori, le logiche
costruttive, i potenziali di sviluppo. Per realizzare questa inversione di rotta occorre: inseg-
nare musica in modo aperto alle forme dell’improvvisazione e della composizione didat-
tica, conferire un ruolo transdisciplinare al linguaggio dei corpi sonori e acuire la sensibil-
ità alla musicalità dei propri comportamenti (Malloch & Trevarthen, 2009) nei processi di
trasposizione didattica (Chevallard, 1985). Si riportano alcuni esempi specifici applicativi
su disturbi specifici dell’apprendimento, sottolineando il contributo delle neuroscienze al
rafforzamento dei possibili legami impliciti tra apprendimento musicale e letto-scrittura
(Pavel, 2009).
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Premessa

“Non c’è niente di più orribile da immaginare di mangiare il proprio padre.
I popoli che avevano anticamente questa usanza lo consideravano comun-
que un gesto di pietà e una testimonianza di legame affettivo: cercavano, at-
traverso questa pratica, di donare a coloro che li avevano generati la più de-
gna e onorevole sepoltura, permettendo di abitare in loro e, per così dire,
nelle loro membra vivificandoli, rigenerandoli per trasmutazione nella loro
carne vivente attraverso la digestione e l’assimilazione…” Montaigne, Saggi,
II, xii, Apologia di Raymond Sebon

Oggi, leghiamo a una pratica come questa un sentimento di scandalo e di or-
rore, ma non facciamo lo stesso di fronte al rito della comunione cristiana, indi-
pendentemente dalla nostra confessione religiosa.
Si è, nei millenni, consumato un processo di simbolizzazione (Lockwood &

Dingemanse, 2015) nel quale il prendere possesso dello spirito di un uomo pas-
sa per l’assimilazione della sua carne attraverso la forma vivente della narrazio-
ne, del racconto fatto di parole, gesti e musica.
La solitudine, il senso di perdizione dell’uomo sulla terra, il bisogno di unità

sono il motore per la costruzione di legami, di stati amorosi, d’affetti; il moto di
indipendenza, di avventura, libertà e di dominio rappresenta il secondo polo che
porta ad affrancarsi e rifuggire dai legami. Tra questi due estremi si dipana la vi-
ta di ciascuno.
Le persone che hanno fragilità rischiano quotidianamente l’isolamento, l’im-

possibilità di vivere in questa alternanza tra apparire e scomparire, tra intessere
legami e scioglierli perché nessuno li riconosce, nessuno ha gli strumenti o la vo-
lontà di esprimersi con loro. La ricerca di un sentimento di appartenenza è una
forma di cannibalismo simbolico, di interiorizzazione dell’altro senza possesso,
ma di dimora: significa abitare nell’altro. Ce lo dice Luporini insieme e attraver-
so la voce melanconica dell’ultimo Giorgio Gaber
(https://www.youtube.com/watch?v=nbdN1Vx8uJo) quando canta:

L’appartenenza
non è lo sforzo di un civile stare insieme
non è il conforto di un normale voler bene
l’appartenenza è avere gli altri dentro di sé.

L’appartenenza
non è un insieme casuale di persone
non è il consenso a un’apparente aggregazione
l’appartenenza è avere gli altri dentro di sé (…).

…Appartenenza significa permettere quindi agli altri di “abitarci”, ma anche
di consustanziarci con la natura che ci circonda, con la storia delle persone che
ci hanno preceduto e che hanno lasciato un segno, significa desiderio di condi-
visione con le persone che abbiamo l’occasione di incontrare sulla terra e volon-
tà di accoglierle per le differenze che esprimono. Le persone sono speciali per-
ché hanno un pezzo di noi dentro di loro e nel modo di accoglierle noi scopria-
mo qualcosa dentro di noi e che dimora nella natura di cui ci nutriamo, dell’aria
che respiriamo, degli odori che percepiamo. L’impegno degli educatori è di tra-
sformare il mondo in un’unica terra variegata, molteplice e ugualmente viva, do-
ve ognuno, con le sue forze e le sue fragilità trova casa. Non si tratta di superare
le differenze, ma di valorizzarle quando sono reciprocamente arricchenti e di
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promuovere processi adattivi quando la cooperazione esige azioni negoziali, for-
me dinamiche di scambio, di perdite e ricavi secondo un principio ecologico di
convivenza e di reciproco riconoscimento.

L’espressione “Bisogni Educativi Speciali” (BES) è diventata di dominio pubbli-
co a seguito dell’emanazione della Direttiva ministeriale del 27 dicembre 2012
“Strumenti di intervento per alunni con Bisogni Educativi Speciali e organizza-
zione territoriale per l’inclusione scolastica“. La Direttiva ne definisce i confini:
“L’area dello svantaggio scolastico è molto più ampia di quella riferibile esplici-
tamente alla presenza di deficit. In ogni classe ci sono alunni che presentano una
richiesta di speciale attenzione per una varietà di ragioni: svantaggio sociale e
culturale, disturbi specifici di apprendimento e/o disturbi evolutivi specifici, dif-
ficoltà derivanti dalla non conoscenza della cultura e della lingua italiana perché
appartenenti a culture diverse”.
L’utilizzo dell’acronimo BES sta quindi ad indicare una vasta area di alunni per

i quali il principio della personalizzazione dell’insegnamento, sancito dalla Leg-
ge 53/2003, va applicato con particolari accentuazioni in quanto a peculiarità, in-
tensività e durata delle modificazioni.
Se la direttiva persegue lo scopo culturale di spingere verso un’attenzione

più capillare per l’individuo non si può che condividere lo spirito del testo: i bi-
sogni educativi speciali sono la messa in trasparenza di una caratteristica trasver-
sale a ogni allievo del mondo, la sua unicità e, nell’atto proprio dell’esistere, chie-
de un riconoscimento di tale esclusiva ragione d’essere, vuole veder colto il pro-
prio cuore identitario: I Sirionó comunità indiana della Bolivia orientale, nella fo-
resta amazzonica, al mattino e alla sera cantano il loro canto, che non è un can-
to anonimo, ma è la loro personale melopea che nessuno può ripetere uguale
agli altri. È la preghiera quotidiana di ciascuno, che si dispone a vivere al mattino
ed esprime il desiderio di riposo alla sera. Una voce distinta nella babele di ogni
giorno coincide con il diritto di manifestare l’“esserci”. Se i bisogni educativi spe-
ciali servono affinché ciascuno possa ascoltarsi come una presenza distinta den-
tro il coro dei pari, allora ha senso maturare delle strategie per far sì che, cancel-
lando quella marchiatura a fuoco, i ragazzi diventino ciò che sono.
Si ripropone qui la domanda di fondo sulla quale vale la pena di riflettere: si

affronta l’annoso tema della dialettica tra distinzione, puntualizzazione delle dif-
ferenze e il rischio che tale sensibilità culturale, scientifica e psico-sociale non
concorra alla sclerotizzazione dei ruoli, delle funzioni e delle idee di sé che le
persone maturano senza potersi modificare nel tempo in modo da apprezzarne
un’evoluzione, un progresso. Dunque, la pressione che gli stakeholders nel
mondo dell’istruzione spingono il legislatore a precisare e tutelare utili o stigma-
tizzano uno status di disagio ma anche di distinzione? Certo, queste norme col-
mano uno scarto tra ordinario e straordinario permanente, ma le istituzioni,
quando normano, inevitabilmente rallentano i movimenti dei fenomeni reali, im-
brigliandoli in caselle che ne permettono la padronanza e dunque il controllo,
tutelano i dirigenti da rivendicazioni, da accuse di omissione o di lassismo ma fa-
voriscono stereotipie, danno alibi a chi cerca strade comode per applicare al
quotidiano ricette collaudate uguali a loro stesse e possono alimentare, soprat-
tutto tra pari, situazioni di isolamento sociale.
Pertanto, per gli insegnanti di ogni ambito disciplinare, consideriamo l’intro-

duzione dei BES un incentivo a maturare capacità fini di lettura delle differenze,
evitando di stigmatizzare erroneamente alcuni comportamenti senza conoscer-
ne le origini e iscrivendo così gli allievi dentro categorie grossolane e immodifi-
cabili. Soprattutto la scommessa è di prendere coscienza di quanto sia indispen-
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sabile oggi adottare strategie didattiche multidimensionali, capaci di concertare
esperienze di apprendimento collettive che integrino dimensioni logico-mate-
matiche e finalità espressive, accostino elementi lateralizzati per far scaturire co-
noscenze dallo scardinarsi di modelli rappresentazionali consolidati e permette-
re, così, di conciliare armonicamente identità individuali e comunitarie. Una stra-
tegia divergente, ma pedagogicamente efficace consiste − come nella riflessolo-
gia o nell’agopuntura di derivazione taoista si lavora su reti e su placche energe-
tiche − sul non intervenire nella zona di dolore, su ciò che è mancante, deficita-
rio, ma in modo indiretto, sciogliendo le disarmonie dentro uno stato di benes-
sere diffuso nella totalità della persona e dell’ambiente umano circostante e che
localizza e neutralizza dalla distanza il disagio. Dunque, se insistere nel sanare
un deficit linguistico con tecniche puntuali produce risultati molto scarsi è forse
perché per risolvere il problema ci si deve allontanare dal suo cuore e dallo
stress paralizzante che esso alimenta e soprattutto è necessario affrontare per
tutti una strada nuova per raggiungere i soliti obiettivi di sempre.
Qualunque strategia si adotti quindi, sia fecondata dal pensiero divergente:

non ci si accontenti dell’applicazione di una tecnica, non ci si limiti a padroneg-
giare uno dei propri attrezzi di lavoro senza averlo trasformato ripensandolo in
quel momento per quella circostanza, rifuggendo dal frequente rischio d’incap-
pare in uno sclerotizzato, noioso déjà vu.

“Troppo spesso, parlare è «fraintendere»”
George Steiner, La poesia del pensiero.

Altro dal verbo

La parola, il linguaggio verbale, per quanto le neuroscienze ci confermino affinità
con la musica allorquando si parla di prosodia, segmentazioni temporali, modula-
zioni dinamiche, intenzionalità comunicativa non è sempre il veicolo privilegiato
per muoversi verso la persona fragile, che ha strade interrotte e orizzonti limitati
sul mondo: recuperando i contatti dell’uomo con la vita primigenia sappiamo che
il tatto e l’udito sono i primi canali sensoriali accessibili e portatori di esperienze
conoscitive, siamo sempre più consapevoli, anche scientificamente e non solo tra
le maglie della poesia, che l’uomo è una creatura risonatrice, invasa e plasmata dal-
la realtà, intrecciata nelle trame delle relazioni tra esseri viventi e oggetti e vive ela-
sticamente tra tensioni e distensioni provocate da persone e cose intorno. L’ener-
gia è quella del desiderio, di essere desiderati prima ancora che di possedere e i
limiti di chi presenta fragilità devono essere superati dalla spinta verso la ricerca di
corrispondenze, di analogie, oltre i contrasti e le lontananze.
Dal potere del desiderio nasce la volontà di esprimersi, di manifestarsi e la

pulsione verso l’oblio, l’annullamento, la sparizione: la parola separa, come il ge-
sto, scandaglia e seziona la realtà, la classifica e tende a stabilizzarla, a volte ucci-
de il desiderio, sancisce e poi solidifica le divisioni e i conflitti. La musica va ol-
tre: muove da forze contrapposte, per dare loro una spinta unificatrice. Come af-
ferma Marius Schneider (1970), il suono è generato dall’attrito tra due forze con-
trapposte, come l’arco che sfrega la corda tesa, le dita che pizzicano la corda, è
un gioco di forze contrapposte, è un atto sacrificale dove ogni dualismo − di edi-
ficazione e distruzione, nascita e morte, Cielo e Terra − si ricompone e si rinno-
va, brucia energia vibrante per unire ciò che è disperso.
Anche filosoficamente il suono assume questo ruolo di costruttore di relazio-

ni, di portatore di corrispondenze tra persone e cose dirette, non mediate dallo
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schermo del verbo che “squadri da ogni lato l’animo nostro informe”. L’inade-
guatezza, evidente per tutti i discenti, delle strategie didattiche che si radicano
esclusivamente sul pensiero logico e sulle sue elaborazioni più astratte, sulle di-
rette relazioni causa-effetto, sulle riduzioni geometriche dello spazio e lineari
della temporalità marginalizzando la dimensione emotivo-affettiva e il linguag-
gio del corpo in una periferia estrema della relazione educativa diventa discrimi-
nante quando ci si confronta con una difficoltà personale che esprime bisogni
educativi speciali.
Tuttavia, la prospettiva di impostare percorsi di didattica personalizzata (attra-

verso l’adozione di un PDP) non solo non è sempre perseguibile a causa delle li-
mitate risorse umane e del tipo di organizzazione del tempo-scuola vigente, ma
neppure in alcuni casi opportuno e specificatamente controindicato dalle dispo-
sizioni ministeriali; nel caso in cui comunque il piano si realizzasse, non esauri-
rebbe l’impegno che l’istituzione scolastica deve assumere nei confronti dell’al-
lievo con BES: la sfida è adottare una didattica vitale e inclusiva per tutti − basata
sulla scoperta avventurosa del mondo e non su modelli precostituiti di cui acqui-
sire i codici segreti − nella quale ciascuno intercetta la strada possibile per cam-
biare.

Strade musicali: i contorni del vivere, la vita delle cose, l’aura dei significati

In quale modo si può tentare di perseguire questa utopia attraverso la musica?
L’incipit di un film del 1991 dal nome Tutte le mattine del mondo,
(https://www.youtube.com/watch?v=40_0ciGtpYM) diretto da Alain Corneau e in-
terpretato da Gérard e Guillaume Depardieu tratto dall’omonimo romanzo di Pa-
scal Quignard permette di fare qualche riflessione in merito. È la storia di un vio-
lista di corte che ricorda della sua esperienza conflittuale di lotta con il suo mae-
stro. questi è un uomo ipocondriaco, si è rifugiato in una capanna di legno in
mezzo alla campagna, con le sue due figlie che istruisce in modo molto severo,
ribaltando su di loro la pena inconsolabile e talora rabbiosa per la perdita della
compagna amata. Lui ha un’idea di musica profonda e assoluta: conforma la sua
vita su questo convincimento osservando e imponendo ai familiari un regime
quasi monastico. Il caparbio, giovane violista riesce a diventare suo allievo, car-
pisce ogni segreto possibile dall’arte del maestro fino a superarlo per perizia e
scavo interpretativo, ma è attratto dal mondo e accetta ciò che il maestro aveva a
suo tempo sdegnosamente rifiutato: assume un posto di violista a corte.
Siamo alle sigle di testa quando si vede l’allievo ormai vecchio maestro di cor-

te durante una prova guidata da un giovane discepolo: a un certo punto, il mae-
stro fa un cenno e afferma solennemente: ogni nota deve finire morendo… il col-
laboratore incalza e rafforza: Le note sono come persone che si amano infinita-
mente e si allontano nell’ombra, d’improvviso e senza che ne capiate il perché le
avete perdute di vista e gli occhi vi si riempiono di lacrime… suonate in maniera
troppo uniforme: la musica è una caccia, bisogna accelerare quando si scorge il
cervo che si vuole uccidere e mentre lo si divora bisogna articolare le note con
fermezza…
I linguaggi artistici e la musica in particolare trasferiscono su un piano simbo-

lico le dinamiche vitali che si sviluppano nell’interazione tra corpi umani e og-
gettuali in movimento e in evoluzione nello spazio e nel tempo: il corpo nasce,
respira e muore, insegue contatti, brama di mangiare creature e cose inseguen-
do piacere, alimentando desideri, patendo le pene dell’abbandono. Per Montai-
gne l’uomo vive una dimensione meravigliosamente corporale, e il corpo è un la-
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birinto che pensa, un reticolato esperienziale complesso di elementi dinamici
fatti di continuità e di discontinuità orientati attorno a un nucleo identitario. L’al-
legria o la pena dello spirito sono quelle del corpo. E la nuova lingua del corpo,
secondo noi, coincide con la musica, che è narrazione dell’incarnato, forma del-
la temporalità scolpita sugli umori e i moti della carne.
Il principio dell’universalità della musica, dice Salvatore Colazzo in una re-

cente intervista alla rivista Musica Domani, è un falso mito: la musica, una volta
culturalizzata, può essere tanto utilizzata per enfatizzare contrasti e alimentare
contrapposizioni tra gruppi, popoli e persone, tanto per incistare chi ha deficit di
relazione quanto per cementare delle alleanze o riunire ciò che si era diviso. Ma
è nelle sue radici comunicative elementari, nella sua grammatica generativa, om-
bra riflessa dell’essere donne e uomini, sulle pareti di una caverna metafisica, se-
condo modi sintetici e temporalmente reversibili che si possono isolare elemen-
ti di comunione. Per ciascuno poi la relazione con un ascolto o una pratica mu-
sicale si sviluppa su premesse differenti legate alla stessa numerosità e comples-
sità di variabili che lega le persone tra di loro nelle dinamiche intersoggettive con
un relativo investimento affettivo, in un continuum di incontri, stati fusionali,
unioni e distacchi, perdite, abbandoni.
Queste forme vitali appartengono a tutti e sono differenti in ognuno, conci-

liano quindi la ricerca di identità con l’anelito verso l’unione. Se sugli stati emo-
tivi primari come l’allegria, la tristezza, la rabbia ogni individuo troverà rispec-
chiamenti diversi nella stessa musica, tutti, al contrario, si troveranno a sussulta-
re, librarsi, ondeggiare, cullare, precipitare su profili melodico-armonici, sintag-
mi musicali ascendenti, sinusoidali, frammentati, discendenti ecc. ovvero su con-
torni morfologici simili a quegli stati del corpo nello spazio. Tutti gli esseri viven-
ti con diverse caratteristiche e limiti incarnano queste forme dell’esistenza e cer-
cano corrispondenze nel mondo. Su questo terreno si possono trovare punti di
contatto tra insegnamento e bisogni educativi speciali: nella costruzioni di trame
narrative costituite da profili vitali. Per esempio, di un incedere processionale, un
passo e una fermata alternate si possono reperire i calchi di esperienze legate al-
la solennità, alla regalità, alla sacralità in differenti epoche della storia e delle tra-
dizioni popolari dei luoghi in cui si vive, si evocano esperienze emotive − come
un lutto, un segreto, una sorpresa − in cui ci si è avvicinati con simile circospe-
zione, si misura lo spazio per segmenti lineari in forma binaria (aperti/chiusi) e
se ne studiano le ricadute nella fisica, si scoprono come le piante di molti luoghi
di culto ricalchino l’avvicinarsi meditativo, a volte enigmatico, dei fedeli al cuore
dell’edificio ecc.
Non è sufficiente, però, acuire la vista sulle forme musicali della conoscenza

secondo una prospettiva transdisciplinare, sebbene sia indispensabile oggi ben
di più rispetto all’istituire la storia della musica in tutti gli ordini di scuola secon-
do gli obsoleti canoni della cronologia monocromatica: occorre che l’insegnan-
te e tutti i soggetti facenti parte a vario titolo di una comunità educante costrui-
scano insieme le loro relazioni educative in modo musicale, adottando forme di
comunicazione attente ai ritmi, all’alternanza tra i periodi di tempo densi d’espe-
rienze di conoscenza attiva rispetto a quelli di decantazione, di apprendimento
personale e (apparentemente) inerte, all’alternanza tra voce e silenzio, tra pre-
senza e assenza di eventi, fenomeni, accadimenti secondo un dinamico e meta-
morfico modello di Gestalt, di buone forme… Non ultimo, è percepito e accolto
dagli allievi come autentico corroborante dei processi di apprendimento un in-
vestimento emotivo convinto sull’esperienza della trasposizione didattica e una
carica comunicativa di intensità proporzionata. Non diversamente un musicista,
nella sua performance, denuda se stesso nelle sue più intime sfumature senti-
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mentali, seppur sublimate dentro le note prodotte il loro essere vive e insieme
l’incarnare un destino d’estinzione, come suggerisce il vecchio violista di corte
nel film sopra citato: la conoscenza va animata dall’energia del sentimento che
proviamo per lei.
Una interpretazione − e il conseguente sfruttamento − di ogni oggetto fisico

come ispiratore di gesti manipolativi (Brown &Volgsten, 2005) che liberi le azioni
didattiche da pratiche predeterminate e irrigidite dall’usura del tempo può con-
figurare un’altra prospettiva di intervento nel campo della universalizzazione ve-
ra delle risposte ai bisogni educativi. Il contatto delle persone con le cose pre-
senti nella natura deve aggiungere nuove possibilità conoscitive a quelle già esi-
stenti, non deve ricalcare un copione già scritto nei rapporti uomo-oggetto e tra-
sformazioni consunte, stereotipate perché questo inibisce il piacere della sco-
perta, limita l’uso delle strategie di apprendimento per tentativi ed errori. La di-
dattica laboratoriale permette anche agli allievi con svantaggi e bisogni educati-
vi speciali di sfruttare il potenziale che le cose posseggono per il solo fatto di ave-
re quella forma, di poter essere modificate dalle nostre mani, dal corpo secondo
un preciso spettro di possibilità intrusive e plastiche, solo nella misura in cui en-
tro una determinata cornice di possibilità è concesso uno spazio libero ampio
abbastanza da contemplare un ponderato margine di rischio, è quindi concesso
l’esercizio del libero arbitrio e nella materia è contemplato un margine di svilup-
po connaturato con la sostanza stessa dell’oggetto. 
Nella pratica musicale con uno strumento, un oggetto che spesso trasuda di

storie millenarie, l’insegnante educatore deve accompagnare l’allievo in un per-
corso che da una parte permette l’esplorazione delle possibilità sonoriali la più
ampia possibile senza vincoli preconfezionati in ossequio alla legge del “si è
sempre fatto così”, dall’altra lo sostiene nella scoperta delle forme dell’organiz-
zazione musicale iniziandolo all’improvvisazione e alla composizione didattica.
Queste pratiche non sono concepite come tecniche sofisticate di produzione
d’architetture complesse fondate su regole armoniche predefinite, bensì come
libere interrogazioni dell’oggetto sonoro da parte di mani che chiedono all’og-
getto stesso di esprimersi con la sua voce nascosta. Gli oggetti sonori ispirano un
movimento, il suono risultante induce il giocatore a riprendere il filo il cui pro-
sieguo è direttamente ispirato da ciò che è successo appena prima: il fenomeno
musicale si crea nell’atto del fare e il fare genera conoscenza che si può consoli-
dare a posteriori con una riflessione, verbale e non.
La musica, infine, parla senza parole emulando del linguaggio la prosodia, le

variabili intonative, persino l’aura semantica, aprendola però a un’infinita varietà
di significati. I presupposti di questa realtà sono filogeneticamente radicati: pen-
siamo a come i popoli dell’Africa occidentale padroneggiano il tipico tamburo a
clessidra, detto talking drum, agendo sulle corde che modulano la tensione del-
le membrane del tamburo e modificandone di conseguenza l’intonazione a imi-
tazione della voce umana, mentre tra i Bulu del Camerun i musicisti parlano e ri-
dono con uno xilofono. Ricordiamo, peraltro, il concetto di Musilingua teorizza-
to da Jean Jacques Rousseau (1989) nel suo Saggio sull’origine delle lingue del
1761, dove ipotizza l’esistenza di un prelinguaggio dei suoni intonati, strutturati
nel tempo e articolati ritmicamente tra i nostri progenitori che esprimeva le loro
passioni o descriveva i profili emotivi delle loro esperienze di vita prima dell’in-
venzione del linguaggio. Steven Brown (2005) del Karolinska Institutet di Stoccol-
ma trova le derivate di questo linguaggio musicale delle origini nel recitativo
d’opera, nella musicalità della poesia, nel declamato aulico. Steven Mithen
(2005), per parte sua, identifica nell’uomo di Neanderthal lo sviluppatore di que-
sta forma di comunicazione: la configurazione dell’apparato fonatorio gli avreb-
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bero consentito di parlare, ma il cervello era deficitario nei circuiti neurali depu-
tati alla padronanza del linguaggio. Tutto ciò fa risalire il piacere del far musica e
del danzare a una primigenia forma di socialità fatta di suoni e di gesti del corpo
mossi per volontà di relazioni intersoggettive all’interno del proprio gruppo
(Wallin & Merker, 2001). Da queste radici comuni può prendere corpo una per-
sonalizzata didattica musicale che valorizzi i fonosimbolismi delle parole anche
da più idiomi (Balconi, 2002), se si lavora ad esempio per l’integrazione tra allie-
vi di madrelingua diversa, ne enfatizzi il valore espressivo e favorisca giochi com-
binatori, assemblaggi e decostruzioni che seguano trame narrative fatte di signi-
ficanti e richiami etnografici meticciati in un personale iperbolico grammelot ca-
pace di rompere steccati culturali e dire assai più di un corretto, ma freddo, ma-
nifesto politico.

L’esperienza della musica per i DSA

Partendo da quanto appena enunciato, concentriamo l’attenzione su alcuni prin-
cipi attorno ai quali pianificare interventi didattici sotto forma di laboratori mu-
sicali di tipo esperienziale, in contesti collettivi nei quali cui siano presenti anche
bambini con BES, bisogni educativi speciali perché presentano disturbi specifici
dell’apprendimento (DSA).
Occorre precisare che il cervello apprende implicitamente: per le funzioni

adattive ed evolutive cardine come ad esempio il linguaggio o la motricità (Wat-
kins & Paus, 2004), ovvero quelle che coinvolgono il cervelletto e le aree della
corteccia motoria e premotoria non tutto avviene per atto volontario e coscien-
te, ma in modo consustanziale al gesto, all’esperienza, e non recede in caso di di-
minuzione o scomparsa dell’esercizio una volta acquisita la competenza. A que-
sto proposito, non si parla solo di appropriatezza dell’azione, ma anche della sua
qualità in termini di precisione, economia attentiva, velocità di esecuzione e di
risposta. L’affinamento di una perizia, l’incremento correlato di efficienza sono
poi direttamente collegati alla frequenza con la quale l’azione è reiterata.

L’approccio musicale rivolto a bambini, o meglio a gruppi nei quali siano pre-
senti bambini con disturbi specifici dell’apprendimento deve interpretare la fina-
lità pedagogica secondo una curvatura meno stringente rispetto alle tradizionali
formule basate sulla pianificazione dettagliata dell’intervento didattico, sulla
somministrazione di informazioni determinate e l’affido di consegne correlate,
su tempi misurati di realizzazione in rapporto ai risultati attesi, più ancora a una
volontà determinata del tipo “ti insegno a” proprio di una didattica direttiva uni-
direzionale (Antonietti, 2003; 2012). L’attività musicale, per la sua sistemica facol-
tà di attivare di aree cognitive multiple, associative e motorie della corteccia in-
sieme all’interessamento del sistema limbico e paralimbico può facilitare proces-
si di apprendimento implicito senza che i flussi insegnamento-apprendimento
siano codificati in modo formalmente circostanziato. In questo modo, anche nel-
la relazione intersoggettiva l’impianto non è strutturalmente predefinito, ma par-
te dalla condivisione di uno scopo, ovvero quello del fare musica, e da una rosa
di opportunità conoscitive aperte, pensate dal maestro ed espresse solo in mo-
do implicito, colte dall’allievo secondo un filtro elaborativo personale e riformu-
lato in modo dinamico secondo una sorta di dialogo e di reciproca comprensio-
ne di cosa viene osservato, udito, percepito con i sensi in un determinato conte-
sto ambientale e concettualmente compreso e sintetizzato in quello specifico
quadro di relazioni per una sorta, dunque, di empatia cognitiva. Tale approccio
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è fondato su un riferimento epistemologico di impronta neurofenomenologica
teorizzato da Maturana e Varela (1990), allorquando si sostiene che l’uomo, co-
me ogni sistema vivente, possiede una struttura organizzata capace di mantene-
re e rigenerare nel tempo la propria unità e la propria autonomia rispetto alle
continue variazioni dell’ambiente circostante tramite la creazione delle proprie
parti costituenti, che a loro volta contribuiscono alla generazione dell’intero si-
stema: una forma di autopoiesi (dal greco auto – sé e poiesis – creazione) che sta
alla base biologica della conoscenza e sancisce come non ci sia scambio tra noi
e il mondo, ma cambiamenti che avvengono all’interno del sistema-persona in
base alle regole costitutive del sistema stesso, e le caratteristiche dell’ambiente
nel quale si è immersi possono innescare un cambiamento, ma non determinar-
lo. Quindi bisogna creare condizioni per l’apprendimento non pretendere di
forzare un ecosistema autogenerativo.
I bambini con bisogni educativi speciali sono dotati di normale intelligenza, as-

senza di deficit neurologici e sensoriali (Altemeier, Abbott & Berninger, 2008), di-
sturbi psicopatologici primari o svantaggio socio-culturale, ma accusano disturbi,
interferenze nel loro rapporto percettivo, sensoriale e cognitivo con il mondo:
prevalenti risultano essere la dislessia, la disortografia, la disgrafia e la discalculia,
aspetti che rendono più difficile l’integrazione scolastica. Tuttavia, queste difficol-
tà rappresentano, di fatto, i segnali emergenti di un disadattamento a un preciso
modo di essere scuola, ovvero quello più tradizionale, gentiliano del “leggere,
scrivere e far di conto”. Peraltro, i tratti comportamentali di questi bambini possie-
dono specificità ben più articolate e complesse. Per esempio, i bambini dislessici
tendono a non perlustrare e intercettare ciò che non orbita attorno al loro spazio
peripersonale, soprattutto quando si trova agli estremi del campo visivo e che li in-
duce, per esempio, a chiedere un bicchiere sul tavolo che è ben visibile a tutti, ma
loro non intercettano. Un bambino con dislessia commette errate interpretazioni
nella cognizione del tempo, confondendo per esempio chi tra due fratelli è nato
prima e dopo, padroneggiando l’orologio con difficoltà; manifesta avversione per
i giochi combinatori, nei quali prevalgono i processi di assemblaggio, i calcoli tra
equilibri e proporzionalità geometriche in termini euclidei (Drijvers et al., 2015),
per esempio i Lego e apprezzamento, per contro, dei giochi di relazione. Più in ge-
nerale si registrano rallentamenti nell’elaborazione dei compiti nello svolgimento
di funzioni esecutive definibili come processi che rispettano schemi cognitivo-
comportamentali adattivi elaborati in risposta a condizioni ambientali nuove o im-
pegnative (Reiter, Tucha & Lange, 2005), o più semplicemente processi necessari
per mettere in atto comportamenti orientati a scopo. Le funzioni esecutive (Bro-
snan et al., 2002) entrano in gioco nei processi attentivi volontari, ovvero nello spo-
stamento flessibile dell’attenzione, nell’inibizione di stimoli irrilevanti a supporto
di una centrazione attentiva – per contro – su uno stimolo rilevante (come sposta-
re il fuoco da una figura allo sfondo) la capacità di astrazione e categorizzazione,
quella della soluzione di problemi con la loro articolazione in sequenze e passag-
gi intermedi, l’attivazione di processi automatici controllati da altri più espliciti e
infine la memoria di lavoro (Gathercole, 2004). 
Anche nella musica i bambini con bisogni educativi speciali presentano, spes-

so, difficoltà nell’analisi acustica dei suoni, nella sincronizzazione e nella tenuta
di modelli ritmici (Gooch et al., 2011), più generici disturbi di elaborazione del-
l’organizzazione temporale sia in fase di ascolto che di produzione sonoro-mu-
sicale (Rizzo & Lietti, 2013), deficit nella messa in campo della propria individua-
lità creativa e difficoltà nella risoluzione dei problemi.
Dunque, da dove arriva dislessia? al di là degli aspetti genetici, si parla di una

doppia fragilità:
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1. Nella decodifica fonologica, ossia in un’analisi imperfetta del parlato (per
esempio confondendosi tra i fonemi pa e ba), una sghemba rappresentazio-
ne dei suoni, soprattutto quando immersi in fondali sonori d’ambiente, 

2. Nella discriminazione visuo-spaziale, in particolare quando occorre discrimi-
nare tra movimenti/stimoli rapidi e si devono disporre in un ordine tempora-
le degli eventi visivi. 

La fatica derivata s’insinua pertanto nella corrispondenza audio-visuo-moto-
ria. La musica è l’arte per eccellenza della combinazione organizzata nel tempo
tra percezioni uditivo-visive e condotte motorie. La vecchia Motor Theory of
Speech Perception di A.M Liberman (1967, 1985), consolidata dalle recenti ricer-
che neuroscientifiche (Ivry, 2001) sostiene che il processo di percezione del lin-
guaggio sia determinato non tanto dalla natura fisica dello stimolo, quanto piut-
tosto dai processi articolatori necessari per produrre il segnale, che l’ascoltatore
imita internamente. In pratica, per decodificare un segnale l’ascoltatore ripete-
rebbe internamente i movimenti che il parlante fa per produrre quel dato mes-
saggio orale. I suoni dunque sono percepiti attraverso le stesse reti neurali atte
alla loro produzione secondo un modello a specchio: ascolto una parola, mi pro-
grammo come se dovessi pronunciarla (Khan et al. 2004). L’apprendimento incar-
nato il bambino nel corpo ha capacità motoria di apprendere il linguaggio ha in-
telligenza sensorimotoria prelinguistica (Piaget, 1952) suono, gesto, forma e, suc-
cessivamente, segno sono aspetti di un contatto integrato del bambino con la re-
altà circostante, evidente nella relazione intersoggettiva madre-bambino, dove
dagli intrecci tra lallazioni e baby talk si determinano le grammatiche comunica-
tive future e insieme si consolidano le forme di attaccamento, di scambio, di af-
fettività (Degé, 2011). La naturale enfatizzazione dei gesti verbali prodotta dalla
mamma allo scopo di facilitare l’assimilazione del gesto produttore di suoni è
musicale, nella misura in cui accentua gli aspetti paraverbali nei contrasti d’into-
nazione, di volumi, nella marcatura di gesti labiali, linguali, maxillo-facciali secon-
do ritmi, ampiezze, intensità estremizzati per intenzionalità espressiva. Un espe-
rimento probante rispetto al valore crossmodale che i suoni possono incarnare
è quello del “Bouba/Kiki Effect”, osservato dallo psicologo tedesco-americano
Wolfgang Köhler nel 1929 su soggetti di lingua ispanica (sull’isola di Tenerife) e
poi ripresi da Vilayanur S. Ramachandran (2012) e Edward Hubbard nel 2001, con
studenti universitari americani e oratori tamil in India: di fronte a una forma chiu-
sa curvilinea e un’altra per linee spezzate tanto gli inglesi quanto gli indiani al
95%-98%, hanno decretato che la forma sinuosa è “Bouba” e quella frastagliata
“Kiki”. Le ragioni stanno nella morfologia del gesto arrotondato produttore del
fonema Bouba, contro la spigolosità dell’inflessione gutturale e dei movimenti
della lingua contro il palato necessari a pronunciare il fonema Kiki: il cervello
umano è in qualche modo in grado di estrarre le proprietà astratte dalle forme e
dai suoni associandole tra di loro in nome del corpo (D’Onofrio, 2014). L’area del
cervello coinvolta in questa relazione tra riconoscimento delle dinamiche
espressivo-facciali in correlazione con i suoni delle parole è il giro fusiforme, una
parte mesiale del lobo temporale nell’area di Brodmann 37, detta anche “area
della forma visiva delle parole”. Le attività educative prelinguistiche nei nidi d’in-
fanzia, le esperienze collettive di avvicinamento al suono e alla musica devono
rafforzare una coerente strategia della comunicazione (Héébert, 2008) e della re-
lazione affettiva che i care giver sono tenuti a coltivare durante la quotidianità at-
traverso scambi dialogici e canori diretti e articolati (Fort, 2013): la frequentazio-
ne prevalente di intrattenimenti in video, anche quelli più adeguati allo sviluppo
cognitivo dei bambini in età prescolare, ma doppiati possono sfuocare, non atti-
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vando il sistema mirror, quella corrispondenza tra gesto e suono che risulta indi-
spensabile per la decodifica del linguaggio, impedendo qualsivoglia corrispon-
denza crossmodale (Chandrasekaran & Kraus, 2010). 
Dunque un’attività musica deve rafforzare la coerente corrispondenza morfo-

logica tra corpo produttore di suono, espressività del suono stesso e segno grafi-
co che lo rappresenta sfruttando quel fenomeno della sincinesia secondo il qua-
le assottigliamo la bocca quando eseguiamo o ascoltiamo un suono acuminato e
sottile, aggrottiamo le ciglia come due bacchette quando percuotiamo un tambu-
ro dal suono grave. E così si possono rafforzare le cognizioni di quelle forme coin-
volgendo altre parti del corpo e piegandole in condotte musicali di simile profi-
lo, con analogo suono risultante. Questo indipendentemente dalla costruzione di
sequenze strutturate nel tempo e rappresentate secondo una grafica rappresen-
tativa e ordinata nello spazio. A proposito dell’organizzazione dei fenomeni so-
noro-musicali e quelli linguistici e paralinguistici va detto che il cervello umano
organizza le sue percezioni secondo delle linee mentali cartesiane allo scopo di
decodificare i significati degli stimoli (Dahene et. al., 1998): il tempo scorre da si-
nistra verso destra, i suoni acuti stanno in alto, quelli gravi in basso. Anche i nu-
meri sono per gli occidentali disposti su una linea corrente da sinistra verso de-
stra e gli stati emotivi, laddove la tristezza si colloca a destra o in basso verso il
passato o la terra, l’allegria in alto o a destra verso il cielo o il futuro. In musica la
linea melodica scorre in orizzontale, la trama polifonica si dispone in verticale. Il
bambino dislessico, per qualche atipicità del giro angolare, elabora delle rappre-
sentazioni comprese dentro un grande cerchio in luogo delle consuete geome-
trie ortogonali: giochi di composizione tra pattern ritmici, cellule vocali contra-
stanti per colore emotivo, azioni combinatorie tra altezze dei suoni e una loro col-
locazione spaziale non lineare ma circolare, a cluster potrebbe rappresentare una
strada divergente che il bambino dislessico potrebbe cogliere, prima di acquisire
progressivamente, la cognizione della temporalità orizzontale e di quella vertica-
le. L’adozione di queste strategie dà per scontato che la relazione suono-segno
non sia rinviata a tempi in cui la padronanza tecnico-strumentale avrà raggiunto
livelli di perizia tali da rendere indispensabile una codifica su pentagramma, ma
parta da modelli di scrittura meno astratti e culturalizzati, adiastematici e quindi
non imprigionati dentro microgabbie che limitano lo spazio interpretativo, e co-
stituiti da grafemi evocatori dei suoni corrispondenti prima ascoltati, vissuti con il
corpo e poi segnati e ricomposti: pallini grandi e piccoli a indicare diverse inten-
sità e accentuazioni, spirali, addensamenti di sinusoidi per descrivere diverse for-
mule d’arpeggio ecc…disposti nello spazio-foglio secondo relazioni di compre-
senza, sovrapposizione, distanza più o meno marcata.
Per facilitare un’organizzazione più cartesiana e quindi efficacemente comu-

nicativa della produzione musicale anche nei bambini con dislessia è indispen-
sabile anzitutto non proporre una didattica per consegne, direttiva e chiusa, ma
una formula aperta (Miles & Westcombe, 2008), che crea le condizioni affinché si
generi apprendimento identificando e promuovendo moti di interconnessione
tra fenomeni compresenti ma non ancora integrati: tali propulsori sono costitui-
ti dalle dinamiche tensivo-distensive che nel linguaggio verbale sono incardina-
te nella sintassi e in musica si manifestano nell’equilibrio tra microstrutture – gli
incisi – costruiti sull’opposizione tra battere e levare, l’arsi e la tesi e mesostrut-
ture – i periodi – in dialettica, secondo una lettura schenkeriana, tra area della do-
minante e quello della tonica. Gli aspetti più profondamente bio-psico-fisiologi-
ci del fenomeno tensivo-distensivo albergano nella sottomissione fisica dell’uo-
mo alla forza di gravità e, nel contempo, alla sua volontà di liberarsene; su que-
ste radici si sono innestate poi innumerevoli stratificazioni culturali che hanno
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moltiplicato all’infinito le varianti sul tema. Per familiarizzare con la struttura lin-
guistica che collega soggetto, verbo e complemento è possibile accostare il lavo-
ro del logopedista sulle strutture linguistiche con attività di improvvisazione mu-
sicale che esplorino il significato e il senso espressivo delle cadenze (ossia delle
sequenze accordali che si dispongono secondo un preciso dosaggio di cariche
tensive e scariche distensive), le combinazioni più svariate tramite inversione di
fattori, prolungamenti e interruzioni sulla dominante, constatandone gli effetti
asseverativi, implosivi, sospensivi, indeterminati.
Per queste attività è consigliabile utilizzare cellule sonoro-musicali brevi, far-

cite di componenti multisensoriali, e forti di elementi connotativi anche alterna-
te a moduli vuoti per sviluppare le capacità di attenzione selettiva, attivare effi-
cacemente la working memory che preorganizza gli stimoli sensoriali in chunks,
ossia quantità discrete  percettibili come una unità e contestualmente muove le
funzioni esecutive che costruiscono nuove forme, identificano le incongruenze,
colmano eventuali omissioni ma anche inibiscono, ovvero sottraggono elementi
per consolidare la forza espressiva del proprio manufatto. L’avere conquistato
una nuova padronanza risolvendo un enigma percettivo e producendo una buo-
na forma provoca un piacere neurofisiologico estetico e cognitivo insieme, atti-
vando i gangli basali, in particolare il claustrum e favorisce la relazione nel com-
plice concorso tra presenti. Difficoltà differenza suoni da rumori di fondo come
da pentagramma a note, giro fusiforme entra nella notazione musicale e mag-
giormente asimmetrico nel dislessico un esercizio di queste capacità può essere
di aiuto anche a scopo preventivo quattro processi impliciti che entrano in gio-
co nel far musica. Implicazione neuroni specchio sistema motorio sempre coin-
volto associazioni implicite crossmodali, rappresentazione visiva sta alla base
della cognizione anche dove la vista non è predominante, il cervello ama risolve-
re enigmi percettivi.

Conclusioni

Nello stesso film già citato nel paragrafo precedente, alla fine, dopo anni di vite
separate non solo fisicamente, l’allievo mondano torna dal suo maestro per chiu-
dere un cerchio affettivo, oltre che di magistero, di educazione “alta”: per ciò
chiede al morente insegnante quali siano le ragioni ultime del fare musica:

– Maestro, posso chiedervi un’ultima lezione?
– Signore, io posso tentare una prima lezione… Voglio parlare.

La musica esiste solo per parlare di ciò di cui la parola non può parlare, in tal
senso essa non è del tutto umana … Allora, avete scoperto che non è per il re… 

– Ho scoperto che è fatta per Dio 
– E avete sbagliato
– È per l’orecchio, la gloria, il silenzio… 
– Il silenzio non è che il contrario del linguaggio.
– I musicisti rivali… l’amore, il rimpianto dell’amore… per una ostia offerta al-
l’invisibile 

– Che cos’è un’ostia? Essa si mangia, non è niente… 
– Non so più mio signore non so più… si dovrebbe lasciare un bicchiere ai
morti… 

– Continuate, ci siete vicino…
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Un piccolo abbeveratoio per coloro che il linguaggio ha disertato, per l’om-
bra dei fanciulli, per addolcire le martellate dei calzolai, per gli stati che precedo-
no l’infanzia quando si era senza respiro e senza luce… 

Laddove il parlare fallisce, dove la materia svapora e la debolezza dell’uomo
si fa estrema, là dimora il dàimohn della musica, che salva un contatto intimo con
l’unico elemento grazie al quale esistiamo: l’Altro, se questi può imparare a can-
tare e suonare con noi.

“Non abbiamo alcuna comunicazione con l’essere, poiché ogni natura umana è
sempre a metà tra il nascere e il morire, non manifestando di sé che un’oscura ap-
parenza e un’ombra, e un’opinione incerta e debole. E se, per caso, fissate il vo-
stro pensiero per voler afferrare il suo essere, sarà né più né meno che se voleste
afferrare l’acqua: poiché quanto più esso serrerà e stringerà ciò che per sua natu-
ra cola via dappertutto, tanto più perderà ciò che voleva tenere e stringere in pu-
gno. Così, essendo tutte le cose soggette a passare da un cambiamento all’altro,
la ragione, cercandovi una reale consistenza, si trova delusa, non potendo afferrar
nulla di consistente e permanente” (Montaigne, Saggi, libro II, cap.XII, 801).
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