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Presentazione

di Massimiliano Fiorucci”

Rendere I’impostazione dell’insegnamento dello strumento musicale pro-
posto nelle scuole secondarie di I grado a indirizzo musicale (SMIM) coeren-
te con la visione educativa e inclusiva della scuola del primo ciclo ¢ la finalita
principale del progetto dal titolo L’insegnamento dello strumento musicale
nella didattica inclusiva: facilitatore o barriera per ['apprendimento e la par-
tecipazione degli allievi con disabilita e con disturbi specifici dell apprendi-
mento? Una ricerca nazionale nella scuola secondaria di I grado.

In linea con il Piano strategico di Ateneo e il documento di programma-
zione dipartimentale, il progetto ¢ stato finanziato per gli anni 2020 e 2021
dal Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi
Roma Tre con I’intento di contribuire all’avanzamento delle conoscenze,
mediante il conseguimento di risultati di rilevante interesse scientifico, cul-
turale e sociale, e in una prospettiva volta a cogliere la complessita dei feno-
meni educativi e formativi.

11 filone di ricerca relativo all’impiego della musica per 1’inclusione ¢ un
ambito di studio originale e innovativo presente negli interessi e nei progetti
del Dipartimento che da tempo ne ha riconosciuto la rilevanza culturale e la
valenza pedagogica.

Nel confrontarsi con le nuove domande educative presenti nella socie-
ta contemporanea, il Dipartimento, infatti, ha assunto 1’attivita di ricerca in
ambito inclusivo quale ambito prioritario, al fine di aprire, in una prospettiva
fortemente connotata in senso interdisciplinare, piste innovative di promo-
zione del diritto allo studio di ciascuna allieva e di ciascun allievo.

In questo quadro, la musica rappresenta un’esperienza privilegiata che il
sistema scolastico deve sapere impiegare per promuovere pratiche educative

* Direttore del Dipartimento di Scienze della Formazione, Universita degli Studi Roma Tre.
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inclusive e percorsi formativi efficaci per lo sviluppo della persona, con par-
ticolare riferimento a coloro che presentano bisogni educativi speciali, per i
quali i contesti vanno opportunamente organizzati e arricchiti di facilitatori
all’apprendimento e alla partecipazione.

Com’¢ noto, per le persone con disabilita e con disturbi di apprendimen-
to, la musica pud rappresentare un’esperienza molto significativa in quan-
to favorisce il loro sviluppo cognitivo, motorio, emozionale, socioaffettivo,
espressivo e culturale e, nello stesso tempo, rende maggiormente accogliente
la comunita degli allievi nel suo complesso. Sono infatti numerosi gli studi
scientifici che hanno dimostrato come I’attivita musicale proposta regolar-
mente e nell’ambito di una didattica di qualita promuova lo sviluppo integra-
le di ciascuna persona.

Per tali ragioni, I’attenzione a sviluppare il circuito virtuoso esistente tra
musica e inclusione ¢ stata accolta negli interessi del nostro Dipartimento,
nell’ambito di un’apertura interdisciplinare coerente ed articolata e in un le-
game imprescindibile con la didattica proposta nei percorsi formativi rivolti
agli insegnanti su posto comune e su posto di sostegno.

Con particolare piacere si presentano in questo volume i risultati del pro-
getto che, per la prima volta in Italia, affronta con grande rigore epistemo-
logico e teorico-procedurale il tema dell’inclusione delle SMIM, offrendo
un contributo a piu livelli, le cui ricadute vanno ben al di 1a dello specifico
contesto indagato.

La complessita delle varianti indagate dal progetto, connesse agli aspetti
didattici e valutativi e ai processi inclusivi attivati, conferiscono infatti parti-
colare rilievo sia alla metodologia di ricerca sia ai risultati che sono di grande
interesse per il miglioramento dei processi di formazione e di istruzione.

Il progetto ¢ stato realizzato in collaborazione con il Comitato nazionale
per I’apprendimento pratico della musica per tutti gli studenti, istituito dal Mi-
nistro dell’Istruzione e presieduto da Luigi Berlinguer che qui ringraziamo per
il sostegno e la fiducia, insieme ai collaboratori tecnico-scientifici interni ed
esterni al Dipartimento, e particolarmente alla coordinatrice del progetto, pro-
fessoressa Amalia Lavinia Rizzo che ha operato con passione e competenza.

Un grazie particolare va ai docenti e ai Dirigenti scolastici che hanno
lavorato con noi offrendo la loro disponibilita e condividendo riflessioni,
buone pratiche e proposte per migliorare il livello di inclusivita delle SMIM.

Riteniamo che questo volume e i materiali allegati, frutto di un lavoro
congiunto, per la ricchezza degli interventi teorici e delle proposte didattico-
valutative elaborate, possa essere di riferimento e di stimolo per le attivita
formative e di ricerca in questo ambito e confidiamo in ulteriori e diversifi-
cati sviluppi sia nel nostro Paese sia in Europa.
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Prima parte

La ricerca esplorativa:
dal quadro teorico ai risultati
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1. Una ricerca nazionale su insegnamento
dello strumento musicale e inclusione scolastica:
storia, metodologia e risultati

di Amalia Lavinia Rizzo

1. Premessa

La presente ricerca — dal titolo L insegnamento dello strumento musicale
nella didattica inclusiva: facilitatore o barriera per I’ apprendimento e la parte-
cipazione degli allievi con disabilita e con disturbi specifici dell apprendimen-
to? Una ricerca nazionale nella scuola secondaria di I grado — ¢ stata finan-
ziata dal Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi
Roma Tre che da tempo ¢ impegnato ad approfondire la possibilita di impiego
della musica per migliorare il livello di inclusivita del curricolo della scuola
dell’infanzia e del I ciclo di istruzione (Chiappetta Cajola e Rizzo, 2016, 2019;
Rizzo, 2014, 2018, 2021; Rizzo e De Angelis, 2019; Rizzo e Lietti, 2013).

L’interesse verso tale ambito di ricerca nasce dalla volonta propria del
Dipartimento di migliorare i processi inclusivi offrendo alla scuola italiana
indicazioni utili a promuovere un’istruzione di qualita in grado di prevenire e
affrontare tutte le forme di esclusione, disparita, vulnerabilita e disuguaglian-
za nell’accesso, nella partecipazione all’istruzione, nonché nei processi e nei
risultati di apprendimento, cosi come richiesto anche dall’Agenda 2030 per
lo sviluppo sostenibile (ONU, 2015). Si tratta evidentemente di una grande
sfida che, per assicurare a tutti gli allievi — in particolare a coloro che pre-
sentano un bisogno educativo speciale — il massimo sviluppo delle proprie
potenzialita, richiede la messa in atto di una didattica in grado di rispondere
efficacemente alle esigenze formative individuali, mediante la realizzazio-
ne di un ambiente di apprendimento realmente inclusivo che consenta tanto
I’accesso ai percorsi formativi, quanto la disponibilita di una serie di “fattori
ambientali” facilitanti'. La scuola inclusiva, infatti, garantisce la piena acces-

! D’interazione tra i fattori presenti nell’ambiente e le caratteristiche dell’allievo/a che
apprende ¢ determinante per il raggiungimento del successo formativo (Bramanti, Odifreddi,
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sibilita dei contesti formativi organizzando responsabilmente un curricolo
che, ponendo al centro 1’allievo, i suoi interessi e la sua motivazione, sia
in grado di proporre un’efficace individualizzazione/personalizzazione dei
percorsi di apprendimento (Baldacci, 2005).

Com’¢ noto, la musica si inserisce nella dialettica esistente tra didattica
e inclusione in quanto rappresenta un’esperienza significativa di sviluppo
cognitivo, motorio, emozionale, socio-affettivo, espressivo e culturale che,
per un verso, consente € accresce la partecipazione e I’apprendimento degli
allievi con qualsiasi tipologia di bisogno educativo speciale e, per 1’altro,
rende maggiormente accogliente la comunita degli allievi nel suo complesso.
Numerosi studi scientifici hanno infatti dimostrato che ’attivita musicale
proposta regolarmente promuove lo sviluppo integrale della persona, anche
in presenza di disabilitd severe (Adamek e Darrow, 2010; Darrow, 2016;
Chiappetta Cajola et al., 2017, 2019; Rizzo, 2018; 2019) e si pone quale vero
e proprio “neuroprotettore” del linguaggio (Kraus e Chandrasekaran, 2010),
migliorando anche la memoria di lavoro, la concentrazione e 1’attenzione
(Rolka e Silverman, 2015; Gordon, Fehd e Candliss, 2015; Hallam, 2015)?
e 1 livelli generali di benessere e di autostima (Kirschner e Tomasello, 2010;
Rizzo, 2018). Inoltre, come gia intuito da Edouard Séguin (1846), la diversi-
ta dei meccanismi semiotici attivati dalla musica, in quanto linguaggio non
verbale di significato connotativo e non denotativo (Lucchetti, Ferrari e Fre-
schi, 2012), facilita il superamento dei problemi di isolamento e incomunica-
bilita che spesso incontrano le persone con deficit cognitivi o disturbi e che
compromettono le abilita linguistiche.

A livello internazionale, infatti, [’esperienza musicale ¢ ritenuta un ele-
mento del “funzionamento umano” (WHO, 2001-2017) che consente una vera
e propria trasformazione dei sistemi educativi (UNESCO-Kaces, 2010) pro-
muovendo anche la formazione di cittadini responsabili (Nussbaum, 2011).

Rappresentando un’esperienza di tipo universale che appartiene a tutti,
la musica offre quindi alla comunita scolastica luoghi culturali e sociali
privilegiati in cui poter sperimentare la ricchezza delle differenze (Barthes,

2006), cosi come evidenziato sia dai piu importanti pedagogisti (per esempio: Dewey, 1923;
Vygotskij, 1934), sia nelle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e
del I ciclo di istruzione (MIUR, 2012), nonché nel modello bio-psico-sociale del “funziona-
mento umano”, elaborato dalla World Health Organization nell International Classification
of Functioning, Disability and Health/ICF (WHO, 2001-2017).

2 Attualmente, la ricerca scientifica ha ben documentato 1’effetto del near transfer cioé il
trasferimento tra competenze simili. Sono in corso ulteriori attivita di ricerca per verificare la
promozione del far transfer relativo a domini di competenze distanti tra loro. Si veda: Rizzo,
Pellegrini, 2021.
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1985) consente di risvegliare la comunita dall’indifferenza nei confron-
ti dell’altro, attivando processi di cooperazione e socializzazione entro i
quali sviluppare il senso di appartenenza e |’interazione fra culture diverse
(MIUR, 2012). Grazie alla musica d’insieme, dunque, tutti gli allievi pos-
sono sviluppare paradigmi interpretativi incentrati sul rispetto delle dif-
ferenze e sull’acquisizione di una responsabilita individuale e collettiva
(Ferrari e Santini, 2014).

Attualmente, nella scuola italiana del I ciclo sono presenti le scuole se-
condarie di I grado a indirizzo musicale (SMIM) nelle quali gli allievi pos-
sono studiare gratuitamente uno strumento musicale (legge 124/1999). Nelle
SMIM, I’insegnamento di uno strumento musicale si inserisce a pieno titolo
nell’offerta formativa della scuola integrando a livello interdisciplinare la
programmazione educativo-didattica dei Consigli di classe e del Collegio
docenti. Lo scopo con cui lo strumento musicale ¢ stato inserito nel currico-
lo della scuola secondaria di I grado, in aggiunta alla disciplina “Musica”,
consiste nel voler potenziare le opportunita formative offerte a tutti gli allievi
offrendo loro ulteriori occasioni di maturazione logica, espressiva e comu-
nicativa e di consapevolezza della propria identita (DM 201/1999). In una
prospettiva inclusiva — ancora non formalizzata nei documenti ministeriali,
ma ben presente nelle intenzioni del legislatore — la finalita educativa con cui
sono state istituite le SMIM ha riguardato, fin dal 1999, I’organizzazione di
ulteriori occasioni di integrazione e di crescita anche agli alunni allora defi-
niti “portatori di “situazioni di svantaggio”. Come riaffermato con chiarezza
anche nelle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell infanzia
e della scuola del I ciclo (MIUR, 2012) in cui ¢ ovviamente inserita la disci-
plina “Strumento musicale”, lo studio di uno strumento “concorre — al pari
delle altre discipline — a rendere attivi e operativi i principi dell’inclusione
utilizzando la musica quale risorsa efficace per facilitare la partecipazione
e ’apprendimento degli allievi con BES rispettandone e valorizzandone le
peculiarita e i talenti” (Rizzo e Croppo, 2021, p. 214).

Alla luce del quadro normativo, pedagogico e scientifico brevemente pre-
sentato, le quasi duemila SMIM presenti sul territorio nazionale rappresen-
tano una risorsa importante per I’impiego inclusivo della musica all’interno
del curricolo di istituto ed ¢ auspicabile che esse lavorino per trasformare i
valori e 1 principi a cui sono ispirate in una prassi esecutiva che garantisca “le
condizioni piu favorevoli per il raggiungimento degli obiettivi di apprendi-
mento” (MIUR, 2011) e assicuri “a tutti ’opportunita di raggiungere elevati
livelli culturali e di sviluppare le capacita e le competenze, attraverso cono-
scenze e abilita, generali e specifiche, coerenti con le attitudini e le scelte
personali” (Legge 53/2003).
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Come indicato di seguito, per offrire un contributo fattivo al potenzia-
mento dell’inclusione nelle SMIM migliorando le pratiche di insegnamento
e di organizzazione didattico-valutativa, ¢ nato il progetto descritto in questo
volume di cui si presentano i risultati, per condividerli e diffonderli®.

2. Problema e obiettivi di ricerca

Nonostante il potenziamento derivante dalla possibilita di studiare uno
strumento musicale a scuola possa rappresentare un’occasione di inclusione
per gli allievi con disabilita e con disturbi specifici di apprendimento (DSA)
e un generale potenziamento dei livelli di inclusivita del curricolo, sono tut-
tavia presenti aspetti che rendono 1’impostazione dell’insegnamento dello
strumento musicale non sempre coerente con la visione educativa e inclusiva
della scuola del I ciclo.

Una prima questione riguarda la presenza e la gestione di una “prova
orientativo attitudinale” predisposta dalla scuola (DM 201/99) che tutti gli
allievi devono sostenere per frequentare il corso a indirizzo musicale di una
SMIM. Tale prova ¢ stata introdotta in quanto il numero di coloro che pos-
sono iscriversi ai corsi di strumento ¢ limitato dall’organico di insegnanti di
strumento a disposizione e, per ciascuna scuola, puo essere limitato anche
a un solo corso completo di classe prima, seconda e terza. Ai fini della pre-
disposizione della prova, ciascuna SMIM definisce le modalita di organiz-
zazione della prova stessa e i relativi criteri di valutazione. Tutti gli allievi
dunque riceveranno un punteggio e saranno inseriti in una graduatoria che,

3 Per alcune anticipazioni si vedano Rizzo (2021); Rizzo et al. (2020, 2021); Rizzo ¢
Croppo (2021). L’impianto teorico-metodologico della ricerca, gli aggiornamenti e alcuni
risultati sono stati presentati ai seguenti convegni internazionali e nazionali. Convegni na-
zionali: “Didattica e inclusione scolastica — Inklusion im bildungsbereich” (Libera Universita
di Bolzano, 23/10/2021); “Settimana nazionale della Musica 2021 (INDIRE, 25/5/2021);
“Ricerca e didattica per promuovere intelligenza, comprensione e partecipazione” (Socie-
ta Italiana Ricerca Didattica/SIRD, 9-10/4/2021); “La responsabilita della pedagogia nelle
trasformazioni dei rapporti sociali. Storia, linee di ricerca e prospettive” (Societa italiana di
Pedagogia/SIPED, 14-16/1/2021; “Didattica e inclusione scolastica. Non uno di meno” (Li-
bera universita di Bolzano, 21-30/11/2020); “Settimana nazionale della Musica 2020 (IN-
DIRE, 27/5/2021). Convegni internazionali: “Faces of inequalities: citizenships, educations
and rights” (Universita dell’Aquila, 14/12/2021); “Quale scuola per i cittadini del mondo.
A cento anni dalla fondazione della Ligue Internationale de I’Education Nouvelle” (SIRD,
26/11/2021); “IV Forum internazionale del Gran Sasso — Allargare gli orizzonti della carita
per una nuova progettualita sociale” (Universita di Teramo, 1/10/2021); “European Conferen-
ce on Educational Research/ECER” (Universita di Ginevra, 9/9/2021); “Paideia 2020 Music
and Knowledge” (Scuola di Musica di Fiesole, 4/12/2020).

20

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



in base al rapporto tra numero delle richieste e disponibilita, pud escludere
I’accesso di alcuni allievi. Tale possibilita di esclusione appare piu probabile
in riferimento agli allievi con bisogni educativi speciali che, pur potendo av-
valersi proficuamente dell’attivitd musicale aggiuntiva nel corso della scuola
secondaria di I grado, possono non essere in grado di “competere” con i loro
compagni di classe e dunque non avranno accesso ai corsi SMIM. Ovvia-
mente, tale problema si verificherebbe soprattutto nel caso in cui la prova
non rispettasse pienamente la natura “orientativo-attitudinale” prevista dalla
normativa, ma fosse impostata con modalita “selettive” non congruenti con
1 principi dell’inclusive assesment e con 1’approccio inclusivo ed equo alla
didattica e alla valutazione richiesto alle SMIM (Rizzo et al., 2020). Infatti,
secondo la norma e soprattutto secondo 1 principi inclusivi che regolano le
SMIM, la prova di accesso andrebbe impostata e svolta secondo una meto-
dologia di valutazione equa ed efficace (Aquario, 2015) che consentirebbe
a tutti gli allievi, anche con bisogni educativi speciali, di “dimostrare il loro
pieno potenziale, cosa loro conoscono, comprendono ¢ possono fare” (Ho-
ckings, 2010, p. 2).

La presenza di una prova con caratteristiche escludenti appare maggiore
nel caso in cui I’atteggiamento dei docenti di strumento sia conseguenza di
schemi cognitivi, valoriali e comportamentali conseguenti a una visione eli-
taria dell’insegnamento della musica, di lontana matrice kantiana, che ritiene
lo studio dello strumento musicale un’attivita non adatta per coloro che non
manifestano uno specifico talento e che quindi si rivolge solo agli allievi
piu dotati (Rizzo e Croppo, 2021). Tale rischio ¢ stato ipotizzato anche a
seguito di una recente ricerca in cui la presenza di suddetta visione ¢ stata
verificata nelle scuole del I ciclo (Rizzo e De Angelis, 2019). In questo caso,
appare chiaro come un’impropria identificazione tra le finalita della SMIM e
le finalita professionalizzanti tipiche del Conservatorio possa influenzare in
senso “escludente” la cultura organizzativa (Schein, 2010) delle SMIM tanto
in relazione all’impostazione della prova di accesso, quanto alle strategie
didattico-valutative in uso.

Da questo quadro e dall’importanza di recuperare il valore della trasmis-
sione culturale per un’educazione inclusiva®, si evince quindi la necessita
di attivarsi per diffondere una cultura didattico-valutativa in grado di agire

4 Siveda il contributo di Ester Caparros Martin e J. Eduardo Sierra Nieto, colleghi dell’U-
niversita di Malaga, con i quali si sono discussi a lungo e definiti i presupposti della ricerca,
con particolare riferimento all’importanza di valorizzare, nella scuola secondaria e in prospet-
tiva inclusiva, il rapporto tra i docenti e la propria disciplina di insegnamento, anche durante
la formazione.
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come fattore di inclusione (Corsini, 2018) nell’ambito di un approccio teso

a valorizzare le differenze e volto a tenere in conto la necessita di rendere

accessibile 1’insegnamento dello strumento musicale anche in presenza di

bisogni educativi speciali e, in particolare, in presenza di disabilita e DSA.
Al suddetto quadro problematico, va aggiunto che nel momento in cui la

ricerca ¢ stata progettata non era possibile accedere a statistiche sul numero
degli allievi con disabilitd o con DSA frequentanti le SMIM e che non si

aveva un quadro, neppure parziale, né delle modalita con cui i docenti di

strumento affrontano la valutazione in tutte le sue funzioni, né del piano

organizzativo-didattico delle lezioni individuali e d’insieme degli allievi con
disabilita o DSA eventualmente ammessi.
In tale scenario, il progetto di ricerca si € posto i seguenti obiettivi:

— esplorare le prassi di organizzazione e di valutazione della prova orienta-
tivo-attitudinale ai corsi di strumento in riferimento agli allievi con disa-
bilita e con DSA diffuse nelle SMIM;

— analizzare le relazioni tra le procedure didattico-valutative attivate nelle
SMIM, gli strumenti utilizzati e le indicazioni normative, individuando i
punti di forza e le eventuali criticita in riferimento alla prospettiva dell’in-
clusione scolastica;

— rilevare, analizzare e documentare le modalita didattico-valutative atti-
vate nelle SMIM che facilitano I’apprendimento strumentale e la parteci-
pazione ad attivita di musica d’insieme degli allievi con disabilita e con
DSA;

— individuare raccomandazioni/linee guida essenziali per la costruzione di
modelli inclusivi di valutazione e di didattica dello strumento musicale
nelle SMIM;

— diffondere gli esiti della ricerca a livello nazionale e internazionale.

3.1 tempi e il gruppo di lavoro

Il progetto ¢ stato finanziato dal Dipartimento di Scienze della Formazio-
ne dell’Universita Roma Tre per due anni consecutivi e si ¢ svolto da gen-
naio 2020 a dicembre 2021. Nonostante un rallentamento dei lavori dovuto
al primo lock-down conseguente alla pandemia da Covid-19, grazie alla
competenza e disponibilita di tutti 1 partecipanti e soprattutto al riscontro
estremamente positivo delle scuole, la tempistica prevista ¢ stata rispettata
e 1 risultati sono stati presentati nella “Giornata della ricerca” tenuta il 17
dicembre 2021 presso 1’aula Volpi del Dipartimento di Scienze della For-
mazione.

22

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



L’elaborazione del progetto, da me coordinato, ha usufruito del supporto
di un prestigioso gruppo multidisciplinare costituito da studiose e studiosi
impegnate da anni su questi temi’.

I progetto ¢ stato realizzato in stretta collaborazione con il Comitato na-
zionale per I’apprendimento pratico della musica per tutti gli studenti, pre-
sieduto da Luigi Berlinguer e coordinato da Annalisa Spadolini, con cui si ¢
avviata una formale collaborazione.

In fasi diverse il progetto si ¢ avvalso di ulteriori validi collaboratori che
qui citiamo e ringraziamo per il contributo dato alla ricerca®. Suddetti profes-
sionisti sono provenienti da mondi professionali diversi, compreso il Terzo
settore e alcuni di essi hanno anche partecipato all’elaborazione dei risultati
pubblicati nel presente volume.

Parte integrante dell’attivita di ricerca sono stati gli Uffici Scolastici Re-
gionali (USR), nelle persone dei Dirigenti tecnici e dei referenti per la mu-
sica e dei referenti per 1’inclusione’, e le SMIM, nelle persone dei Dirigenti
scolastici, dei referenti per lo strumento musicale e dei referenti per 1’in-
clusione, che hanno partecipato attivamente e con competenza, nonostante
gli anni 2020 e 2021 siano stati molti difficili e impegnativi a causa della
gestione della pandemia.

5 11 gruppo di ricerca ¢ formato da: Lucia Chiappetta Cajola (Universita degli Studi Roma
Tre), Barbara De Angelis (Universita degli Studi Roma Tre), Cristiano Corsini (Universita
degli Studi Roma Tre), Ada Manfreda (Universita degli Studi Roma Tre), Filippo Sapuppo
(Universita degli Studi Roma Tre), Marina Chiaro (Universita degli Studi Roma Tre), Ma-
rianna Traversetti (Universita degli Studi dell’Aquila), Federica Pilotti (Comitato nazionale
per l'apprendimento pratico della musica per tutti gli studenti), Annalisa Spadolini (Comitato
nazionale per I’apprendimento pratico della musica per tutti gli studenti), Cristiana Lucarelli
(IRCCS Santa Lucia di Roma), Maria Teresa Palermo (Conservatorio di musica di Cesena),
Ester Caparros Martin (Universita degli studi di Malaga, Spagna).

¢ Numerosi collaboratori della ricerca sono musicisti e insegnanti: Anna Bonaldo (IC
“Fonzaso e Lamon” di Fonzaso, Belluno), Maristella Croppo (Scuola di musica “Musica in-
contro” di Roma), Antonello Farulli (Scuola di Musica di Fiesole), Maria Teresa Lietti (IC
“Como Borgovico” di Como), Marcella Maio (IC “Luigi Nono” di Mira, Venezia), Maria Luisa
Nicelli (IC “G. Garibaldi” di Fondi, Latina), Fabio Sebastiani (IC “Madre Teresa” di Valmonto-
ne, Roma), Adalgisa Serrecchia (IC “Rizziconi” di Reggio Calabria), Anna Maria van der Poel
(IC “Esseneto” di Agrigento), ci ¢ anche potuti avvalere della collaborazione di altri esperti
quali: Franca Ferrari (docente di Pedagogia della musica presso il Conservatorio di musica
Santa Cecilia di Roma), Riccardo Lombardo (Dirigente scolastico IC di Vigone, Torino), Luisa
Lopez (Neurofisiopatologa e consulente scientifica del progetto Neuroscienze e Musica della
fondazione Mariani) e Dario Lo Scalzo (giornalista e scrittore). Molto importante ¢ stato anche
il lungo confronto con i musicisti ed esperti in didattica dello strumento Gabriele Rubino e
Francesca Vergani della Fondazione Sequeri-Esagramma, presieduta da Licia Sbattella.

7 La presentazione del progetto agli USR ¢ stata realizzata in una riunione on line tenutasi
su piattaforma Teams il 30 giugno 2020.
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4. Metodologia, campione e strumenti di indagine

Al fine di poter disporre di un primo quadro conoscitivo delle modalita
organizzativo-didattiche implementate nelle SMIM e della numerosita e ca-
ratteristiche degli allievi con disabilita e con DSA che frequentano i corsi di
strumento musicale, ¢ stata progettata una ricerca a carattere teorico/esplo-
rativo (Lucisano e Salerni, 2012) che, per la raccolta e 1’analisi dei dati, ha
impiegato I’approccio dei mixed methods (Trinchero, 2002). La scelta di tale
approccio, gia sperimentato in occasione di precedenti progetti relativi all’im-
piego inclusivo della musica, tra cui si citano i progetti Valmuss e Valmuss
2 dell’INVALSI (Branchesi, 2003, 2006), consente, infatti, I’impiego com-
binato e integrato di tecniche, metodi, concetti e linguaggi appartenenti alla
ricerca quantitativa e qualitativa (Johnson e Onwuegbuzie, 2004; Creswell e
Plano Clark, 2011). In coerenza con gli obiettivi descritti, & stato individuato
come universo di riferimento il totale delle SMIM presenti sul territorio na-
zionale (n. 1.845), il cui data base completo ¢ stato fornito dal citato Comitato
nazionale per [’apprendimento pratico della musica per tutti gli studenti®.

L’indagine quantitativa si ¢ avvalsa di una websurvey inviata alle SMIM
tramite la piattaforma Limesurvey.

Per la redazione della websurvey si € proceduto come segue:

— il gruppo di ricerca ha messo a punto la prima versione del questiona-
rio strutturato’ che, nel giugno 2020, ¢ stata inviata agli Uffici Scolastici
Regionali per essere condivisa con i Dirigenti tecnici, i referenti per la
musica e i referenti per I’inclusione;

— ricevute, a settembre 2020, le considerazioni degli Uffici Scolastici Re-
gionali'®, ¢ stata redatta la versione definitiva (ottobre 2020) del questio-
nario"' che, a novembre 2020, ciascun USR ha inviato alle scuole della
propria regione.

Per I’approfondimento qualitativo sono stati previsti focus group coordi-
nati dalla scrivente e a cui hanno partecipato insegnanti e Dirigenti scolastici
di SMIM che hanno impostato un insegnamento inclusivo dello strumento

8 Per la descrizione del campione, si veda il capitolo di Marina Chiaro.

° Insieme alla scrivente, il questionario ¢ stato elaborato, in particolare, da Marina Chiaro,
Cristiano Corsini, Marianna Traversetti e Annalisa Spadolini.

10" Per il contributo puntuale alla messa a punto del questionario, si ringraziano: Maurizio
Piscitelli (USR Calabria); Chiara Brescianini (USR Emilia Romagna); Laura Crivelli, Marie
Gouskos e Matteo Vecchio (USR Lazio); Maria Teresa Baglione, Giuseppe Manelli e Gianna
Prapotnich (USR Marche); Rossana Neglia e Loretta Rapporti (USR Umbria).

' Per una descrizione delle aree tematiche del questionario, si veda il contributo di Ma-
rina Chiaro.
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musicale. Gli insegnanti e i Dirigenti scolastici sono stati individuati sia a

seguito di un confronto tra il gruppo di ricerca e gli Uffici Scolastici Regio-

nali, sia mediante contatti diretti con le SMIM che a seguito della compila-
zione del questionario si sono proposti per offrire il loro contributo'2. Come

descritto nel capitolo nove del presente volume, i lavori si sono avvalsi di

ulteriori contributi offerti da docenti universitari, docenti di Conservatorio,

musicisti, delegati degli USR ed esperti del Terzo settore'>.
Ai focus group sono stati dedicati quattro incontri on line di un’intera
giornata secondo il seguente ordine di lavori:

— presentazione del progetto, dei suoi obiettivi, della metodologia e appro-
fondimento di aspetti valoriali, teorici e normativi essenziali per la ricerca
(12 febbraio 2021):

— gestione della prova orientativo-attitudinale per gli allievi con disabilita
e con DSA. Per esempio: come viene organizzata e svolta; elementi di
facilitazione introdotti; difficolta e criticita; rapporto tra colleghi di stru-
menti, rapporto con I’insegnante di sostegno; aspetti emotivi; elementi di
continuita con la scuola primaria; esempi di prove per i diversi strumenti
ecc. (12 marzo 2021);

— la didattica dello strumento per gli allievi con disabilita e la didattica dello
strumento per gli allievi con DSA in prospettiva inclusiva. Per esempio:
organizzazione di tempi e spazi della lezione individuale e delle attivita
d’insieme; materiali didattici utilizzati; consegne e strategie didattiche
messe in atto; misure compensative e dispensative; ulteriori elementi di
facilitazione introdotti; aspetti emotivi; difficolta e criticita; documenti di
progettazione come PEI, PDP, Piano per I’inclusione ecc.; documentazio-
ne video (12 aprile 2021);

— le modalita di valutazione dei percorsi didattici con lo strumento per gli
allievi con disabilita e con DSA — per esempio: prove di verifica; misure
compensative e dispensative; criteri di valutazione; aspetti emotivi ecc.;
organizzazione e svolgimento dell’esame di stato, relativamente allo stru-
mento, per gli allievi con disabilitd e con DSA — per esempio: modalita
di svolgimento dell’esame e criteri di valutazione; collaborazione tra i

12 E questo il caso, per esempio, di Adalgisa Serrecchia, docente di violino e referente
BES dell’IC Rizziconi di Reggio Calabria, del gruppo di docenti di strumento della scuola
secondaria di I grado a indirizzo musicale IC Carpi Centro (Manuela Rossi, Simone Valla,
Matteo Ferrari e Mauro Bruschi) e di Riccardo Lombardo DS dell’IC di Vignone (TO).

13 Si ringraziano per il contributo offerto anche ai lavori del focus group: Barbara De
Angelis, Antonello Farulli, Franca Ferrari, Luisa Lopez, Federica Pilotti, Gabriele Rubino,
Annalisa Spadolini, Marianna Traversetti ¢ Francesca Vergani. Per la descrizione e la sintesi
degli interventi nel focus group, si veda il capitolo di Filippo Sapuppo.
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docenti di sostegno e altri docenti, tra cui quelli di strumento ecc. (23

aprile 2021).

Per approfondire gli obiettivi conoscitivi tenendo conto delle connessioni
esistenti tra la progettazione curriculare dello strumento musicale, i Piani
Educativi Individualizzati degli allievi con disabilita e i Piani Didattici Per-
sonalizzati degli allievi con DSA, si ¢ inoltre proceduto a effettuare tanto
I’analisi documentale di programmazioni, PEI, PDP, PTOF, Piani per I’in-
clusione delle scuole partecipanti al focus group, quanto interviste online
ai Dirigenti scolastici di suddette SMIM per fare emergere le politiche e
le pratiche che valorizzano la musica per la governance inclusiva scuola-
famiglia-territorio'.

5. La didattica inclusiva dello strumento musicale: gli ambiti della
ricerca

A seguito di questa fase esplorativa, sono state individuate le variabili
maggiormente determinanti di un insegnamento inclusivo dello strumento
musicale. Pertanto, ponendo a confronto gli aspetti teorici, valoriali e nor-
mativi emersi nel gruppo di ricerca e la ricchezza di soluzioni/azioni emerse
nei diversi contesti, ¢ stata costruita una mappa degli ambiti di interesse per
comprendere e promuovere 1’inclusione nelle SMIM. Tali ambiti (n. 8) sono
stati focalizzati e sviluppati in altrettanti sottogruppi di lavoro (fig. 1).

Rimandando alla lettura dei diversi interventi del volume, di seguito si
presentano sinteticamente sia i problemi individuati sia le linee guida rite-
nute piu efficaci alla luce della letteratura di riferimento. E d’obbligo pre-
mettere che le linee guida emerse a conclusione della ricerca non intendono
proporre modelli unici, bensi un riferimento didattico scientifico e sostenibi-
le che possa essere adeguato a orientare gli insegnanti nella complessita del
loro compito quotidiano.

4 Una serie di pratiche didattiche inclusive dell’insegnamento strumentale ¢ stata rac-
colta mediante una scheda strutturata appositamente predisposta e descritta nel contributo di
Federica Pilotti. Le attivita raccolte sono disponibili online nella pagina web del volume, alla
quale si accede dal sito https://series.francoangeli.it/index.php/oa.
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Fig. 1 — Ambiti di interesse della ricerca
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6. I risultati: problemi individuati e linee guida

Data la complessita della scuola italiana e la molteplicita delle competen-
ze richieste per un’organizzazione inclusiva della didattica, i risultati della
ricerca vanno letti in un’ottica integrata e multidimensionale al fine di orien-
tare la governance delle SMIM per una gestione realmente inclusiva sia delle
modalita di accesso degli allievi con disabilita e con DSA ai corsi di strumen-
to, sia delle pratiche didattico-valutative.

I risultati riguardano quindi i diversi ambiti indagati in base agli obiettivi
del progetto e sono di seguito sinteticamente riportati.
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6.1. Livello di inclusivita delle SMIM

Rimandando alla specifica trattazione per approfondire i diversi aspetti
che riguardano il livello di inclusivita delle SMIM", appare qui rilevante
sottolineare che, a conferma della motivazione da cui € scaturita la ricerca,
da un punto di vista quantitativo, i corsi a indirizzo musicale sono meno in-
clusivi rispetto al resto della scuola. Risultano, infatti mediamente meno fre-
quentati degli allievi con disabilita (2,5% SMIM vs. 4,7% resto della scuola)
e con DSA (4,5% SMIM vs. 5,8% resto della scuola). Tra le motivazioni, si
sottolinea anche la difficolta di superare la prova orientativo-attitudinale che,
come emerso anche nel focus group e nelle interviste, spesso limita anche
I’intenzione di fare la richiesta di accesso da parte delle famiglie di suddetti
allievi che considerano !’indirizzo musicale “troppo difficile” e impegna-
tivo. In questo quadro, I’assenza di condivisione di obiettivi e metodolo-
gie fra insegnanti di scuola primaria e quelli di strumento e la mancanza di
una rete di rapporti collaborativi con I’insegnante di sostegno e il referente
per I’inclusione risultano aspetti particolarmente critici. Ai fini di migliorare
la didattica strumentale rivolta agli allievi con disabilita e con DSA, anche
nell’ambito di ensemble musicali, le scuole esprimono la necessita di una
formazione volta ad acquisire competenze sia in relazione alla gestione di
proposte didattiche basate su specifiche attivita corporee utili a sostenere lo
sviluppo e la consapevolezza psico-fisica degli allievi, sia per impiegare le
tecnologie quale facilitatore dell’apprendimento.

6.2. Elaborazione di una prova orientativo-attitudinale inclusiva

Dopo aver ampiamente argomentato a livello pedagogico e normativo!®
I’opportunita di mettere a punto nelle SMIM una prova orientativo-attitu-
dinale a carattere inclusivo, ¢ stato definito un modello di prova che puo
consentire a tutti gli allievi di manifestare al meglio i propri talenti anche in
presenza di disabilita severe!”. La prova di accesso elaborata a seguito del
progetto di ricerca mira quindi a far emergere ’attitudine musicale di tutti gli
allievi. La scelta metodologica ¢ stata quella di organizzare la prova come un
compito di realta, proponendo “situazioni-problema” a carattere musicale.
Tali situazioni sono aperte (ammettono molteplici soluzioni), sfidanti (moti-

15 Si veda il capitolo di Marina Chiaro.
16 Si vedano i contributi di Cristiano Corsini e di Annalisa Spadolini.
17 Si veda il contributo di Maristella Croppo, Franca Ferrari e Amalia Lavinia Rizzo.
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vano la partecipazione e 1’impegno) e sostenibili (possono essere affrontate
con le risorse di cui gli allievi dispongono) (Trinchero, 2017). Si ritiene che
tale proposta — altamente contestualizzata in quanto riferita a una situazione
chiara, concreta ¢ soprattutto accessibile a tutti in base alle proprie risorse
— consenta la piena partecipazione alla prova a tutti gli allievi, anche con bi-
sogni educativi speciali, consentendo di far emergere le diverse potenzialita
al massimo grado possibile.

6.3. Definizione dei criteri per una valutazione inclusiva dell’Esame
di Stato

La questione della valutazione in sede di Esame di Stato ¢ stata consi-
derata uno degli aspetti da approfondire nell’ottica dell’inclusive assesment
(Watkins, 2007) che rappresenta uno dei presupposti teorici dell’intero lavo-
ro di ricerca (Rizzo et al., 2020). La questione ¢ emersa come estremamente
problematica soprattutto nel corso dell’ultimo focus group ed ¢ stata affron-
tata con il valido contributo di un gruppo di docenti con i quali abbiamo de-
finito indicazioni e suggerimenti per costruire una valutazione “educativa”'®
della prova pratica di strumento prevista all’interno dell’esame di Stato del
primo ciclo di istruzione. Sono stati quindi individuati e specificati una serie
di criteri che, per quanto non prescrittivi, possono essere chiaramente condi-
visi nel Consiglio di classe per inserire a pieno titolo e significativamente la
valutazione della prova di strumento nell’ambito dell’esame'.

6.4. Individuazione di modalita di osservazione inclusiva degli allie-
vi iscritti alle SMIM

La sfida di riuscire a costruire percorsi significativi con lo strumento mu-
sicale che non siano uguali ¢ omologati, ma che siano attenti a esigenze,
interessi, fisicita e competenze diverse e che siano capaci di includere e valo-
rizzare tutte le allieve e tutti gli allievi anche in attivita di gruppo, d’insieme
e d’orchestra, ha condotto ad approfondire anche il tema dell’osservazione
e dell’ascolto, ritenuti strumenti e capacita indispensabili di conoscenza e di
organizzazione di percorsi e proposte adatti a ciascuno. A tal fine e con rife-

18 Per il concetto di valutazione “educativa” si veda il contributo di Cristiano Corsini.
19 Si veda il contributo di Anna Bonaldo, Marcella Maio, Maria Luisa Nicelli, Fabio Se-
bastiani, Adalgisa Serrecchia, Anna Maria van der Poel e Amalia Lavinia Rizzo.
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rimento alla letteratura di settore, sono precisati alcuni principi guida dell’in-
segnamento strumentale e una serie di proposte organizzative e didattiche fi-
nalizzate a osservare gli elementi che, in un’ottica inclusiva, ¢ indispensabile
sapere osservare?.

6.5. Descrizione dei criteri e delle modalita di gestione di ensemble
strumentali inclusivi

In un quadro di estrema attenzione alla dimensione empatica e relazio-
nale dell’esperienza musicale?!, affinché il contesto di apprendimento delle
SMIM possa risultare sereno, pienamente inclusivo e valorizzante per tutte le
allieve e tutti gli allievi, si ¢ scelto di approfondire le modalita di gestione in-
clusiva del gruppo strumentale, considerata in letteratura come una strategia
estremamente efficace (Mitchell, 2014/2018)*. Proponendo un adattamento
dei percorsi musicali inclusivi ascrivibili a quelli propri del Metodo Esa-
gramma (Sbattella, 2013), si propone una descrizione di una serie di azioni
didattiche specifiche che i docenti di strumento potranno mettere in atto per
costruire uno spazio educativo sicuro, in cui ciascuno, per un verso, viva la
liberta di esprimere le proprie esigenze, punti di vista, interessi, potenzialita
e difficolta e, per ’altro, assuma un Aabitus inclusivo che gli consenta di
accogliere e valorizzare la ricchezza di cui I’altro ¢ portatore (Chiappetta
Cajola e Rizzo, 2016). Una particolare attenzione ¢ stata rivolta anche alla
consapevolezza corporea e all’immaginazione attiva che ¢ indispensabile fa-
vorire negli allievi con disabilita o con DSA mediante apposite metodologie
di intervento anche al fine di costruire una relazione autentica tra ’allievo
stesso e 1’insegnante®.

6.6. Definizione di criteri per I’arrangiamento di partiture da pro-
porre a orchestre inclusive

Al fine di offrire un contributo fattivo alla creazione di ensemble inclusi-
vi, ’esperienza di Esagramma ¢ stata ritenuta un valido punto di riferimento
affinché lo strumento musicale possa realmente essere un mezzo espressivo

%Y

0 Si veda il contributo di Mariateresa Lietti.

21 Si veda il contributo di Barbara De Angelis ¢ Paola Greganti.
22 Si veda il contributo di Francesca Vergani.

2 Si veda il contributo di Maria Teresa Palermo.
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e non un ostacolo per tutti gli allievi. Con tale prospettiva sono stati svilup-
pati una serie di elementi operativi per consentire anche ad allievi con deficit
cognitivi e motori di partecipare da protagonisti all’esecuzione di un brano di
musica di insieme, portando un contributo sostanziale alla resa dell’arrangia-
mento complessivo e mettendo in gioco competenze musicali, interpretative
e dialogiche sempre pit raffinate®.

La definizione di criteri per I’arrangiamento di partiture da proporre a or-
chestre inclusive rappresenta dunque una proposta che ¢ stata sviluppata per
consentire ai docenti di strumento di costruire, con le risorse a disposizione,
situazioni musicali mai banali, ma di “interesse estetico” che siano in grado,
per un verso, di promuovere il massimo grado di apprendimento e partecipa-
zione di tutti gli allievi e, per 1’altro, di generare incanto e stupore.

6.7. Raccolta delle buone pratiche di progettazione elaborate dai
componenti del focus group

Durante lo svolgimento della ricerca, particolare cura ¢ stata rivolta all’a-
scolto e alla valorizzazione delle buone prassi e delle testimonianze delle so-
luzioni trovate per svolgere attivita inclusive, scaturite dalla pratica e dall’e-
sperienza quotidiana delle realta scolastiche presenti nei focus group?. Per
valorizzare la didattica inclusiva gia attiva nelle SMIM, si ¢ quindi deciso di
predisporre una “Scheda progettuale” utile tanto all’inserimento delle attivi-
ta svolte in un percorso curricolare, quanto alla diffusione di buone pratiche.
La scheda ¢ coerente con il Quadro didattico del portale INDIRE, Musica a
Scuola, costruito attraverso la realizzazione di un framework della compe-
tenza musicale, partendo dai Traguardi delle indicazioni nazionali del 2012
(Ferrari e Pilotti, 2018) e rimane a disposizione delle scuole quale strumento
di progettazione per un’organizzazione inclusiva della didattica dello stru-
mento musicale.

6.8. Progettazione di materiali didattici utili per promuovere la col-
laborazione tra docenti di strumento e docenti di musica delle SMIM

Nell’ambito delle riflessioni emerse sulla base dei dati rilevati, una que-
stione particolarmente rilevante ha riguardato 1’opportunita di offrire un

2+ Si veda il contributo di Gabriele Rubino.
25 Si veda il contributo di Federica Pilotti.
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contributo per supportare, anche nel contesto della disciplina “Musica”, lo
sviluppo di una “competenza fonologica” intesa come la capacita di stare nel
flusso musicale, riconoscendo nel contempo I’articolazione di singole unita
fonologiche, ciascuna delle quali ha una sua propria forma e carattere, ed ¢
dunque anche un’unita di senso®®. Proponendosi quale supporto compensa-
tivo alla difficolta tipiche degli allievi con bisogni educativi speciali?’ anche
in riferimento allo sviluppo della lettura rimica e, piu in generale dell’e-
secuzione strumentale, tale contributo ¢ organizzato come un’Unita di Ap-
prendimento (UdA) e si propone quale esempio di possibile trait d 'union tra
I’attivita didattica della mattina, durante la disciplina “Musica”, e quella del
pomeriggio, tipica delle lezioni di strumento. Rilevando, anche in sede di in-
tervista face to face, una difficolta di collaborazione tra gli insegnanti di Mu-
sica e gli insegnanti di Strumento musicale delle SMIM, si ¢ dunque inteso
non solo focalizzare questo aspetto, ma anche mettere a punto una proposta
didattica che si rivolge agli insegnanti di Musica delle SMIM. Com’¢ noto,
infatti, il loro contributo, gia significativo ai fini dello sviluppo di un’alfabe-
tizzazione musicale a partire da livelli di acculturazione gia esistenti, risulta
potenziato qualora si riescano a condividere obiettivi e metodologie anche
con i colleghi Strumento.

7. Osservazioni conclusive e prospettive

11 progetto di ricerca ha sottolineato che la presenza delle SMIM nel ter-
ritorio nazionale rappresenta una realta importante per la diffusione della
musica nel sistema scolastico e per il potenziamento del livello di inclusivita
del curricolo, promuovendo la partecipazione autentica di tutti gli allievi e
creando quelle condizioni di benessere necessarie per la costruzione dell’i-
dentita personale e del senso di appartenenza alla comunita.

Per gli allievi con disabilita e con DSA, in particolare, poter suonare uno
strumento genera un coinvolgimento psicofisico attivo, in un’interazione
gioiosa e costruttiva con gli altri. Come evidenziato da esperienze ormai note
in ambito internazionale — si pensi, per esempio, al contesto di sviluppo per-
sonale e sociale creato da E/ Sistema venezuelano di Abreu — I’esecuzione
strumentale potenzia ulteriormente la forza inclusiva della musica svilup-
pando potenzialita, motivazione e competenze e favorendo il superamento di
criticita personali, culturali e sociali.

26 Sj veda il contributo di Franca Ferrari.
27 Si veda il contributo di Marianna Traversetti.
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Rappresentando il primo step nella filiera dell’insegnamento strumentale,
con i loro spazi, i loro repertori, le loro proposte culturali ed educative, le
SMIM infatti garantiscono 1’esigenza degli allievi di studiare uno strumen-
to gratuitamente e in orario scolastico, sperimentando cosi le potenzialita
educative e trasformative della musica d’insieme. A piu di 20 anni dalla loro
messa da ordinamento, le SMIM costituiscono, dunque, un patrimonio im-
portantissimo e una grande opportunita per creare inclusione dentro e fuori
la scuola, attivando reti e sinergie nei propri territori, € proponendosi quali
luoghi di sviluppo della cittadinanza e del benessere personale e sociale.

Il contributo fattivo offerto alla ricerca dai tanti insegnanti coinvolti ha
inoltre messo in luce che in questi anni si sono formate professionalita vali-
dissime all’interno del corpo docente in grado non solo di organizzare le at-
tivita didattico-strumentali con modalita efficaci, ma anche di stabilire colle-
gamenti interdisciplinari all’interno della scuola, di aprirsi al territorio (Enti
locali, associazioni ecc.) e di utilizzare le tecnologie a tutto vantaggio del
miglioramento dell’apprendimento e della partecipazione di tutti gli allievi
anche con bisogni educativi speciali.

Tuttavia, ¢ doveroso concludere questo lavoro puntualizzando che, come
descritto nel presente volume, sono attualmente presenti numerose criticita
che impediscono agli allievi con bisogni educativi speciali sia di accedere
ai corsi di strumento sia di avvalersi delle migliori opportunita formative
possibili. In una prospettiva di continuo miglioramento dei processi di istru-
zione, nonostante la presenza di numerose SMIM inclusive e propositive, si
ritiene quindi che tali criticita debbano essere prese in esame e contrastate
in un’ottica sistemica e collaborativa in termini di ricerca di primo livello,
di decisione politica e di coinvolgimento attivo dei dirigenti scolastici, degli
insegnanti, delle famiglie e degli allievi stessi.

A tutti coloro che sono interessati alla diffusione della musica a scuola ¢
chiesto, infatti, un contributo per evitare che le grandi potenzialita inclusive
di tale disciplina vengano disperse, considerando inoltre che in Italia, fatta
eccezione per i1 Licei musicali, lo studio della musica ¢ escluso dai processi
di istruzione delle scuole secondarie di II grado.

Un’importante prospettiva in questo senso consiste nel proseguire e po-
tenziare la collaborazione tra scuola e universita, all’interno di un rapporto
autentico di scambio che consenta una sperimentazione su larga scala delle
proposte didattico-valutative frutto della presente ricerca al fine di attestarne
I’efficacia nel contesto di full inclusion tipico della situazione italiana.

Con questo proposito ci impegniamo a diffondere i risultati del progetto e
le linee guida che sono state elaborate, in modo che rimanga vivo I’interesse
e si attivino la ricerca e la formazione necessarie per un miglioramento con-
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tinuo e progressivo dell’impiego della musica per la crescita e per il poten-
ziamento dei livelli di inclusione scolastica.
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sicale nella scuola media ai sensi della legge 3 maggio 1999, n. 124, art. 11,
comma 9.
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nerali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istru-
zione e formazione professionale.

Legge 3 maggio 1999, n. 124, Disposizioni urgenti in materia di personale scolasti-
co art. 11 comma 9.
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2. Recuperare il valore della trasmissione culturale
per un’educazione inclusiva

di Ester Caparr6s Martin, J. Eduardo Sierra Nieto®

L’ “utilita” della cultura che entra a far parte del tessuto esperienziale
degli individui va al di la del raggiungimento della trasmissione efficace
della tradizione e del sapere prezioso,

della formazione di intelligenze ben equipaggiate

o della formazione per il mondo del lavoro.

La cultura assimilata come trama della persona e uno strumento di liberta,
indipendenza e autonomia dignitosa.

(José Gimeno, 2000a, p. 117)

1. Introduzione

Parlare di educazione inclusiva si riferisce fondamentalmente, negli ulti-
mi decenni, al diritto all’istruzione. Tuttavia, bisogna sottolineare che consi-
derare 1’educazione come un diritto non significa adattare ¢ accettare senza
ulteriori indugi qualsiasi tipo di politica, struttura, organizzazione o pratica
educativa. L’inclusione situa la questione del “loro diritto” non solo come
garanzia di accesso all’educazione stabilita, ma anche come impegno e re-
sponsabilita di ripensarla, metterla in discussione e trasformarla per renderla
accessibile secondo i principi di giustizia ed equita.

Uno dei pilastri su cui si basa I’educazione inclusiva consiste, precisa-
mente, nell’introdurre quelle “trasformazioni sistemiche e profonde dell’e-
ducazione, non [solo] con cambiamenti parziali, superficiali o marginali,
perché cio che ¢ in gioco ¢ garantire a tutti gli alunni il diritto di accesso,
permanenza, partecipazione all’educazione e al corretto apprendimento sco-
lastico” (Escudero, 2012, p. 113). Per garantire il diritto all’istruzione, sono
necessari nuovi criteri, piu giusti e piu equi, poiché le azioni o i grandi cam-
biamenti strutturali di per sé non sono sufficienti.

Come sottolineano diversi autori di riconosciuto prestigio nel campo del-
I’inclusione e del diritto all’educazione in Spagna (Echeita e Ainscow, 2011;
Echeita, 2016; Escudero, 2012; Escudero e Martinez, 2011; Parrilla, 2002),
il vero cambiamento che garantisce 1’educazione per tutti sta nel poterla ri-
pensare in modo olistico e coerente, dall’aspetto strutturale e organizzativo

" 1l capitolo ¢ stato elaborato e scritto in modo congiunto da entrambi gli autori.
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a quello curricolare e metodologico, relazionale e sistemico ecc. Pensare al-
I’educazione in senso ampio implica anche riflettere su come vengono pia-
nificati gli scenari di formazione degli insegnanti e secondo quali criteri: in
particolare, ¢ utile una riflessione sulle metodologie formative e sulle conce-
zioni dell’insegnamento, dell’apprendimento e del rapporto con la conoscen-
za ¢ la cultura che vengono favorite.

Pensare all’educazione in modo globale favorisce la comprensione del
quadro in cui si creano le istituzioni educative, si propongono i sistemi di
insegnamento e si generano gli spazi di apprendimento in modo sempre
piu inclusivo. Lo scopo fondamentale di tutto questo ¢ 1’eliminazione delle
barriere, sia fisiche sia simboliche, che offrono di vivere un’educazione in
termini di equita e dal suo senso piu radicale. Questo rende possibile la co-
struzione di un mondo migliore, comune per tutti, e allo stesso tempo facilita
a ciascuno di poterlo costruire a modo suo (Biesta, 2017; Gimeno, 2000a;
Pérez Gomez, 1998).

Siamo convinti che si tratti di una sfida civilizzatrice in cui I’educazione
inclusiva ¢ riconosciuta come un passo oltre 1’assunzione del diritto all’e-
ducazione come un cambiamento strutturale, per esigere di essere pensata
da tutti 1 luoghi possibili che rendono possibile la costruzione di una scuola
equa e democratica in cui ogni persona ¢ assistita in modo individualizzato
(Contreras, 2002). E sebbene la prima cosa a cui si allude nell’educazione
inclusiva sia la questione del diritto — che ¢ una garanzia per la costruzio-
ne di societa democratiche —, in questo senso, consideriamo importante non
perdere di vista due questioni che riguardano il modo in cui questo diritto
all’educazione deve essere promosso.

Da un lato, per garantire I’educazione inclusiva in tutte le sue forme
(uguaglianza di accesso, percorso scolastico e sviluppo soggettivo), non pos-
siamo dimenticare di affrontare tutta la complessita e la diversita che esiste
nelle scuole e che, precisamente, ¢ il risultato delle diverse circostanze so-
ciali ed economiche che esistono a seconda della latitudine in cui ci troviamo
(Echeita e Ainscow, 2011).

D’altra parte, per poter adeguatamente assistere a questa complessita e
diversita, & necessario poter riformulare non solo le politiche, ma fondamen-
talmente le pratiche educative e le culture professionali, e poterle orientare
verso questo senso radicale dell’educazione di cui si parla.

In questo senso, vogliamo sottolineare che per avanzare verso la vera in-
clusione, ¢ necessario: a) reinventare scenari educativi che, sostenuti da poli-
tiche rispettose, eque e solidali, permettano la creazione di contesti scolastici
liberi da barriere e in cui le differenze siano accettate come fonte di ricchez-
za; e b) promuovere pratiche pedagogiche con professionisti dell’educazio-

39

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



ne impegnati che siano capaci di disegnare e sviluppare progetti aperti alle
diverse abilita e necessita; progetti che siano culturalmente densi (Gimeno,
2000a) e sufficientemente ricchi per non ridurre i cambiamenti necessari nel
sistema educativo ad adattamenti curricolari “impoverenti”, intesi come una
dolorosa pratica di abbassamento degli standard.

Questo ci porta, a sua volta, a sollevare una questione che attraversa cio
che ¢ stato sollevato qui e che vogliamo recuperare in questo testo: qual ¢ la
funzione della scuola pubblica e dell’educazione oggi, cio¢, come la inten-
diamo e a quale scopo nelle nostre societa. Cercheremo di affrontare queste
domande a partire dal nostro appello per un’educazione che difenda 1’idea di
trasmissione culturale.

Per concludere questo testo, vorremmo alludere a cid che significa per
noi pensare a queste domande sul significato della funzione pubblica della
scuola e dell’educazione come trasmissione culturale all’interno della for-
mazione iniziale degli insegnanti, che ¢ lo scenario in cui ci muoviamo e in
cui pratichiamo questo.

Vogliamo condividere come, a partire da un approccio alla formazione
come luogo di “autotrasformazione” — che va oltre la “formazione tecnica”
— permettiamo ai nostri studenti di sviluppare un sapere sulla professione
docente che cerca di rafforzare, da un lato, un tipo di relazione educativa che
pone al centro il rispetto dell’alterita, dall’altro, un modo di relazionarsi con
la conoscenza e la cultura che non sia dissociato dalla pratica stessa.

In definitiva, si tratta di mostrare certe esperienze pedagogiche all’interno
della formazione degli insegnanti, che restituiscono I’insegnamento all’edu-
cazione (Biesta, 2017), come un modo per recuperare la responsabilita degli
insegnanti come mediatori tra cultura e studenti.

2. Un breve appello in difesa della trasmissione culturale

E relativamente facile notare che, negli ultimi 20 anni — quelli in cui sia-
mo stati nel XXI secolo —, abbiamo visto come sia avvenuto un forte cam-
biamento intorno all’educazione che, tra le altre questioni, ha fatto si che
la discussione sui contenuti culturali sia stata messa da parte per finire a
parlare, quasi esclusivamente, di competenze (Gimeno, 2000, 2008, 2014).

Come sappiamo, un cambio di linguaggio non ¢ un’azione casuale o aned-
dotica, ma un’azione profondamente carica di significato, poiché, come ha det-
to Larrosa, “il linguaggio non ¢ solo qualcosa che abbiamo, ma ¢ quasi tutto cio
che siamo, determina la forma e la sostanza non solo del mondo ma anche di
noi stessi, del nostro pensiero e della nostra esperienza” (Larrosa, 2005, p. 26).
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A nostro avviso, il fatto che socialmente e accademicamente abbiamo
smesso di discutere a proposito della trasmissione culturale ¢ profondamente
significativo rispetto a dove viene posto il peso nella costruzione del signifi-
cato e al consenso sull’educazione su scala globale. E anche se ¢ vero che il
discorso delle competenze e della formazione del capitale umano ha le sue
radici nella seconda meta del ventesimo secolo, la sua infiltrazione come
insieme di idee nell’organizzazione dei sistemi di istruzione e formazione ¢
recente (Perrenoud, 2012).

In modo ricorrente, la scuola, come custode dell’educazione, ¢ stata, per
buona parte della storia, punita, criticata ed esposta a continue riforme e
miglioramenti con lo scopo di riconfigurare il senso con cui ha sviluppato il
suo lavoro (Fullan, 2002; Pineau, Dussel e Caruso, 2002). Anche se super-
ficialmente, queste riforme sono sempre state realizzate attraverso diverse
politiche e regolamenti che sono andati di pari passo con le ideologie predo-
minanti di ogni momento, mostrando 1’importanza che 1’istituzione scolasti-
ca ha per diversi interessi.

Come abbiamo detto, I’elenco delle riforme scolastiche volte a trasforma-
re le scuole ha una chiara direzione contemporanea. Masschelein e Simons
(2014) sostengono che queste sembrano ruotare intorno all’apprendimento
e alla motivazione degli studenti; all’empowerment dei talenti; al sostegno
delle evidenze scientifiche; all’offerta di scenari di pari opportunita che si
mimetizzano in itinerari che rischiano di riprodurre le disuguaglianze inizia-
li; e, soprattutto, sembrano essere orientate alla formazione per il mercato
del lavoro.

Una voce autorevole della pedagogia, il francese Philippe Meirieu, si &
spinto un po’ piu in la nella sua critica affermando che I’educazione non con-
siste nel “mettere al mondo dei piccoli uomini per poi lasciarli nelle mani di
venditori a caccia della loro preda, di guru in cerca di fedeli, di giovani am-
biziosi pronti ad arruolarli nella lotta selvaggia per il lavoro” (Meirieu, 2010,
p. 15). Si tratta, a suo avviso — ed ¢ qualcosa che condividiamo — di “formare
uomini e donne a pieno titolo, esseri capaci di assumere la nostra storia e di
pensare da soli; di emanciparsi da qualsiasi forma di influenza; di associarsi
per costruire insieme il ‘bene comune’” (Meirieu, 2010, p. 15).

Come si dice, I’orientamento egemonico delle riforme che mettiamo in
discussione ¢ formulato “a partire dalla prospettiva che il senso della scuola,
in ultima analisi, € quello di ottimizzare il rendimento dell’apprendimento
(individuale)” (Masschelein e Simons, 2014, p. 21).

Cosi, il significato dell’educazione nell’“era dell’apprendimento perma-
nente e lungo tutto 1’arco della vita” Masschelein e Simons, 2014, p. 22), si
limita alla produzione di risultati di apprendimento — che sono staccati dai
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processi e dagli ambienti in cui sono prodotti — come un altro modo di dire,
“educazione basata sulle competenze”; competenze che contano solo se per-
mettono 1’adattamento a uno status quo che ¢ raramente discusso.

Su questo sfondo, ci sembra rilevante recuperare quel senso dell’edu-
cazione e della scuola, in linea con gli approcci di Masschelein e Simons
(2014), intesa come un tempo liberato dal tempo produttivo, con valore in
sé, orientato allo studio e alla comprensione del mondo, di noi stessi e delle
nostre relazioni con 1’alterita (Costa, 2018).

Crediamo, quindi, che, in modo preoccupante, la funzione dell’educazio-
ne sia diventata sfocata se, come dice Bellamy (2018, p. 100), continuiamo
ad accettare che si riduca a fornire il background minimo necessario per
affrontare la competizione economica.

E sebbene, come ha detto Biesta (2016), I’educazione abbia tre domini
di finalita educative!, il suo orizzonte etico e politico ¢ (risiede) la confor-
mazione di una soggettivita autonoma, cio¢ la liberta che ¢ il risultato di una
ricostruzione critica e informata della cultura esperienziale (Pérez Gémez,
1998) e che si articola necessariamente nella conformazione di un tessuto
comunitario, base della vita democratica. E difficile separare questa discus-
sione dalla questione del diritto all’istruzione.

In accordo con quanto detto sopra, 1’educazione pubblica non deve per-
dere di vista i fini e gli obiettivi che le danno senso. Quelli che, secondo la
proposta di Gimeno (2000a), sarebbero espressi come segue:

— il fondamento della democrazia;

— lo stimolo allo sviluppo della personalita del soggetto;

— la diffusione e I’aumento della conoscenza e della cultura in generale;
— ID’inserimento dei soggetti nel mondo;

— la tutela dei piu giovani.

In qualche modo, ¢ in linea con 1’argomentazione con cui abbiamo ini-
ziato, I’educazione inclusiva deve essere pensata a partire dal precedente
corollario di scopi e, specificamente nei termini della nostra argomentazione,
rispetto alla questione della trasmissione culturale. Questo tempo liberato,
questa possibilita di stabilire le proprie relazioni con il mondo e con gli altri,
¢ precisamente cio che la scuola offre quando lascia il testimone della sem-
plice sistemazione per prendere quello dell’iniziazione alla cultura e dell’en-
trata nel mondo del simbolico.

! Secondo la proposta dell’autore: 1) formazione (conoscenze e abilita); 2) socializzazio-
ne (incontro educativo con culture e tradizioni); 3) soggettivazione (orientamento degli allievi
come soggetti di azione e responsabilita, non come oggetti di intervento e di influenza)” (Bies-
ta, 2016, p. 123).
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Precisamente, autori come Bellamy (2018) o Amilburu (2021) richiamano
I’attenzione su cio che riconoscono come una rassegnazione nella trasmissione
culturale, ricordandoci che non esiste un soggetto senza contenuto o mediazio-
ne. Un compito, quello della trasmissione culturale, che ¢ stato screditato in
nome di un insegnamento apparentemente progressivo e innovativo?, ma che
ha significato, secondo la loro tesi, lo snaturamento dell’educazione stessa.

Bellamy (2018) sostiene che la visione contemporanea dell’educazione
poggia su una concezione errata della cultura come “addendum” o “bagaglio”.
Tuttavia, la cultura non puo essere descritta in questo modo, poiché la cultura
¢ “il passo necessario attraverso il quale la nostra personalita si realizza piena-
mente”. Non aggiunge nulla a cio che abbiamo ma a cid che siamo. E in questo
non ¢ accessorio ma essenziale” (Bellamy, 2018, p. 93). Per il nostro autore,
questa separazione tra individuo e cultura poggia su un’idea di liberta postmo-
derna secondo la quale cio che interessa veramente al soggetto ¢ percepire che
mantiene sempre aperte tutte le opzioni; rifiutando cosi qualsiasi radicamento
in forme culturali ereditate (siano esse morali, religiose, familiari...).

In questo senso, Meirieu ci ricorda che la funzione degli adulti prima del
fatto della nascita (in una chiara allusione alla nozione arendtiana di nascita),
¢ “fare le introduzioni” per accompagnare il neonato attraverso un universo
gia antico con le sue regole, i suoi costumi, le sue esperienze accumulate”
(Meirieu, 2010, p. 24). E poco piu avanti chiarisce che “Per crescere, dob-
biamo prima ‘mettere radici’, sapere da dove veniamo, chi erano quelli che
ci hanno preceduto, come vivevano, quali erano i loro problemi e quali erano
1 loro valori” (Meirieu, 2010, pp. 24-25).

Argomenti che coincidono con quelli di Gimeno (1998) quando sostiene
che “Valorizzare la tradizione non ¢ lo stesso che essere tradizionalisti, se
intendiamo per tradizione I’eredita del passato sulla quale si basa il presente
e dalla quale si pensa e si proietta il futuro” (p. 185).

3. Il posto degli insegnanti e il loro rapporto con la conoscenza e
la cultura

Come abbiamo espresso, pensare I’educazione come un processo di sog-
gettivazione (Biesta, 2017), ha significato uno spostamento quando si tratta
di capire la formazione degli insegnanti e i criteri che la costituiscono. Que-
sto spostamento ci apre a riconsiderare, da un lato, il ruolo della scuola, ri-

2 La critica alla deriva mercantilista dell’innovazione merita un posto a parte. Si possono
consultare, tra gli altri, i lavori di Thoilliez (2020) e Sierra et al. (2019).
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conoscendola come centro di esperienza culturale dove la sua funzione pub-
blica ¢ quella di garantire I’educazione come diritto, ma anche come respon-
sabilita di incontro intergenerazionale; dall’altro, ci invita a considerare il
posto che gli insegnanti devono occupare come mediatori culturali. E il fatto
¢ che, come abbiamo detto, I’essere umano € un essere di mediazione e il suo
ingresso nella cultura ¢ sempre un passaggio che si fa per mano di un altro.

Per questo Meirieu (2006) direbbe che una delle debolezze paradossali della
condizione umana ¢ quella di aver bisogno di quella mediazione, in modo tale
che “dobbiamo essere introdotti nel mondo e accompagnati verso la conoscen-
za”, rimanendo per sempre debitori verso coloro che 1I’hanno resa possibile.

Tuttavia, viviamo in un’epoca in cui I’insegnamento ha perso il suo po-
sto (Biesta, 2016), e in cui la psicologia positiva ha impresso una patina di
superficialita all’educazione (Prieto, 2018). Uno scenario di indebolimento
di quel forte senso di mediazione di cui parlavamo, che sembra indicare I’im-
portanza di interrogarsi sulle relazioni che gli insegnanti stabiliscono con i
saperi che insegnano e con il loro posto nella trasmissione culturale.

Si tratta di un’ampia area di studio in vari campi come la teoria del curricu-
lum, la sociologia scolastica, lo sviluppo professionale degli insegnanti e la po-
litica dell’educazione. Nel cuore delle nostre preoccupazioni, la questione della
relazione con la conoscenza arriva a recuperare 1’approccio di Gimeno (2000b)
secondo il quale un insegnante dovrebbe essere un “esperto di cultura”.

E non ci riferiamo alla banale tensione tra sapere disciplinare e sapere peda-
gogico, ma al fatto stesso che la professione di insegnante si fa con la cultura;
non come erudizione o formalizzazione elitaria, ma come concrezione dell’e-
sperienza umana nel mondo che diventa “nutrimento della propria soggettivi-
ta” (Gimeno, 2000b, p. 106). Per questo Blanco (2006) dice che la possibilita
di trasmissione culturale “inizia con la relazione creativa degli insegnanti con
il sapere che insegniamo, una relazione libera che ci permette di criticare, gui-
dare, rifiutare e riorientare quel sapere” (p. 175). E aggiunge che, in realta,
“non insegniamo una materia ma il nostro rapporto con essa” (p. 175)>.

4. Una prospettiva di formazione degli insegnanti

La “relazione con la materia/disciplina” di cui parla Blanco (20006) ¢ le-
gata alla nozione di “relazione con la conoscenza”. Questa nozione, come ha
detto Diker (2007), “non designa il predominio di una specifica conoscenza,

3 Si pud consultare I’interessante revisione della letteratura sulla relazione professore-
insegnamento realizzata da Depaepe, Noens, Kelchtermans e Simons (2013).
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ma piuttosto il modo in cui un soggetto si posiziona in relazione alla cono-
scenza, alle sue possibilita di imparare e fare” (p. 227). Per questo € cosi
decisivo quando si ricollega la funzione didattica alla trasmissione culturale.
Se un soggetto non esplora i modi in cui, nel corso della sua storia di forma-
zione (Perrenoud, 2007), ha stabilito relazioni pitt 0 meno significative con
un campo del sapere, sara difficile per lui riorganizzare/ricostituire queste
relazioni quando diventa insegnante.

Nel nostro lavoro di insegnanti universitari, ci sono molte situazioni in
cui accompagniamo i futuri insegnanti in questi percorsi. Sia nel contesto
delle materie in cui lavorano alla progettazione didattica, sia durante i loro
stage esterni, chiediamo di ripensare il loro posto nella mediazione culturale
e come questo posto prenda forma nel lavoro di pianificazione e sviluppo di
una sessione o di un progetto.

Un accompagnamento non privo di tensioni, perché il rapporto con la co-
noscenza ¢ raramente esplorato da un punto di vista personale e la percezione
predominante ¢ quella di un oggetto che puo essere consumato e padroneg-
giato. Cosi parte del lavoro che proponiamo ¢ imparare a riconoscere che
non c’¢ dissociazione tra essere e sapere (Contreras, 2010).

Tuttavia, questa tensione a cui ci riferiamo persiste negli scenari forma-
tivi che continuano a essere piu orientati alla formazione tecnica che alla
costruzione di conoscenze esperienziali (Blanco e Sierra, 2013). In questo
senso, percepiamo che la maggior parte dei nostri studenti hanno difficolta
a collegare le proprie esperienze individuali di relazione con la conoscenza
con i modi di insegnamento che sperimentano all’universita.

Osserviamo inoltre che durante i loro stage esterni attivano un’applica-
zione utilitaristica dei contenuti, dissociando qualsiasi esperienza personale
significativa di relazione con un campo di conoscenza dai modi in cui si
pongono € agiscono come insegnanti.

Questo colpisce soprattutto gli studenti che hanno una carriera legata alle
arti nelle diverse forme. Ci sono diversi casi in cui gli studenti insegnanti,
che allo stesso tempo hanno studiato musica, danza o arti plastiche, trovano
molto difficile portare qualcosa del loro desiderio e del loro legame con que-
ste discipline all’insegnamento quando diventano insegnanti®.

Il modo in cui questo rapporto reificato e castrato con la conoscenza si ¢
cristallizzato in ogni studente puo essere diverso a seconda delle loro storie

4 Potremmo indicare un itinerario particolare per cercare di far luce sulle storie di forma-
zione in relazione alle materie/discipline strumentali. Tuttavia, ci ¢ sembrato che fare un focus
sulle arti colpisca di piu per le difficolta che i nostri studenti hanno nel collegare esperienze
significative di relazione con attivita come la musica o la danza e I’insegnamento.
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di vita; tuttavia, condividono molti elementi che sono caratteristici di come
1 sistemi educativi organizzano e propongono, appunto, il rapporto con la
conoscenza.

Per questo ¢ importante che, durante la loro formazione come insegnan-
ti, in quella che ¢ chiaramente la loro iniziazione alla professione, abbiano
I’opportunita di interrogarsi su quello che Blanco ha chiamato un rapporto
creativo con il sapere che insegniamo. In breve, si tratta di imparare a essere
presenti nella formazione e a conoscere se stessi come soggetti di conoscen-
za (Caparros e Sierra, 2019), come un passo cruciale verso questo riposizio-
namento nelle loro relazioni con la cultura.

I percorsi formativi che proponiamo nella nostra universita per questo
sono vari e possono essere riassunti in tre modi’:

— lavoro a partire da autobiografie scolastiche e altri testi autoreferenziali,
con lo scopo di comporre una nuova narrazione delle loro traiettorie per-
sonali che permetta loro di imparare ad attribuire nuovi significati all’e-
sperienza scolastica e ai processi di soggettivazione che si svolgono in
essa;

— lavorare con materiali culturali diversi (romanzi, film, canzoni...), come
un modo per imparare a collocarci in una diversa relazione di pensiero
con cio che chiamiamo “cultura”; e anche come un modo per pensare alla
professione di insegnante in modo meno disciplinare;

— lavorare sul proprio rapporto con la conoscenza sulla base di cio che pos-
siamo chiamare una riconciliazione con la teoria e il teorico.

Diciamo riconciliazione perché, come risultato delle loro carriere accade-
miche, la loro concezione della teoria come un’accozzaglia di informazioni
da riprodurre, di solito li dissuade dal concepirla come quella conoscenza che
introduce una distanza con il mondo esperito, permettendo di andare oltre.

5. Conclusioni: recuperare il significato dell’educazione (inclusiva)

Pensare al significato di educazione inclusiva oggi significa recuperare la
sfida democratizzante che garantisce a tutte le persone di essere educate in
condizioni di equita. Anche se la rivendicazione del diritto all’istruzione per
tutte le persone — e da tutte le parti del mondo — ¢ stata ripresa dal’UNESCO
(2005) o dal’UNESCO/OREALC (2007), a nostro avviso, ci sono alcune
questioni che attraversano la prospettiva inclusiva che meritano, come abbia-

5 Uno sviluppo piu ampio della nostra prospettiva formativa puo essere trovato in Sierra
e Caparrds (2018).
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mo descritto nel corso del capitolo, di essere incorporate nella discussione su
quale scuola e per chi ¢ la scuola. Una discussione in cui abbiamo recuperato
la questione della trasmissione culturale dalla questione della funzione del-
I’istituzione scolastica (Biesta, 2017; Pérez Goémez, 1995, 1998).

In accordo con quanto detto sopra, siamo stati interessati a ripensare la
premessa che il diritto all’educazione non dovrebbe essere ridotto a una que-
stione di accesso, ma dovrebbe essere combinato con proposte educative cul-
turalmente rilevanti. Un’educazione che mette al centro non il semplice adat-
tamento al mondo, ma la possibilita del suo rinnovamento (Arendt, 1996).

In questo senso, Masschelein e Simons (2014) si sono riferiti alla scuola
come “il tempo e il luogo in cui siamo particolarmente preoccupati e interes-
sati alle cose o, in altre parole, la scuola focalizza e dirige la nostra attenzione
verso qualcosa” (p. 50); perché in essa il mondo si presenta allo studio.

Allo stesso modo, ¢ I’insegnante che ha la responsabilita e il ruolo di pre-
sentare la cultura in modo ampio, rispettoso e inclusivo a tutti gli allievi e le
allieve, se insegna in questa prospettiva di mediazione che abbiamo cercato
di proporre. In questo senso, come gia detto, il supporto dell’educazione ¢ la
relazione viva che ogni insegnante incarna con una serie di bagagli culturali;
una relazione che trova la sua ragion d’essere nella concrezione di proposte
didattiche e relazioni educative che rendono possibile quello che abbiamo
chiamato con Masschelein e Simons lo studio a scuola.

Interessa, quindi, affermare che 1’enfasi contemporanea sulla formazione
basata esclusivamente sull’acquisizione di competenze professionali corre il
rischio di motivare eccessivamente la formazione degli educatori verso una
visione tecnica dell’insegnamento; cio¢, verso una prospettiva che € piu inte-
ressata alle metodologie di insegnamento che facilitano 1’apprendimento che
alla trasmissione culturale ben nota. Una visione tecnica legata a una pretesa
pratica che tende a svalutare la teoria e la conoscenza.

Il filosofo dell’educazione degli insegnamenti Gert Biesta ha indicato
questa direzione per diversi anni. Con le sue tesi che si riferiscono al cam-
bio di paradigma che la learnification dell’educazione ha portato, cerca di
mostrare alcune inadeguatezze di questo modello comprendendo che “il lin-
guaggio dell’apprendimento cade corto come linguaggio educativo, proprio
perché, come detto, il punto dell’educazione non ¢ che gli studenti imparino
ma che imparino qualcosa, per certi scopi, € che lo imparino da qualcuno”
(Biesta, 2016, p. 122).

Per questo Sanchez-Rojo e Gil-Cantero (2020) dicono che il fatto di ri-
petere insistentemente al giorno d’oggi che lo studente deve essere il prota-
gonista dell’apprendimento e 1’insegnante non deve agire come un trasmet-
titore ma come un compagno, sta facendo perdere di vista “al professionista
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dell’educazione il fatto che il suo campo ha a che fare con i fini € non sem-
plicemente con i mezzi (Ibafez-Martin, 2017)” (p. 47).

Una riflessione che si collega direttamente alla nostra tesi sulla trasmis-
sione culturale e il posto degli insegnanti. E anche se queste meditazioni
possono impantanarsi nei dibattiti che ci invitano a scegliere tra conoscenze
e studenti (Meirieu, 2006), la proposta di autori come Biesta non si traduce
in nessun caso in una rivendicazione di vecchie gerarchie, ma in un appello
in difesa del senso antropologico dell’educazione come iniziazione.

E come ha detto Gusdorf (2019), nessuna cultura ha mai potuto fare a
meno di un intercessore, perché “nel campo della cultura non ci sono mai
stati autodidatti perché nessuno ha mai imparato qualcosa completamente da
solo” (p. 57).
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3. Le scuole a indirizzo musicale-storia,
qualita e prospettive

di Annalisa Spadolini

1. Storia normativa delle scuole a indirizzo musicale

Il punto di partenza della mia riflessione nasce dalla necessita di focaliz-
zare I’attenzione su una realta quella delle scuole secondarie di primo grado
a indirizzo musicale che ha vissuto negli ultimi 45 anni alterne vicende, fra
le quali I’ottenimento di una forte identita, una notevole espansione in ter-
mini numerici e qualitativi, lo sviluppo di attivita di ricerca estremamente
interessanti, e il raggiungimento di un’attenzione normativa collegata alla
riconduzione a ordinamento dei corsi e alle recenti norme di legge a partire
dal DM 8/2011, fino al Decreto legislativo 13 aprile 2017 n. 60 per arrivare
al Decreto del Presidente del Consiglio 12 maggio 2021 “Piano delle arti”.

Quattro sono i decreti che hanno regolamentato le scuole a indirizzo mu-
sicale e che da sperimentali sono riuscite a entrare in ordinamento: il Decreto
ministeriale 8 settembre 1975, il DM 3 agosto 1979, il DM 13 febbraio 1996
e il DM 6 agosto 1999 n. 201.

Nel Decreto ministeriale 3 agosto 1975 si autorizzava la sperimentazione,
limitatamente alla Lombardia; in esso era espressa la finalita di “evidenziare
le capacita formative e orientative della musica”. I primi corsi sono attivati
nella provincia di Milano; in seguito la sperimentazione si estende alle pro-
vince di Bari, Catania e Roma.

Sono in tutto diciotto le scuole medie che attivano in questo anno inse-
gnamenti aggiuntivi rispetto all’orario curriculare nei quali gli alunni ap-
prendono a suonare uno strumento musicale.

I corsi triennali vengono istituiti “considerata I’opportunita di promuovere
una sperimentazione in cui I’insegnamento dell’educazione musicale connesso
con lo studio di strumenti musicali sia integrato nel contesto delle altre discipli-
ne”’; nel decreto si evidenzia “la capacita formativa e orientativa della musica”
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attraverso uno studio non strettamente tecnicistico € nozionistico, ma princi-
palmente culturale, “propedeutico per eventuali prosecuzioni nello studio della
musica”. La sperimentazione prevede I’insegnamento dell’educazione musi-
cale per tre ore settimanali per classe integrato dallo studio di uno strumento
musicale, secondo programmi e metodologie stabiliti da un Comitato Tecnico
Scientifico (organo preposto al controllo e alla verifica della sperimentazione).

Il Decreto ministeriale 3 agosto 1979 estende la sperimentazione stru-
mentale a tutto il territorio nazionale. In questo decreto si definiscono i nuovi
programmi “di tutti”’; si intende, con questo decreto, cambiare i presupposti e i
metodi per adeguarsi a nuove esigenze formative e culturali; la musica, finora
riservata agli addetti ai lavori e considerata in un’ottica prevalentemente tecni-
ca e professionalizzante, entra e si inserisce a pieno titolo fra gli elementi im-
prescindibili di un curricolo formativo. Il decreto ha lo scopo di razionalizzare
la sperimentazione, introduce elementi di omogeneita sul piano organizzativo
e strutturale. I corsi, comprendono da un minimo di tre a un massimo di cinque
specialita strumentali: pianoforte, violino, violoncello, oboe, clarinetto, flauto,
corno e tromba, chitarra classica. Il decreto ¢ il primo provvedimento verso
I’introduzione della pratica della musica nella scuola dell’obbligo.

Le istituzioni scolastiche dove attivare i corsi sono individuate tra le scuo-
le medie che offrono, sul piano didattico-organizzativo, i requisiti accertati
dal Ministero: disponibilita di locali idonei e di orario prolungato anche nelle
ore pomeridiane; e i requisiti professionali accertati da un’apposita commis-
sione: disponibilita, nell’ambito della provincia, di personale docente parti-
colarmente qualificato per gli insegnamenti specialistici adottati nel corso.

Con il Decreto ministeriale del 13 febbraio 1996 ‘“Nuova disciplina della
sperimentazione nelle scuole medie a indirizzo musicale”, i corsi di strumento,
“pur non essendo indirizzati a prevalenti prospettive specialistiche, non esclu-
dono, per la loro specificita, una valenza funzionale e propedeutica alla prose-
cuzione degli studi musicali”, affermazione nuova che ne sancisce la funzione
orientativa. Vi si asserisce che i corsi sperimentali “‘sono parte integrante del
progetto metodologico-didattico della scuola media e si realizzano nell’ambito
della programmazione educativo-didattica dei Consigli di classe e del Colle-
gio docenti”. Si parla per la prima volta di “integrazione, in via sperimentale,
dell’educazione musicale curriculare con I’insegnamento di strumenti musi-
cali”. Si attribuisce per la prima volta un preciso riferimento pedagogico alla
pratica della musica vista anche come strumento di integrazione e di crescita
personale e contiene anche un preciso riferimento alle finalita educative:

— concorrere a promuovere la formazione globale dell’individuo offrendo al pre-
adolescente, attraverso una pit compiuta applicazione ed esperienza musicale
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della quale ¢ parte integrante lo studio specifico di uno strumento, occasioni di
maturazione logica, espressiva e comunicativa, di consapevolezza della propria
identita e quindi, di capacita di operare scelte nell’immediato e per il futuro;

— consentire al preadolescente, in coerenza con i suoi bisogni formativi, una con-
sapevole appropriazione del linguaggio musicale nella sua globalita, inteso come
mezzo di espressione e di comunicazione, di comprensione partecipativa dei pa-
trimoni delle diverse civilta, di sviluppo del gusto estetico e del giudizio critico;

— fornire, per la loro elevata valenza espressiva e comunicativa, ulteriori occasioni
di integrazione e di crescita anche ad alunni portatori di situazioni di svantaggio.

Nel Decreto “gli stessi [corsi], pur non essendo indirizzati a prevalenti
prospettive specialistiche, non escludono, per la loro specificita, una valenza
funzionale e propedeutica alla prosecuzione degli studi musicali”. Si riparti-
scono gli strumenti in gruppi strumentali a tastiera, a corda, a fiato e a percus-
sione. I corsi sperimentali “sono parte integrante del progetto metodologico-
didattico della scuola media e si realizzano nell’ambito della programmazio-
ne educativo — didattica dei Consigli di classe e del Collegio docenti. Si par-
la per la prima volta di “integrazione, in via sperimentale, dell’educazione
musicale curriculare con I’insegnamento di strumenti musicali. Si prevede
espressamente lo spazio per la musica d’insieme. Si stabilisce che la com-
missione che predispone e svolge la prova orientativa-attitudinale sia forma-
ta dai docenti di strumento e di educazione musicale del corso e presieduta
dal Preside, svincolando la sperimentazione dal Conservatorio.

E finalmente I’articolo 11 comma 9 della Legge 3 maggio 1999, n. 124
(Disposizioni urgenti in materia di personale scolastico) a ricondurre i corsi
sperimentali di strumento musicale a ordinamento. Dall’a.s. 1999-2000 sono
definite le classi di concorso di strumento musicale nella scuola media, le
tipologie degli strumenti insegnati, i programmi, le prove d’esame, le artico-
lazioni delle cattedre.

Nel successivo Decreto ministeriale 6 agosto 1999, n. 201 (Ricondu-
zione a ordinamento dei corsi sperimentali a indirizzo musicale nella scuola
media ai sensi della legge 3 maggio 1999 n. 124 art. 11 comma 9), si indi-
cano i criteri organizzativi e di organico per i corsi musicali e si affermano
anche importanti principi di autonomia delle singole istituzioni scolastiche;
si definisce 1’insegnamento dello strumento musicale “integrazione interdi-
sciplinare e arricchimento dell’insegnamento obbligatorio dell’educazione
musicale”. Si delineano le finalita principali per la “formazione dell’'uomo e
del cittadino™ e ai fini dell’orientamento.

Per la prima volta vengono fornite indicazioni sui “programmi di inse-
gnamento strumentale” articolate in indicazioni generali, finalita, obiettivi,
contenuti, criteri di valutazione, indicazioni metodologiche.
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Nell’ambito dell’autonomia organizzativa e didattica gli organi collegiali
della scuola possono adeguare il modello organizzativo alle situazioni par-
ticolari di funzionamento dei corsi, al fine di realizzare I’impiego ottimale
delle risorse, anche prevedendo attivita di approfondimento, potenziamento
e recupero.

Attraverso questo Decreto I’insegnamento dello strumento musicale in-
tende:

— promuovere la formazione globale dell’individuo offrendo, attraverso
un’esperienza musicale, resa piu completa dallo studio dello strumento,
occasioni di maturazione logica, espressiva, comunicativa;

— integrare il modello curricolare con percorsi disciplinari tesi a sviluppare, nei
processi evolutivi dell’alunno, unitamente alla dimensione cognitiva, la di-
mensione pratico operativa, estetico emotiva, improvvisativo-compositiva;

— offrire all’alunno, attraverso 1’acquisizione di capacita specifiche, ulterio-
ri occasioni di sviluppo e orientamento delle proprie potenzialita, una piu
avvertita coscienza di sé e del modo di rapportarsi al sociale;

— fornire ulteriori occasioni di integrazione e di crescita anche per gli alunni
in situazione di svantaggio.

Arrivando a norme piu recenti, nel Decreto legislativo 13 aprile 2017 n.
60 (Norme sulla promozione della cultura umanistica, sulla valorizzazione
del patrimonio e delle produzioni culturali e sul sostegno della creativita, a
norma dell’articolo 1, commi 180 e 181, lettera g), della legge 13 luglio 2015,
n. 107), decreto avente valore di legge ordinaria, si stabilisce I’emanazione
di un nuovo Decreto ministeriale per risolvere il problema della disomoge-
neita di presenza delle scuole a indirizzo musicale sul territorio italiano, per
la definizione di nuove organizzazioni e per ’inserimento della disciplina
strumento musicale nelle indicazioni nazionali per il curricolo.

2. ’impegno del Comitato nazionale per ’apprendimento pratico
della musica per tutti gli studenti presso il Ministero dell’Istruzione

Il Ministero e in particolare il Comitato nazionale per I’apprendimento
pratico della musica per tutti gli studenti presieduto dal professor Luigi Ber-
linguer, e da me coordinato a livello nazionale, nello sviluppo del proprio
ruolo strategico di governo, indirizzo, coordinamento, promozione, supporto
e valutazione dei risultati conseguiti, da alcuni anni sta lavorando per elabo-
rare criteri guida e modelli formativi e organizzativi per la progettazione e
’attuazione di iniziative di diffusione della pratica musicale nelle scuole di
ogni ordine e grado.
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11 Comitato in quindici anni di attivita ha offerto indicazioni utili e supporto

progettuale e organizzativo alle scuole, attualmente attiva e cura rapporti e inte-
razioni, sul piano nazionale e internazionale, con il governo e con altri soggetti
istituzionali, organismi a vario titolo interessati e coinvolti nella ricerca musicale.

Nelle varie ricerche e indagini nazionali promosse ed effettuate dal Co-

mitato emerge che le scuole a indirizzo musicale in Italia hanno contribuito:

a sviluppare una professionalita prima inesistente;

alla nascita di nuove metodologie e pratiche didattiche;

a far crescere ’attenzione del mondo della ricerca sulle metodologie di-
dattiche destinate al preadolescente per lo studio dello strumento;

alla diffusione di una cultura della pratica musicale accessibile a tutti gli
studenti;

all’inserimento all’interno dell’organizzazione scolastica della figura del-
I’insegnante-musicista;

alla lotta alla dispersione e per la necessita di recupero dei ragazzi svan-
taggiati;

alla nascita di una nuova editoria di pubblicazioni musicali didattiche.

E inoltre stato rilevato quanto sia stato proficuo ed efficace I’impegno

professionale dei docenti di strumento musicale nella:

necessita di definire obiettivi condivisi nella progettazione del curricolo;
esigenza di diversificare e valorizzare il proprio ruolo e le proprie compe-
tenze all’interno del curricolo;

condivisione di metodi didattici e organizzazioni;

definizione di sistemi di autonomia regolamentare;

comunicazione con le famiglie;

costante collaborazione con il territorio;

capacita di essere flessibili nel cambiamento e nello sviluppo;

volonta di formazione autonoma e continua e di ricerca-azione.

Inoltre, i docenti di strumento hanno proposto:

attivita di raccordo con la scuola primaria per I’orientamento nelle scel-
te dello strumento per una prima definizione di curricolo verticale negli
studi musicali;

nuove organizzazioni in perfetto accordo con il DPR275/99 sull’autono-
mia scolastica;

la formazione di classi aperte;

la pratica della musica d’insieme come strumento didattico;

I’apertura verso il territorio.

Per concludere mi preme indicare qui di seguito alcuni indicatori di quali-

ta delle scuole musicali italiane e dei docenti di musica e strumento, in consi-
derazione dell’ampiezza delle collaborazioni che ho avuto modo di attuare in
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qualita di coordinatore del Comitato musica in questi anni, con scuole e reti
di scuole fortemente coinvolte nello sviluppo di pratiche didattiche di musica
e strumento fortemente inclusive.

3. Indicatori di qualita delle scuole musicali

— Qualita dei contenuti e dei metodi proposti:
+ aree di pratica musicale affrontate (coro, musica d’insieme, propedeu-
tica ecc.);
 attivita musicali che considerino nuove metodologie;
» approccio metodologico innovativo e sostenibile;
+ qualita dei repertori musicali;
+ coinvolgimento attivo di tutti gli studenti;
* modalita di valutazione.
— Risorse strutturali e organizzative:
+ disponibilita di spazi attrezzati e laboratori;
» dotazione di strumentazioni musicali e tecnologiche;
» organizzazione efficiente e flessibile;
» consistenza delle scelte organizzative;
* dimensioni extracurricolari.
— Risorse professionali:
* docenti in formazione continua;
* pluricompetenze dei docenti (titoli formali o informali);
* capacita progettuale e promozione di progetti, iniziative di formazio-
ne, consulenza esterna, attivita di ricerca ecc.;
 capacita di valutazione e revisione del percorso didattico e organizzativo.
— Partnership con istituzioni qualificate sulla musica:
* capacita di costruire accordi, sinergie, con organismi del territorio
(Enti locali ecc.);
+ collaborazioni con istituzioni musicali (associazioni, enti, AFAM ecc.);
» cofinanziamento di altri enti.
— Qualita dei contenuti e delle metodologie proposti:
+ aree di pratica musicale affrontate (strumento, coro, attivita propedeu-
tiche);
 attivita musicali che considerino i metodi attivi o nuove metodologie;
» approccio metodologico innovativo e sostenibile;
» qualita dei repertori musicali;
» coinvolgimento attivo di tutti gli studenti;
* modalita di valutazione.
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4. Indicatori di qualita dei docenti di musica e di strumento

— Ambito relazionale:

+ capacita di negoziare, riflettere sulla ricerca di soluzione del possibile
conflitto fra la propria identita di musicista e quella di insegnante;

» valorizzazione delle proprie risorse e delle abilitd comunicative sia
con i pari sia con i discenti;

» sviluppo della capacita di collaborazione;

* acquisizione di tecniche di relazione empatica per la risoluzione di
conflitti e per stimolare nei ragazzi quel senso di autostima, di ver-
satilita e di capacita relazionali necessari per una sostenuta crescita
emotiva.

— Ambito socio educativo:

+ capacita di sviluppo di competenze specifiche per gestire i rapporti
con la societa scolastica considerando i vincoli o le opportunita offerte
dalla normativa di riferimento.

— Ambito metodologico:

+ capacita di adattamento delle proprie conoscenze e competenze nei
diversi contesti;

* capacita di ricerca metodologica e di flessibilita nella scelta della me-
todologia da utilizzare considerando gli aspetti pedagogici dell’eta in
cui si opera;

* consapevolezza che le attivita musicali vanno intese in senso inclu-
sivo, interdisciplinare e che la societa cambia velocemente per cui le
tecnologie possono essere di molto aiuto allo studio dello strumento.

— Ambito tecnico:

» sviluppo ed elevamento del senso “artistico” ed “estetico” nel proprio
lavoro pedagogico;

+ ampliamento delle proprie conoscenze in relazione ai cambiamenti
della societa e degli interessi musicali degli allievi.

— Ambito dei repertori:

» capacita di scegliere repertori di alto valore didattico e artistico sia per
lo studio individuale sia per la musica d’insieme;

+ originalita nella produzione di nuovi materiali che sviluppino la capa-
cita creativa degli studenti.

— Ambito della formazione:

* capacita di attenzione e cura della propria formazione continua, in
considerazione delle pit moderne ricerche nazionali e internazionali
di buone pratiche didattiche;

* interesse per la formazione in senso interdisciplinare e trasversale.
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— Ambito della documentazione e della ricerca:
* capacita di elaborazione progettuale;
* ricerca di modelli di buone pratiche;
» capacita di organizzare la propria documentazione;
* capacita di comunicare la propria ricerca.

5. La strada da percorrere

Per quanto riguarda le scuole a indirizzo musicale siamo in attesa del
nuovo Decreto, in sostituzione del DM 201/99, che stabilira nuove orga-
nizzazioni e, finalmente, criteri piu trasparenti al fine della loro omogenea
distribuzione sul territorio italiano.

Per concludere, auspico che la musica sia finalmente riconosciuta come un
elemento di fondamentale importanza per la crescita formativa dei nostri ragazzi.

La musica ¢ oggi il sottofondo a qualsiasi attivita sociale e questo feno-
meno, se non interveniamo nella scuola attraverso azioni di politica culturale
in favore di una presenza sempre maggiore della pratica e dell’ascolto musi-
cale e nella conoscenza critica dei suoi epistemi e della sua storia, avremo un
pubblico sempre piu passivo, privo di strumenti per selezionare con spirito
critico I’immensita di suoni e immagini che ci circonda, un pubblico in cerca
di consumo piu che di sapere, di esperienza, di bellezza.

Nell’ambito delle politiche culturali di questo Paese ¢ necessaria quindi
una profonda riflessione sulla musica come territorio di appartenenza, di cit-
tadinanza e di autorevole fascinazione.

Cittadinanza come patrimonio e cio¢ musica come risorsa dove ogni co-
munita riconosca un significato, una testimonianza dei propri valori, saperi,
tradizioni.

Per creare questo tipo di substrato culturale ¢ necessario essere convinti
che il conoscere e praticare la musica sia patrimonio di tutti, nessuno escluso,
che la comunita educante, le famiglie, la societa, devono essere messi nella
condizione di conoscere e apprezzare il valore di crescita e fortemente inclu-
sivo della musica a scuola; che si investa nella ricerca e nella trasmissione
del sapere di questa ricerca.

Sono convinta che solo nel confronto democratico fra chi la scuola la fa
tutti 1 giorni (Dirigenti, docenti, allievi), chi se ne occupa a livello di ricerca
didattico-pedagogica, chi la gestisce a livello normativo-amministrativo e
politico e la gente comune, la societa tutta, sia possibile raggiungere la sin-
tesi necessaria alla realizzazione di una scuola in cui la musica possa essere
luogo di cittadinanza, di emancipazione e di benessere per tutti.
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Riferimenti normativi

Decreto ministeriale 8 settembre 1975, Istituzione della sperimentazione dello stu-
dio di uno strumento musicale in alcune scuole medie della Lombardia.

Decreto ministeriale 3 agosto 1979, Disciplina la sperimentazione di strumenti mu-
sicali nelle scuole medie.

Decreto ministeriale 13 febbraio 1996. Corsi a indirizzo musicale.

Legge 3 maggio 1999, n. 124, Disposizioni urgenti in materia di personale scolasti-
co art.11 comma 9 (Riconduce a ordinamento le scuole sperimentali a indirizzo
musicale, stabilisce la nuova classe di concorso rimanda a successivo Decreto
del Ministro la regolamentazione dei corsi).

Decreto ministeriale 201 del 6 agosto 1999, Disciplina la riconduzione a ordina-
mento dei corsi, stabilisce le modalita organizzative, le cattedre, ['orario e i
programmi.

Ordinanza ministeriale 202 del 6 agosto 1999, Indice la sessione riservata di esami
finalizzata al conseguimento dell’abilitazione per l'insegnamento di strumento
musicale nella scuola media.

Ordinanza ministeriale 203 del 6 agosto 1999, Ribadisce I assetto ordinamentale dei
corsi e stabilisce le modalita di adeguamento al DM 201.

Decreto legislativo 13 aprile 2017 n. 60, Norme sulla promozione della cultura uma-
nistica, sulla valorizzazione del patrimonio e delle produzioni culturali e sul
sostegno della creativita, a norma dell’articolo 1, commi 180 e 181, lettera g),
della legge 13 luglio 2015, n. 107.
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4. Risorse strategiche per la didattica inclusiva
nell’insegnamento dello strumento musicale:
[’importanza della dimensione emotiva

di Barbara De Angelis, Paola Greganti®

1. Introduzione

Il presente lavoro prende le mosse dall’analisi della letteratura psicope-
dagogica che, fin dalla legge inglese “Special Educational Needs and Disa-
bility” del 2001, sostiene I’importanza di un’educazione riferita al costrutto
dell’intelligenza emotiva e delle abilita sociali.

L’intento, per un verso ¢ teso a identificare il tema delle emozioni come
argomento utile al potenziamento delle risorse personali dei soggetti in for-
mazione e degli allievi con disabilita e con DSA; per altro verso, ha lo scopo
di approfondire il ruolo delle emozioni come categoria emblematica, per av-
viare una riflessione sull’esigenza di dare maggiore spazio alla sfera emotiva
al fine di migliorare in prospettiva inclusiva I’insegnamento dello strumento
musicale nella scuola secondaria di I grado (Rizzo et al., 2021).

Le motivazioni di fondo che spiegano le due curvature della proposta, e
le correlate questioni sottese che verranno esplicitate piu avanti, si basano
essenzialmente su due questioni.

La prima lanciata dall’Organizzazione Mondiale della Sanita (OMS)' in
merito a un obiettivo che era gia decisivo nel decennio precedente e che ri-
mane determinante anche per I’Agenda 2030, ovvero I’incremento di oppor-
tunita educative per sviluppare abilita cognitive e comportamentali, capacita

* Nell’ambito di un lavoro condiviso, Barbara De Angelis ha elaborato i paragrafi 1, 2, 5,
6; Paola Greganti i paragrafi 3, 4.

' Nell’ottica della prevenzione e della promozione della salute quale stato di benessere
psico-fisico e relazionale, I’OMS identifica le competenze emotive come “abilita imprescin-
dibili al fine di acquisire un comportamento versatile e positivo, grazie al quale possiamo
affrontare efficacemente le richieste e le sfide della vita quotidiana”.
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di problem solving e abilita socioaffettive, al fine di consentire a tutti, ¢ a
ciascun soggetto in formazione, di condurre una vita significativa e proiettata
verso un futuro positivo.

La seconda considerazione sottende un argomento noto fin da quando,
nel secolo scorso, lo psicologo Albert Bandura (1997) ha interpretato il
comportamento umano come una continua interazione tra fattori cognitivi,
comportamentali e ambientali. Da allora, sociologi, filosofi, psicoterapeuti,
neuroscienziati, pedagogisti, e tutti gli studiosi2 di chiara fama che in ogni
ambito scientifico hanno incrementato le conoscenze sull’origine dei com-
portamenti, sulla costruzione della personalita e sulla questione fondamen-
tale del funzionamento della mente, hanno concordato su un argomento: per
favorire I’apprendimento e la vita di relazione una delle aree fondamentali
della formazione riguarda lo sviluppo delle competenze emotive.

Queste riflessioni e gli studi successivi riguardanti I’ importante ruolo adat-
tivo che le esperienze emozionali ricoprono nella maturazione del soggetto
hanno dimostrato come un adeguato sviluppo intellettuale e buoni livelli di
prestazione si ottengono quando nei soggetti coinvolti in percorsi educativi
operano le convinzioni di efficacia unite alle abilita di autoregolazione. Tale
assunto ormai consolidato nella letteratura psicopedagogica prevede che, se
si vuole che le conoscenze vengano interiorizzate e successivamente usate,
occorre stimolarle con esperienze ricche di richiami emozionali e inserirle
in un contesto capace di suscitare emozioni. Cio significa che se gli studenti
devono essere convinti della propria capacita di regolare I’apprendimento e
di raggiungere il successo scolastico, i docenti, a loro volta, devono avere
certezza dell’autoefficacia personale nel motivare e promuovere 1’apprendi-
mento degli studenti (De Angelis, 2015). Uno degli obiettivi principali del-
I’educazione formale sembra, dunque, essere proprio quello di fornire agli
studenti 1 mezzi intellettuali, le convinzioni di efficacia e la motivazione in-
trinseca necessari a tale scopo.

Ma come affrontare concretamente a livello pedagogico e didattico il
tema segnalato dall’OMS e sviluppato nelle riflessioni degli esperti?

All’interno del progetto di ricerca nazionale sull’insegnamento dello stru-
mento musicale nella didattica inclusiva della scuola secondaria di I grado,
proporre di applicare le teorie e i modelli degli studiosi citati per affrontare
e superare il malessere emozionale che il soggetto in formazione vive in
alcuni momenti della relazione educativa, come le prove di accesso, I’inter-

2 Si fa riferimento a studiosi di ogni scienza umana, da Carl Rogers (1973) a Howard
Gardner (1993), da Joseph LeDoux (1998) ad Antonio Damasio (2000), da Daniel Goleman
(1996) a Martha Nussbaum (2001).
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rogazione, la valutazione, puo essere un tentativo per migliorare le iniziative

didattiche che su tale argomento sono state realizzate, o sono attualmente

in atto in ambito scolastico, nella progettazione del curricolo di educazione

dello strumento musicale e nella predisposizione delle prove di accesso a

esso collegate.

Pur sviluppando una disciplina scolastica (I’educazione dello strumento
musicale) che per sua costituzione ha strettamente a che fare con la sfera
emotivo-espressiva, i docenti partecipanti ai focus group condotti all’interno
della ricerca non hanno evidenziato particolari riferimenti concreti e opera-
tivi al costrutto emotivo nella loro pratica quotidiana; né le ricerche fin qui
messe in campo sembrano essere state finalizzate in modo concreto a due
obiettivi in prospettiva inclusiva:

— indagare le modalita secondo cui le emozioni possono influenzare I’inse-
gnamento e I’apprendimento in classe dello strumento musicale;

— formare la competenza emotiva e relazionale degli insegnanti finalizzan-
dola alla didattica dello strumento musicale e alle modalita di accesso
degli allievi con DSA e con disabilita alle classi d’indirizzo musicale e
alle pratiche didattico-valutative utilizzate.

Nella letteratura sulla componente emotiva della relazione educativa, non
sembra, dunque, essere stato finora ancora esaminato ai fini dell’insegna-
mento inclusivo dello strumento musicale, il tema di buone pratiche affet-
tivo-relazionali sostenute dalle competenze emotive dell’insegnante per la
realizzazione di soluzioni efficaci e sostenibili.

Una riflessione € una conseguente attivita di ricerca in tal senso potra
aiutarci sia a delineare i principi generali di intervento, sia a predisporre
strumenti che permettano ai docenti di padroneggiare meglio il proprio fun-
zionamento emotivo relazionale, condizione indispensabile per conoscere,
riconoscere e controllare, per ogni insegnante di ogni disciplina, le emozioni
proprie e degli altri, nello svolgimento delle pratiche di progettazione educa-
tiva, valutativa e relazionale.

Come vedremo piu avanti, cid da valore all’urgenza di convalidare, an-
che in fase di sperimentazione, il bisogno di formazione proprio dei docenti
di strumento musicale e, all’occorrenza, il potenziamento delle loro risorse
emotive personali per trasformarle in un valido dispositivo per il successo
delle azioni didattiche inclusive. In questa direzione i Focus group hanno
avuto il pregio di riflettere in modo dialogico sull’insegnamento inclusivo
dello strumento musicale nella scuola superiore di I grado, indagando in par-
ticolare tre macro-aree: la gestione della prova orientativo-attitudinale per
I’accesso alle classi musicali; la didattica dello strumento rivolta ai ragazzi
con DSA o disabilita; la valutazione del percorso didattico di strumento mu-
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sicale rivolta ai ragazzi con DSA o disabilita. In tutti e tre questi ambiti ¢ sta-
to interessante rilevare il forte interesse, dei docenti e dei dirigenti scolastici
per gli aspetti emotivi, e poter constatare la loro esigenza di approfondirne
le implicazioni inclusive e la portata sia nella didattica, sia nel percorso va-
lutativo, e anche in relazione alla prova di accesso. Cio conferma quanto la
dimensione socio-emotiva sia un tema ineludibile nel percorso di insegna-
mento-apprendimento, in tutto il suo svolgersi, dalla fase di progettazione
fino alla valutazione del processo. Gli insegnanti di strumento hanno potuto
apprezzare la proposta di un loro maggior coinvolgimento e responsabilizza-
zione nella cura degli aspetti socio-affettivi, che riguardano il benessere degli
studenti ma anche direttamente la loro competenza professionale.

2. Adattare I’azione didattica ai bisogni dell’apprendimento: le
competenze inclusive degli insegnanti

Nel 2011 i documenti dell’European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education, utilizzando concetti gia delineati in precedenza (European
Parliament and Council, 2006; UNESCO, 2009; EADSNE, 2009), traccia-
no la fisionomia di una nuova cultura educativa e didattica che punta sulle
conoscenze come una necessita per tutti, € come una risorsa per garantire
il successo formativo di ognuno. Non ¢ un caso che in Italia gia il Decreto
ministeriale n. 249/2010, parlasse di un continuo aggiornamento come di un
punto di forza per affrontare gli inarrestabili mutamenti sociali, economici
e tecnologici; e che il piu recente Decreto legislativo n. 66/2017 ribadisca
quanto gia esplicitato dalla legge n. 107/2015 sulla necessita di garantire at-
tivita formative rivolte ai docenti e finalizzate alla valorizzazione delle com-
petenze professionali per la piena realizzazione degli obiettivi di inclusione.
In tale prospettiva diventa prioritaria la necessita di configurare percorsi di-
dattici capaci di valorizzare le esperienze personali e I'unicita dei diversi
stili di apprendimento, ovviamente agendo su una molteplicita di elementi
tra loro intrecciati: le competenze professionali inclusive del singolo inse-
gnante; le didattiche e le strategie educative a livello di classe; le istituzio-
ni nella loro autonomia organizzativa e didattica; le relazioni tra istituzioni
e comunita/territorio (Chiappetta Cajola, 2018). Muoversi verso tale ottica
significa voler attualizzare, nella pratica didattica, i concetti fondamentali
che caratterizzano 1’educazione inclusiva, cio¢ i principi di partecipazione,
barriera, facilitatore, strategie didattiche specifiche, clima di classe. In termi-
ni educativi, una didattica incentrata sull’analisi dei problemi reali riesce a
rilevare informazioni utili per costruire progettazioni adeguate e per deter-
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minare quei contesti di reciprocita che, a loro volta, influenzano fortemen-
te il rapporto insegnante-allievo (De Angelis, 2017, 2021). Potremmo dire,
anzi, che la qualita dell’apprendimento ¢ strettamente connessa alla qualita
dell’insegnamento, e dunque 1’azione del docente, attraverso precise funzio-
ni di progettazione della didattica, permette il conseguimento di conoscenze,
abilita, e specifiche competenze.

L azione di insegnamento rappresenta pertanto 1’elemento cruciale per ga-
rantire il diritto all’apprendimento e per permettere a ciascun soggetto di con-
seguire, secondo le proprie caratteristiche e le proprie vocazioni, la padronan-
za teorica e pratica dei contenuti di apprendimento. In altri termini la didattica
si manifesta come “cultura didattica” se ¢ incentrata sull’analisi dei problemi
reali da cui rileva informazioni affidabili per assumere decisioni adeguate.

Pertanto, grazie a un preciso impegno professionale e di responsabilita in-
clusiva dell’insegnante, ¢ proprio la relazione educativa a configurarsi come
I’ambito dinamico e affettivo dal quale possono originarsi le proposte didatti-
che: quanto piu si riuscira a far esprimere agli studenti le loro esigenze impli-
cite, tanto piu si consolideranno i presupposti di un’azione didattica finalizzata
al successo formativo di tutti (Chiappetta Cajola, Bocci e De Angelis, 2017).

Il riferimento alla prospettiva affettivo-relazionale in cui si compie ogni
apprendimento (Rogers, 1973) e il riferimento alle intelligenze multiple e
agli studi sull’individualizzazione dell’apprendimento (Gardner, 1993) ci
aiutano ad avvalorare le seguenti riflessioni:

— 1 comportamenti affettivi e le emozioni manifestate dall’insegnante svol-
gono un ruolo essenziale per incrementare la motivazione e la disponibi-
lita all’apprendimento degli alunni;

— la sfera emotiva dell’azione educativa concorre a produrre effetti posi-
tivi o negativi nel campo degli apprendimenti, oltre che influenzare la
strutturazione di atteggiamenti e disposizioni dello studente verso attivita
valutative, prove, interrogazioni.

3. Dimensione socio-emotiva e contesti educativi: I’insegnante fa-
cilitatore del benessere

Quando si ¢ trattato di indagare la dimensione emotiva e affettiva dell’u-
mano da un punto di vista pedagogico, uno dei problemi maggiori ¢ stato
individuato nella dicotomia che si instaura, a partire dal senso comune, tra
razionalita ed emozioni (Contini, 1992; Cambi, 1996; Rossi, 2002; Baldac-
ci, 2008). Tale paradigma disgiuntivo e oppositivo tra ragione e sentimento,
razionalita ed emozioni, che ha caratterizzato la storia del pensiero occiden-
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tale, ¢ stato messo in discussione, se non esplicitamente superato, sia nelle
riflessioni filosofiche e pedagogiche che nelle ricerche psicologiche e neuro-
scientifiche. Nell’ambito delle scienze umane ¢ ormai diffuso 1’accordo sul
presupposto che il rapporto tra emozione e ragione non vada inteso in termini
di conflitto o di primato dell’una sull’altra, bensi considerando i due termini
in una prospettiva di sintesi, integrazione, interdipendenza, dialogo, oppu-
re assimilandoli in un unico processo. Come sintetizza Martha Nussbaum
(2001), le emozioni non vanno considerate un ostacolo all’efficace espres-
sione della razionalita, anzi, sono fondamentali nei processi di conoscenza
perché sono I’origine stessa da cui si sviluppano il pensiero e I’etica.

La pedagogia come riflessione teorica sui processi formativi si ¢ sempre
piu impegnata in un’indagine sulla sfera emotiva e ha prospettato che tra
emozioni e ragione possa delinearsi una relazione dialettica nella quale 1’af-
fettivitd non viene piu considerata un movimento irrazionale da domare o
estirpare, bensi una dimensione fondamentale dell’essere-nel-mondo di cui
va promosso lo sviluppo armonico, equilibrato e integrato con la razionali-
ta. La pedagogia contemporanea ha avviato una trasformazione radicale dei
modelli di formazione alla luce di questa nuova complessita che coinvolge
I’emotivo, il “pratico”, I’affettivo. Oggi non € piu possibile separare emozio-
ni e conoscenza, ricadere nella disgiunzione/contrapposizione, svalutando
la grande capacita conoscitiva delle emozioni e la densita emotiva di ogni
esperienza di conoscenza. Cid comporterebbe un impoverimento proprio sul
piano educativo.

Anche nell’ambito delle neuroscienze ¢ ormai largamente condivisa 1’ipo-
tesi secondo cui la capacita di esprimere e sentire emozioni ¢ indispensabi-
le per attuare comportamenti razionali (Damasio, 1995), tanto piu che viene
considerato impossibile, dal punto di vista neurobiologico, costruire ricordi,
impegnarsi in pensieri complessi o prendere decisioni sensate, senza emo-
zioni. Dunque si ¢ imposta una rivoluzione paradigmatica che ha ribaltato la
visione secondo cui le emozioni interferirebbero con I’apprendimento, rive-
lando, invece, che emozione e cognizione sono supportate da processi neura-
li interdipendenti e bidirezionali (Immordino-Yang, 2017; Geake, 2017). Le
emozioni, nella loro stretta interrelazione con la dimensione cognitiva, sono
il presupposto e la possibilita di ogni apprendimento significativo, profondo e
duraturo, in quanto favoriscono la memorizzazione di esperienze e informa-
zioni, migliorano le capacita attentive, facilitano 1’interiorizzazione, aumen-
tano la disponibilita ad apprendere e la motivazione intrinseca. Gli studi in
merito hanno osservato come alcune emozioni quali la curiosita, la scoperta,
I’eccitazione, la soddisfazione e la gioia, contribuiscono al successo nell’ap-
prendimento favorendo I’interiorizzazione e la memorizzazione dei saperi,
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mentre altre come la paura, I’ansia, la frustrazione, la rabbia, la noia, possono,
al contrario, sfavorirlo e determinare 1’insuccesso formativo (Buxton, 1981;
LeDoux, 1998). All’interno di questo orizzonte oggi le neuroscienze parla-
no sempre piu di warm cognition (cognizione calda), un costrutto secondo
il quale I’apprendimento di una persona ¢ influenzato dal suo stato emotivo
(Villavicencio e Bernardo, 2013; McGaugh, 2015): quando un soggetto ap-
prende, insieme alla memorizzazione delle conoscenze e delle informazioni,
sperimenta emozioni quali la paura, I’ansia, il piacere, I’interesse, la curiosita,
la noia, la felicita. Le informazioni immagazzinate in memoria saranno sem-
pre associate all’emozione sperimentata nel processo di conoscenza, quindi se
I’apprendimento si lega a emozioni spiacevoli lo studente cerchera di evitare
le esperienze che riattivano queste emozioni fino ad arrivare ad allontanarsi
dall’apprendimento o, addirittura, dall’esperienza scolastica. Questo mecca-
nismo vale per le conoscenze cosi come per le esperienze. Per esempio, un’e-
sperienza scolastica particolarmente legata all’investimento emotivo ¢ quella
della valutazione che troppo spesso si associa all’emozione della paura: la
paura di essere valutati e giudicati incapaci o inadatti; la paura che non ri-
guarda tanto il giudizio sulle proprie conoscenze quanto il giudizio su di sé
come persona. Tuttavia, nonostante il rinnovato riconoscimento della dimen-
sione emotiva e nonostante il legame tra emozioni e apprendimento sia oggi
indagato da una grande quantita di ricerche e studi in ambito psicologico,
neuroscientifico e pedagogico, in ambito scolastico non poche volte gli affetti,
le emozioni, i sentimenti, sono stati trascurati, censurati, sopiti € per questo
non accreditati come forze in grado di caratterizzare il conoscere, il volere,
il convivere, I’apprendere dell’alunno (Rossi, 2004). La dimensione emoti-
va viene diffusamente presa in considerazione nella scuola soltanto quando
emerge in questioni disturbanti, come per esempio rispetto al burnout degli
insegnanti oppure quando esplodono comportamenti oppositivi degli studen-
ti. Qui vogliamo invece sottolineare come la dimensione emotiva, nella sua
integrazione con gli aspetti cognitivi, sia una risorsa strutturale per la scuo-
la. Non soltanto perché le emozioni sono “fondanti” per 1’apprendimento, in
quanto, come dicevamo, mobilitano i processi cognitivi € promuovono un
apprendimento significativo, warm (caldo) e appassionato; ma anche perché,
come afferma Lucia Cajola (2008), una didattica attenta alle emozioni puo
promuovere negli studenti lo stupore per la conoscenza che ¢ uno straordina-
rio stato d’animo che nasce dal sentirsi coinvolti in ¢id che si apprende, e dal
desiderio di continuare a sapere e a conoscere; quindi ¢ possibile favorire il
piacere di apprendere attraverso il vissuto di emozioni positive. In definitiva,
se il piacere e le emozioni positive sono gli elementi costitutivi del benesse-
re (Seligman, 2005), la dimensione emotiva ¢ un’importante risorsa per la
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scuola anche perché promuove il benessere. La questione si sposta dunque da
un’astratta concettualizzazione del rapporto emozione e ragione alla necessi-
ta di interagire con queste dimensioni dell’'umano, e attraverso di loro, nelle
specifiche situazioni (Baldacci, 2008).

Come possiamo nella pratica educativa utilizzare le risorse che potenzial-
mente ci provengono dalla dimensione emotiva? In prima istanza 1’ambito
relazionale deve configurarsi come luogo di sintesi vitale tra cognitivo ed
emotivo (Loiodice, 2004), costituendo quella sintesi che abbiamo visto trat-
teggiata dalle riflessioni di filosofi, psicologi, neuroscienziati e pedagogisti
contemporanei. Nella scuola diventa centrale sia I’importanza del clima af-
fettivo che caratterizza ogni possibile declinazione della relazione educativa,
sia la cultura affettiva dell’intero sistema scolastico che orienta il modo di
proporre ’offerta formativa, il suo funzionamento e le dinamiche interne
(Riva, 2015).

Per valorizzare tale dimensione emotiva nell’apprendimento ¢ fondamen-
tale il ruolo svolto dall’insegnante, che puo scegliere di essere un facilitatore
del benessere nell’apprendimento, promotore e agevolatore di “passioni gio-
1ose” (Contini, 2009); capace di creare le condizioni per un apprendimento
felice; attento all’insidia della paura dell’insuccesso e alla gestione dell’er-
rore (Chiappetta Cajola, 2008); in grado di promuovere un clima affettivo
confidenziale, collaborativo, sereno e positivo che genera coinvolgimento e
partecipazione attiva (Morganti e Bocci, 2017); disposto a ispirare allegria nei
propri allievi usando anche I’'umorismo (McGhee, 1989); consapevole come
lui stesso sia un elemento fondamentale del contesto educativo e consapevole
che la vita emotiva della scuola € molto ampia, complessa, piena di mille sfac-
cettature, chiaroscuri, ambivalenze (Morganti, 2012); attivatore delle risorse
emotive proprie e degli studenti; capace di strutturare luoghi emotivamente
connotati (Baldacci, 2008) che sviluppino apprendimento significativo e be-
nessere di vita. L’insegnante facilitatore di benessere &, inoltre, consapevole
dello stretto legame che intercorre tra processi emotivi € processi cognitivi e
di apprendimento, e quindi puo integrare in modo equilibrato questi processi
sin dalla fase di progettazione didattica riflettendo sul come, pit che sul cosa
insegnare, non perché la scelta dei contenuti non sia importante, quanto per-
ché nessun contenuto puo essere appreso in modo efficacemente formativo se
non suscita il coinvolgimento e la curiosita (Sarsini, 1998) e se non ¢ inserito
in un clima emotivo e relazionale positivo e di benessere (De Angelis, 2017).
La formazione degli insegnanti dovrebbe cosi andare oltre le dimensioni tec-
niche e procedurali della propria disciplina (Rossi, 2004; Groenke ¢ Hatch,
2009; De Angelis e Greganti, 2010) per occuparsi anche di quella competenza
emozionale che valorizza e arricchisce I’intreccio fra il conoscere e il sentire.
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4. Scenari di riflessione aperti su emozioni e inclusivita

Qui di seguito si puntualizzano alcuni spunti teorici e pratici sul legame
tra dimensione emotiva e inclusivita e si delineano alcuni ambiti di ricerca
che risultano promettenti.

4.1. La dimensione emotiva come facilitatore o barriera

Supportati dalla riflessione svolta nel paragrafo precedente, si apre la pro-
spettiva di una lettura del rapporto tra dimensioni emotive ¢ apprendimento
nella cornice bio-pscio-sociale propria della classificazione ICF dell’OMS
(2001). L’attenzione agli aspetti emotivi puo essere considerata a pieno titolo
uno dei fattori ambientali che condizionano il funzionamento (Chiappetta
Cajola, Bocci e De Angelis, 2017), e quindi un indicatore da considerare
nell’osservazione del contesto scolastico al fine di identificare barriere e faci-
litatori. Le emozioni positive permettono un apprendimento significativo che
viene considerato cruciale negli spazi educativi inclusivi (Chiappetta Cajola
e Rizzo, 2019). La cura del contesto educativo in relazione alla dimensione
emotiva diventa, quindi, un facilitatore, non solo per gli studenti con disabi-
lita 0 DSA, ma adatto a tutti e a ciascuno: un facilitatore universale, come in-
dicato esplicitamente nella normativa in materia di inclusione e di PEI (d.lgs.
66/2017; DI 182/2020 e relative Linee guida del 2020) nella cornice di una
concezione ampia di inclusione che supera la mera integrazione ¢ si svincola
da una cultura categoriale.

Al contrario, nella scuola possono ergersi barriere vere e proprie quando
il contesto sostiene o rinforza emozioni negative che, come abbiamo visto,
inibiscono e ostacolano 1’apprendimento ¢ il benessere. Come specificato
nelle premesse all’ICF, un ambiente puo caratterizzarsi per la presenza di
facilitatori o di barriere, ma puo configurarsi anche per 1’assenza di facilita-
tori; in altre parole, la societa puo ostacolare la performance di un individuo
sia creando vere e proprie barriere, sia non fornendo facilitatori. Nella pro-
spettiva inclusiva anche non progettare né realizzare un ambiente emotivo
facilitante significa porre degli ostacoli all’apprendimento, allo sviluppo del
potenziale, al benessere.
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4.2. Le difficolta emotive e relazionali degli studenti con disabilita e
con DSA e il legame tra apprendimento e benessere

Numerose ricerche evidenziano come la maggior parte degli studenti con
difficolta di apprendimento e con disabilita abbia difficolta nelle relazioni so-
ciali (Nelson e Harwood, 2013; Korhonen, Linnanméki e Aunio, 2014; Cot-
tini, 2018). In particolare per gli studenti con DSA, tre aree di abilita chiave
nell’apprendimento socio-emotivo sono identificate come la fonte principale
di queste difficolta: riconoscere le emozioni in sé e negli altri; regolare e
gestire le emozioni forti (piacevoli e spiacevoli); riconoscere i propri pun-
ti di forza e di debolezza. Questo ¢ un dato facilmente estensibile anche a
molti studenti con disabilita. Un’adeguata e approfondita formazione degli
insegnanti sulle competenze socio-emotive e sul rapporto che intercorre tra
dimensione emotiva e apprendimento permetterebbe di dare maggiore at-
tenzione anche alle specifiche difficolta socio-emotive e di rispondere agli
specifici bisogni emotivi di ciascuno studente. In questa ottica, la capaci-
ta di cogliere e di approfondire le problematiche affettive completa quella
competenza educativa che mette in condizione I’insegnante di affrontare le
situazioni di disabilita o di DSA, ricordando che la disabilita non fa altro
che svolgere un ruolo di amplificatore dei problemi generali dell’'umanita
(Gardou, 2006).

Possiamo considerare la qualita delle relazioni sociali anche un indicatore
strettamente legato alla percezione di benessere. Quindi ¢ opportuno in que-
sta sede allargare il discorso del malessere legato alla difficolta relazionale
proprio di molti studenti con DSA e disabilita, al piu ampio contesto della
condizione di malessere in cui versano molti ragazzi. Proprio in questi ultimi
anni ¢ diventato sempre piu urgente occuparsi dello stato di benessere degli
studenti, in particolare nel contesto scolastico dove, come dimostrano le ri-
cerche (Bisquerra, 2011), sta aumentato uno stato di malessere diffuso molto
acuto soprattutto nella fascia di eta 11-18 anni. Questo stato di malessere
diffuso, alimentato attualmente anche dall’isolamento dovuto alla pandemia
di Covid-19 (OECD, 2020; Ianes ¢ Bellacicco, 2020; Girelli, 2020; Bocci,
Guerini e Travaglini, 2021), riguarda moltissimi studenti e richiede urgente-
mente una presa di consapevolezza e una presa in carico da parte del sistema
scolastico. Questo dato preoccupante ci invita a riflettere sulla connessione
tra le difficolta di apprendimento in senso ampio (Cornoldi, 2017) e il senso
di malessere e di disagio che lo studente potrebbe vivere rispetto al compito
di apprendimento, alla relazione educativa e al contesto scolastico.

E cruciale, dunque, alla luce delle urgenze attuali, interrogarsi sulla con-
dizione di benessere all’interno del sistema scolastico in un’ottica inclusiva
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ampia che sappia valorizzare, come abbiamo piu volte affermato all’interno
del presente contributo, la cura della dimensione emotiva come risorsa per la
promozione del benessere.

4.3. La caratterizzazione emotiva dei valori inclusivi

Il Nuovo Index per l'inclusione (Booth, Ainscow e Dovigo, 2014) assegna
un ampio spazio ai “valori inclusivi” che dovrebbero caratterizzare il sistema
scolastico secondo un’ottica partecipativa che coinvolga alunni, insegnanti,
genitori, dirigenti, amministratori ¢ membri della comunita locale. Proprio
la chiarificazione del ruolo dei valori nella progettazione per 1’inclusione
¢ stato un elemento di novita dell’Index rispetto ai precedenti strumenti di
valutazione dell’inclusivita (Dovigo, 2017). Gli autori ritengono che I’inclu-
sione consista nel mettere in atto, in maniera formale e consapevole, specifici
valori inclusivi da far agire nelle pratiche didattiche; dunque presentano la
dimensione valoriale come un importante predittore per la realizzazione di
una cultura realmente inclusiva. In particolare, indicano tra i valori inclusivi
I’empatia, la gioia, I’amore, che vengono cosi declinati:

— la gioia ¢ la caratteristica di un’educazione gioiosa che stimola 1’appren-
dimento attraverso il gioco, la giocosita, un diffuso senso dell’'umorismo,
e promuove la soddisfazione e la contentezza che si generano dall’acqui-
sizione di nuovi interessi, conoscenze € competenze;

— D’empatia & presentata come uno sforzo intenzionale e la volonta di im-
pegnarsi rispetto ai punti di vista e ai sentimenti degli altri; un valore che
quindi riguarda anche la presa in carico del malessere altrui e 1’atteggia-
mento nei confronti dell’errore;

— D’amore si lega al valore dell’empatia e alla cura, una cura dell’altro visto
nella sua interezza da valorizzare, una cura che non chiede nulla in cam-
bio e che fonda la relazione educativa.

Come vediamo, i valori inclusivi proposti si identificano con vere e pro-
prie competenze socio-emotive (I’empatia, [’amore) o aspetti emotivi dell’u-
mano (la gioia) necessari per realizzare in un’ottica di facilitazione e di
abbattimento di barriere quella che potremmo chiamare la cultura affettiva
come orizzonte valoriale su cui poter fondare i modelli educativi e inclusivi
che orientano il funzionamento, il modo di proporre 1’offerta formativa e le
dinamiche interne dell’intero sistema scolastico.
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5. Risorse strategiche per la didattica inclusiva

Per creare un’azione didattica inclusiva, significativa ed efficace sul piano
progettuale e valutativo, al fine di potenziare I’insegnamento dello strumento
musicale nella scuola, sembra prioritario in questa sede, anche in base alle
premesse fin qui delineate, partire da situazioni concrete. Come suggerisco-
no alcune pratiche metodologiche dell’azione didattica inclusiva, si tratta di:
considerare i saperi come risorse da mobilitare; lavorare sistematicamente
per problemi; inventare o ricorrere a metodologie diversificate; adottare una
valutazione formativa in situazione. Sono temi che sicuramente persegui-
remo nella sperimentazione sul campo perché tracciano piste di indagine e
riflessioni che hanno a che fare non solo con la didattica operativa, ma anche
con il fare formazione. Qui proviamo a riassumere, anche in senso applica-
tivo, gli elementi che nei paragrafi precedenti hanno delineato la figura del
docente del terzo millennio, sintetizzandoli con i contenuti emersi nei Focus
group, in relazione alla necessita di prendere in considerazione gli aspetti
emotivi sia nella pratica didattica sia nella progettazione dei criteri di valu-
tazione dell’esame di ammissione e dell’esame finale di scuola di I grado.

5.1. La professionalita docente

Sicuramente una delle sfide piu significative che oggi, secondo la ricerca
didattica, caratterizzano I’identikit del moderno docente professionista ¢ la
piena consapevolezza pedagogica della propria disciplina, ovvero conoscere
i contenuti disciplinari, e affrontare le scelte di metodo, le attivita da propor-
re, le strategie e gli strumenti da impiegare (De Angelis, 2016). Tuttavia ¢ an-
che richiesta, alla scuola e agli insegnanti, la capacita di rinnovare ¢ differen-
ziare in modo flessibile e creativo gli itinerari didattici, per renderli piu adatti
alle caratteristiche di ciascuno, alle esigenze personali, ai bisogni individuali
(d.lgs. n. 66/2017). In sostanza: saper valorizzare il processo di acquisizione
delle conoscenze e, dunque, facilitare e motivare 1I’apprendimento attraverso
la possibilita di far emergere e maturare le potenzialita di tutti.

Il concetto di professionalita docente si fonda proprio sull’idea di un inse-
gnante di qualita capace di costruire le condizioni favorevoli ad apprendere,
e allo stesso tempo abile nel creare quell’atmosfera di benessere che ¢ il
clima ideale per un ambiente didattico e valutativo. Ecco perché nel presente
contributo si ¢ sottolineato, in piu passaggi, che tra le procedure didattiche
tese alla costruzione del processo di insegnamento-apprendimento, la rela-
zione educativa che I’insegnante progetta, puo assumere il valore di una vera
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e propria strategia didattica specializzata (De Angelis, 2021). E in questo
senso che abbiamo parlato di qualita dell’apprendimento strettamente con-
nessa alla qualita dell’insegnamento, ovvero di come il conseguimento di
conoscenze ¢ di abilita socio-affettive si realizza, anche in senso operativo,
la dove I’azione del docente avviene attraverso precise funzioni di progetta-
zione della didattica.

5.2. L’autoefficacia e la motivazione all’apprendimento

Per incentivare la motivazione, 1’azione didattica puo far riferimento al-
I’applicazione di specifiche metodologie che, accanto alla rilevazione del-
I’errore, possono evidenziare, per dirla con Bandura, anche i punti forti di
ogni soggetto in formazione, elementi su cui puntare per migliorare le presta-
zioni che ognuno mette in campo. Di conseguenza diventa fondamentale, sia
nella scelta e nella presentazione dei contenuti curriculari, sia nella progetta-
zione delle prove valutative, poter promuovere lo sviluppo di quelle capacita
che consentono allo studente di autovalutarsi e di autocorreggersi, quindi
di monitorare il suo processo di apprendimento. Questi comportamenti non
solo rappresentano un importante incentivo per acquisire una piena consape-
volezza delle proprie strategie di impiego, di destinazione, e d’uso, dei saperi
posseduti, ma rappresentano anche un importante fattore, se non una condi-
zione determinante, per favorire I’acquisizione autonoma delle competenze.

Una didattica che punta su tali elementi si caratterizza sicuramente come
didattica attiva, nel senso che:

— induce ogni individuo a entrare nella gestione del suo processo educativo;

— ha come punto di riferimento i bisogni cognitivi, ma anche i bisogni so-
cio-emotivi degli studenti;

— valorizza I’importanza delle relazioni e delle abilita sociali.

In tal senso, ogni situazione di insegnamento-apprendimento richiede
ai docenti di individuare le strategie di intervento in grado di sollecitare la
motivazione e il desiderio di conoscere in ogni studente, e di rinforzarne la
volonta per superare, sia pure in parte, le difficolta personali. Solo a que-
ste condizioni ¢ perseguibile 1’obiettivo di creare quel particolare clima che
molti studiosi hanno indicato e suggerito per “star bene a scuola o in una
relazione educativa”.
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5.2.1. Le emozioni, un investimento educativo e didattico

In una prospettiva di promozione del benessere e di inclusione scolastica
sembra viepiu necessario mettere al centro dell’esperienza educativa il tema
della conoscenza affettiva ed emozionale come motore di numerosi aspetti
riguardanti il successo scolastico (De Angelis, 2014). Dal punto di vista del
docente, cosi come per qualsiasi altro caregiver, promuovere il benessere dello
studente non significa soltanto impegnarsi nel dialogo per favorire la comuni-
cazione, ma riconoscere un valore fondamentale alle emozioni, ritenute troppo
spesso competenze da subordinare alle esigenze cognitive, sia nel processo di
apprendimento curricolare sia nel processo di valutazione. Oggi sembra piu
che mai indispensabile progettare linee d’intervento educative e valutative mi-
rate a favorire, e anche a valutare, oltre ai contenuti disciplinari, anche alcune
competenze strategiche come I’autocontrollo, I’ascolto, I’autoconsapevolezza.
A tale riguardo sembrano fondamentali le riflessioni di Vygotskij (1966), in
particolare quando, facendo rifermento alle acquisizioni linguistiche del bam-
bino, sottolinea come siano possibili solo all’interno di un contesto di inte-
razione sociale con adulti e coetanei, una “zona di sviluppo prossimale” che
gli permette di entrare in contatto con una serie di stimolazioni linguistiche
che, in seguito, fara proprie. La zona di sviluppo prossimale diviene cosi lo
spazio in cui la didattica puo agire, con proposte di apprendimento relative a
cio che I’allievo non ¢ ancora in grado di fare da solo, ma che sara in grado
di svolgere attraverso un aiuto opportuno, per poi proseguire autonomamente
e raggiungere 1’obiettivo prefissato. In questa ottica, si evidenzia la caratteri-
stica fondamentale del processo di insegnamento-apprendimento, ovvero la
dimensione sociale e affettiva dell’interazione fra tre elementi educativi, I’al-
lievo, I’insegnante, i saperi, in cui I’insegnante si pone come un mediatore.
Tale funzione ha una particolare rilevanza nella relazione educativa e nella
didattica inclusiva, poiché rende possibile la manifestazione di capacita non
ancora evidenti né definite, cio¢ le potenzialita dell’alunno, che possono emer-
gere proprio per effetto di un intervento “mediato” che promuove lo sviluppo
della zona prossimale. L’individuazione di queste potenzialita rappresenta un
compito specifico della didattica, e le scelte che gli insegnanti compiono in tal
senso attribuiscono concretezza alla loro azione didattica.

5.3. Il ruolo della valutazione

La relazione educativa richiede sempre un tempo di sviluppo commisura-
to ai livelli di partenza e alle potenzialita di ogni alunno, e ci0 coincide con il
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tempo necessario per prendere in considerazione le sue conoscenze, gli stili
cognitivi, le abilita soci-emotive e relazionali, osservandole, esaminandole,
prendendone atto, valutandole. In questa prospettiva, I’importanza educativa
della valutazione emerge con particolare vigore solo se il docente non si fer-
ma alla constatazione dei dati tecnici della sua disciplina, ma prende in esa-
me ’intera procedura di formazione. Capita, invece, che la valutazione sia
spesso considerata unicamente come il momento in cui sottoporre 1’allievo
a un giudizio, senza mettere in discussione altri importanti elementi del pro-
cesso valutativo come, per esempio, la congruenza fra le risorse dell’allievo
e la richiesta di prestazioni, oppure, la congruenza fra gli obiettivi prefissati
e la verifica del loro conseguimento.

Nella prove di accesso e nelle fasi di accoglienza iniziale, sarebbe quindi
opportuno disporre di una varieta di strumenti di accertamento che vanno
dalle prove oggettive strutturate e semi-strutturate, ai questionari, alle griglie
di osservazione per la rilevazione delle caratteristiche affettive, a un collo-
quio orientativo-attitudinale-motivazionale-relazionale, al fine di conoscere
non solo lo stile cognitivo, ma anche le abilita, le attitudini e la disposizione
emotiva di ogni alunno, tutti elementi a cui far corrispondere specifiche pro-
poste didattiche e valutative.

Il momento valutativo, infatti, per essere finalizzato inequivocabilmente
verso I’inclusione di ciascun soggetto in formazione, deve identificare la so-
glia minima di competenza che coincide con la capacita di valutare i bisogni
specifici di un soggetto che si trova in una particolare situazione problemati-
ca e/o complessa da risolvere. In questa ottica, la valutazione coincide con un
momento di notevole importanza per la realizzazione della didattica inclu-
siva, in quanto non mette semplicemente in evidenza il conseguimento dei
risultati attesi, ma permette anche di conoscere la qualita dei processi attivati
per ogni soggetto in formazione. Cid vuol dire prima di tutto considerare, in
relazione alle potenzialita di ciascuno, le strategie didattiche che hanno favo-
rito la personalizzazione dell’apprendimento e, conseguentemente, ricorrere
a una valutazione con una forte valenza orientativa.

Un altro espediente, nell’ambito delle strategie inclusive, potrebbe es-
sere quello di utilizzare le procedure valutative considerando i diversi e
specifici momenti in cui la valutazione si colloca all’interno della program-
mazione. In una fase iniziale, infatti, quando € necessario rilevare il grado
di adeguatezza dei prerequisiti cognitivi, percettivi, motori e relazionali
dell’allievo, per dedurre proprio da tali elementi le scelte didattiche op-
portune (come per esempio nel caso di un percorso individualizzato), la
valutazione assume un aspetto diagnostico-formativo ¢ ha una funzione
strettamente predittiva. In seguito, invece, la valutazione accompagnera
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la fase di sviluppo dei processi formativi, rilevando in modo continuativo
le difficolta incontrate dai singoli allievi e individuandone le cause al fine
di proporre gli opportuni interventi (anche quelli compensativi). Inoltre, ¢
importante tenere sempre presente la distinzione fra valutazione dei pro-
cessi e valutazione dei prodotti. In sintesi, la valutazione deve avere come
oggetto sia il rendimento, poiché verifica il grado di corrispondenza all’an-
damento dei processi apprenditivi, sia il comportamento individuale nelle
varie situazioni sociali. Proprio in relazione a quest’ultimo aspetto, la valu-
tazione dovrebbe assumere e impegnarsi a svolgere anche una funzione di
incoraggiamento all’autostima, sostenendo la motivazione a procedere nel
caso di risultati non pienamente soddisfacenti.

6. Osservazioni conclusive

Abbiamo visto nei paragrafi precedenti come I’ambito socio-emotivo sia
implicato in modo ineludibile con I’apprendimento; come riguardi specifi-
catamente e prioritariamente la professionalita e le competenze dell’inse-
gnante; come possa orientare in senso inclusivo I’intero sistema scolastico;
come influenzi I’insegnamento e 1’apprendimento di ogni disciplina, anche
la piu tecnica. In particolare ci ¢ sembrato fondamentale indagare la forma-
zione delle competenze emotive e relazionali degli insegnanti, in risposta
alle riflessioni emerse dai Focus group intorno alla didattica inclusiva dello
strumento musicale, sia in relazione alle modalita di accesso degli allievi
con DSA e con disabilita alle classi d’indirizzo musicale, sia nelle pratiche
didattico-valutative che vengono utilizzate in tutto il percorso.

In effetti, la questione socio-emotiva ¢ una dimensione del processo di
insegnamento-apprendimento che riguarda tutto il suo svolgersi, dalla fase di
progettazione fino alla valutazione; e quando la disciplina richiede doti crea-
tive e interpretative, oltre che capacita cognitive e tecniche, come nell’in-
segnamento dello strumento musicale, ¢ particolarmente importante saper
improntare azioni didattiche e organizzative efficaci, ma soprattutto saper
scegliere modalita relazionali sostenibili ai fini di un insegnamento e di una
valutazione inclusivi.

In generale si pud ben dire che, sin dalla fase di progettazione della di-
dattica, non dovrebbe mai mancare ’attenzione per la costruzione di contesti
educativi attenti al benessere di tutti e di ciascuno, attraverso un clima emo-
tivo positivo e una relazione significativa tra insegnante e studente. In par-
ticolare, per quanto riguarda le classi a indirizzo musicale, queste attenzioni
potrebbero entrare in campo sin dal momento della prova attitudinale, sia va-
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lorizzando il presupposto che 1’educazione alla musica ¢, e dovrebbe essere,
un diritto per chiunque, e che tutti gli individui sono dotati di “attitudine alla
musica”, sia predisponendo, attraverso 1’uso di metodologie come 1’ascol-
to attivo e I’osservazione partecipata, un colloquio orientativo-attitudinale-
motivazionale-relazionale per esaminare la motivazione e I’interesse dello
studente per la musica, piuttosto che focalizzare il giudizio sulla valutazione
dell’attitudine tecnica e dei contenuti acquisiti.

Facendoci interpreti di un dibattito che ormai investe tutta la comunita
scientifica che si occupa di formazione, sottolineiamo 1’esigenza di costruire
una “professionalitd esperta” dell’insegnante fondata principalmente sulla
capacita di gestire la relazione educativa nelle sue molteplici caratteristiche:
cognitiva, affettiva, sociale. Il punto di partenza ¢ dato proprio dalla neces-
sita di dotare i professionisti di competenze emotive, riflessive e di autocon-
sapevolezza che possano delineare una didattica relazionale, caratterizzata
anche da una spiccata responsabilita affettiva.

In conclusione, I’esigenza della nostra riflessione non ¢ stata solo quella
di definire le caratteristiche di un insegnamento orientato alle emozioni, né di
sviluppare una competenza emozionale professionale utile a risolvere alcuni
problemi degli insegnanti (come per esempio il burnout) che pure compaio-
no con frequenza nello svolgimento della professione educativa, bensi ¢ nata
dalla necessita di promuovere una maggiore consapevolezza verso la sfera
emotiva e relazionale della professionalita docente, anche attraverso 1’attiva-
zione di percorsi indirizzati alla formazione e all’alfabetizzazione affettiva.

Senza la pretesa di avere proposto conclusioni o strumenti definitivi,
le riflessioni fin qui presentate intendono fornire qualche spunto teorico e
operativo per la progettazione di percorsi di strumento musicale indirizzati
al soggetto del terzo millennio. In tal senso, a nostro parere, le priorita da
tenere presenti sono almeno due: dare spazio allo sviluppo delle abilita di
autoregolazione e di autoefficacia come elementi inclusivi imprescindibili
per la formazione musicale di identita dinamiche ed equilibrate; aprire la
ricerca e la riflessione educativa sull’educazione dello strumento musicale
alla fondazione di un nuovo principio educativo, non solo teso alla tecnica
professionale ma anche rivolto alla motivazione, all’interesse e alle capacita
interpretative e creative, nella cornice di una scuola complessa e multiforme
che vuole consentire a ognuno 1’esercizio della propria soggettivita.
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5. Per una valutazione inclusiva

di Cristiano Corsini

1. Caratteristiche della valutazione inclusiva

Quali sono le caratteristiche di una valutazione inclusiva?

Per tentare di rispondere a questo interrogativo ¢ utile partire dai tratti
essenziali che negli ultimi decenni hanno caratterizzato approcci, dispositi-
vi, strumenti e prassi della valutazione educativa e la loro sistematizzazio-
ne teorica, mettendone in evidenza caratteristiche e dinamiche inclusive. Se
prendiamo in considerazione le elaborazioni che, principiando dalla rifies-
sione deweyana sui giudizi di valore (1938, 1939), procedono col formative
assessment di Scriven (1967), con I’authentic assessment di Wiggins (1998),
I’assessment for learning di Stiggins (2002), Wiliam (2000, 2011) e altri,
il sustainable assessment di Boud (2000), 1’assessment as learning di Earl
(2013), possiamo rintracciare facilmente elementi di convergenza (Aquario,
2015) con I’inclusive assessment di Watkins (2007), con i lavori sull’effica-
cia e sull’equita di prassi didattiche — nello specifico, valutative — di Mitchell
(2014) e con I’Index per I’inclusione di Booth e Ainscow (2011).

Tale convergenza si deve al duplice processo di avvicinamento tra com-
ponenti dei processi educativi che troppo spesso erano (e, non di rado, sono
ancora) concepite come separate. Un avvicinamento, favorito dall’evoluzio-
ne metodologica e concettuale operata in campo valutativo e didattico, che
riguarda sia i rapporti tra insegnamento e valutazione sia quello tra valuta-
zione e apprendimento. Riguardo al primo processo, sappiamo che la va-
lutazione ¢ formativa se da forma all’insegnamento, ovvero se chi insegna
impiega i giudizi per regolare la successiva didattica, giungendo cosi a met-
tere alla prova dell’esperienza la propria didattica e, con essa, i propri fini
e 1 propri mezzi. Un secondo processo, che si fonda sul primo, si gioca tra
valutazione e apprendimento. Esso conferisce a studentesse e studenti re-
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sponsabilita crescenti nel processo valutativo, in modo tale da assicurare loro
maggiori possibilita di comprensione profonda, sviluppando autonomia nel-
la regolazione e nella conduzione delle esperienze di apprendimento, come
evidenziano i lavori di Earl e Boud. Da questo punto di vista, la valutazione
per I’apprendimento (assessment for learning) e la valutazione come appren-
dimento (assessment as learning) delineano un’evoluzione della valutazione
formativa che fa proprie le ricerche della psicologia dello sviluppo. Si tratta
di un passaggio fondamentale, anche alla luce della capacita dei processi
valutativi di supportare dinamiche partecipative all’interno delle comunita.
Gli item presenti nell’Indice per I’inclusione, con le relative domande-guida
(cosi come quelli proposti nel nuovo PEI), rappresentano un’ottima defini-
zione operativa di tale passaggio. Si tratta di una scelta che integra affidabili-
ta ed equita, dato che da letteralmente voce a una pluralita di sguardi, sogget-
ti e intelligenze, consentendo di pervenire a giudizi meno parziali e arbitrari.

2. Caratteristiche della valutazione educativa

Giova ora definire cosa intendiamo per valutazione educativa. Si tratta di
una locuzione usata e abusata da sempre ma probabilmente mai come nel-
I’ultimo quarto di secolo, ovvero da quando, in aggiunta al tradizionale ac-
certamento degli apprendimenti, si sono sviluppati apparati, attivita e istituti
appositamente deputati alla valutazione dell’efficacia, dell’efficienza, della
qualita del lavoro svolto da scuole e universita, dando I’impressione che la
valutazione educativa vivesse un notevole periodo di sviluppo. E in effet-
ti, prestando fede alle analisi che generalmente i media riservano all’uscita
di rapporti sulle rilevazioni INVALSI, a indagini internazionali come PISA,
TIMSS, alle classifiche di scuole e universita a uso e consumo dell’utenza,
puo apparire legittimo impiegare la locuzione “valutazione educativa” per in-
dicare tanto sfoggio di numeri, indicatori “oggettivi” e graduatorie che preten-
dono di ordinare istituti e contesti in base alla loro qualita. Tuttavia, un’analisi
piu accurata del fenomeno, che riconsideri la tendenza a dare per scontato che
pubblicare e rendicontare con trasparenza gli esiti di studentesse e studenti
abbia un’influenza positiva sulla qualita e sull’equita dell’educazione e che,
al contrario, si faccia carico anche degli effetti indesiderati di certe scelte (in
particolare, sulla segregazione scolastica, come evidenziato da Pacchi e Ranci
(2017), sul fenomeno white flight) consente di mettere in discussione 1’im-
piego della locuzione “valutazione educativa” per descrivere certi fenomeni.

Se prendessimo in esame riflessioni, esperienze e analisi relative alla va-
lutazione educativa succedutesi nell’ultimo secolo, faremmo fatica a rico-
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noscere alcunché di rigorosamente valutativo ed educativo nelle graduatorie
pubblicate di recente su scuole e universita. Pur tenendo conto delle diffe-
renze tra scuole e oggetti di riflessione (assessment ed evaluation non sono
certo termini del tutto sovrapponibili), € possibile riscontrare una definizione
comune di valutazione educativa trasversale alle riflessioni e alle esperienze
messe in campo in questi decenni. Possiamo definire la valutazione educati-
va un processo che consente di emettere un giudizio di valore espresso sulla
distanza riscontrata tra obiettivi e realta e utile all’assunzione di decisioni
volte alla riduzione di tale distanza. La funzionalita rispetto alla riduzione
della distanza tra obiettivi e realta € cio che rende effettivamente educativo
I’intero processo. Approfondiamo questi tre aspetti — ovvero il giudizio di
valore, I’accertamento di una distanza, la riduzione di tale distanza — inqua-
drando ciascuno di essi dal punto di vista dell’inclusione.

3. Prima caratteristica. La valutazione come giudizio di valore:
Pinclusione di altri sguardi

Tutti 1 processi valutativi comportano un giudizio di valore e la nascita
e I’evoluzione delle ricerche e delle riflessioni docimologiche sono in gran
parte legate all’analisi dell’inaffidabilita di una parte di tali giudizi. Nello
scorso secolo uno dei padri della docimologia, Piéron, analizzando le valu-
tazioni espresse da diversi membri delle commissioni degli Esami di Stato
francesi, evidenziava come alla stessa identica prestazione corrispondessero
valutazioni radicalmente differenti, con scarti ampi e significativi non solo
nel saggio di filosofia, ma anche in fisica e matematica. In seguito, sistema-
tizzazioni teoriche e indagini sul campo sull’iniquita valutativa, avvalendosi
del fondamentale contributo della psicologia, hanno approfondito il ruolo
che nella valutazione giocano cliché e pregiudizi (anche razzisti, classisti,
sessisti, abilisti), come nei lavori sull’effetto alone, Pigmalione, stereotipia e
su altri bias sintetizzati nella tabella 1.

Riportiamo un passaggio delle ricerche di De Landsheere (1971, pp. 30-
31) sull’effetto stereotipia: “Ci era stato segnalato (nell’ambito dell’inse-
gnamento secondario) un caso di stereotipia dichiarata di cui un alunno era
vittima per le versioni latine. A titolo di verifica, abbiamo fatto fare gli altri
compiti successivamente da un altro alunno della classe, da un alunno dello
stesso livello didattico, classificato ottimo in un’altra scuola, poi da un laure-
ato in filologia classica: il voto non ¢ cambiato di un mezzo punto su venti”.
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Tab. 1 — Elementi di distorsione del processo valutativo

Alone Influenza di elementi non pertinenti
Contagio Influenza del giudizio altrui
Contraccolpo Modificazione della didattica in funzione della valutazione

Distribuzione forzata  Forzatura delle differenze individuali entro uno schema prefissato
Pigmalione Adeguamento dell’apprendimento alle aspettative di chi insegna
Successione/contrasto  Sovrastima o sottostima sulla base del confronto con alti soggetti
Stereotipia Forte incidenza di giudizi precedenti (fissita valutativa)

La sintesi della tabella 1 non riporta elementi che si escludono a vicenda.
Infatti, come si puo facilmente immaginare, la stereotipia pud nascere spesso
da un alone e, alla lunga, venire introiettata e risolversi nel senso d’impoten-
za appreso tipico dell’effetto Pigmalione. Indagini piu recenti si concentrano
infine sulla “minaccia dello stereotipo”, ovvero sul meccanismo in base al
quale la salienza conferita a determinati stereotipi incide sulla prestazione e
sulle future scelte di apprendimento. Come rileva Tomasetto (2013), secondo
il modello della “minaccia dello stereotipo”, se un gruppo sociale ¢ oggetto di
uno stereotipo negativo sulle scarse abilita dei suoi membri in relazione a un
determinato ambito (per esempio, in matematica), gli individui che ne fanno
parte tendono a ottenere prestazioni peggiori in quello stesso ambito anche a
causa del timore di confermare lo stereotipo con il proprio insuccesso. Infat-
ti, rileva Tomasetto, quando lo stereotipo viene esplicitato all’interno di un
processo valutativo, come un test 0 un compito in classe, i membri di gruppi
oggetto di stereotipizzazione tendono ad andare incontro a risposte di attiva-
zione fisiologica eccessiva, ansia, intrusione di pensieri negativi, attenzione
focalizzata su di sé e sforzi di soppressione dello stereotipo che occupano
risorse cognitive, rendendo cosi piu difficile lo svolgimento del compito. I1
risultato paradossale ¢ che indipendentemente dalle loro abilita individuali i
membri di gruppi stereotipati ottengono effettivamente prestazioni peggiori
in situazioni di minaccia dello stereotipo, finendo cosi per confermare agli
occhi propri e a quelli degli altri lo stereotipo che li danneggia.

Va segnalato come la risposta suggerita dalla ricerca docimologica al pro-
blema dell’inaffidabilita e dell’iniquita dei processi valutativi non preveda
alcuna rimozione della dimensione soggettiva nella valutazione. Piuttosto,
vengono proposti metodi per controllare la soggettivita impedendo che essa
sfoci nell’arbitrio. In particolare, si tende a raccomandare un confronto inter-
soggettivo tra diverse parti in causa finalizzato a esplicitare funzioni, obiet-
tivi, criteri di valutazione. L’esplicitazione di questi elementi e I’inclusione
di diversi sguardi all’interno del processo rendono la valutazione al tempo
stesso pill equa e piu rigorosa. Piu equa, perché la valutazione si fa carico di
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punto di confrontarsi col punto di vista di soggetti tradizionalmente esclusi;
piu affidabile, perché vengono notevolmente ridotte le distorsioni che inci-
dono sul processo di elaborazione del giudizio.

Questo aspetto della valutazione ¢ intimamente connesso con 1’idea di va-
lutazione come dispositivo di indagine e con quella di ricerca come processo
democratico. Per Dewey (1939) i valori e le conseguenti valutazioni sorgono
dove ve ne ¢ motivo, ovvero dove avvertiamo problemi, e si sviluppano allo
scopo di ipotizzare soluzioni possibili. Il giudizio valutativo ¢, sempre, una
forma di gestione del potere, inteso come possibilita di incidere sui soggetti
e puo essere gestito autocraticamente, escludendo gli stessi individui valutati
(col paradosso di oggettivare dei soggetti in apprendimento) ma pagando
un elevato prezzo in termini di affidabilita e validita, oppure condiviso, in-
cludendo chi apprende nel processo valutativo fino alla coelaborazione del
giudizio.

In sintesi, possiamo dire che questa prima caratteristica della valutazio-
ne, inquadrata dal punto di vista inclusivo, contrappone a ogni imposizione
dall’alto o dall’esterno di finalita e strumenti valutativi la necessita di un con-
fronto o di una negoziazione con individui e contesti valutati. Una valutazio-
ne educativa ¢ anche una valutazione radicalmente inclusiva e democratica:
valutazione tra pari e autovalutazione rappresentano forme altamente efficaci
di valutazione (Restiglian e Grion, 2019).

4. Seconda caratteristica. Valutare, misurare, valutare: la necessi-
ta di strumenti criteriali

Abbiamo visto che nella valutazione educativa il giudizio di valore si
esprime sulla distanza rilevata tra una situazione auspicata e una effetti-
vamente riscontrata. A partire da questo possiamo delineare il ruolo del-
la misurazione nel processo valutativo. La misurazione ¢ qui intesa come
processo che consente di collegare concetti astratti a indicatori empirici
(Lucisano, 1989, 2018), un’operazione incentrata sulla nostra capacita di
dare forma a scopi e obiettivi rendendoli empiricamente controllabili per
verificare il livello del loro raggiungimento. Per Dewey (1939) vi ¢ sempre
qualche osservazione del risultato ottenuto in paragone e in contrasto con
quello atteso, in modo che il paragone getti luce sull’adeguatezza delle cose
adoperate come mezzi.

La posizione della misurazione all’interno della valutazione ¢ intermedia,
tra due atti valutativi. Nel 1955, sulla scorta di Dewey, Visalberghi statuisce
un rapporto dialettico tra misurazione e valutazione nel processo educativo
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(“la misurazione nasce nella valutazione e in essa confluisce”, p. 21), richia-
mandosi all’abito di equilibrio e discrezione che un atteggiamento privo di
senso della misura rischia di smarrire. Non esistono valutazioni oggettive,
dato che anche le cosiddette misurazioni oggettive, ottenute attraverso stru-
menti strutturati, sono precedute e poi seguite da giudizi di valore. Prima di
misurare, stabiliamo infatti che la situazione necessita di un giudizio valu-
tativo, e poi prendiamo decisioni valoriali su funzioni, obiettivi, strumenti e
criteri della valutazione. Dopo aver misurato, elaboriamo infine un giudizio
sulle informazioni raccolte.

Questo significa che le informazioni raccolte attraverso la misurazione, i
dati, non sono ipostatizzati, ma vanno assunti all’interno delle ipotesi inter-
pretative che li producono e che devono orientare le azioni seguenti.

Ed ¢ a partire dalla necessita di orientare che si afferma un’esigenza piu
volte ribadita anche dal punto di vista inclusivo: descrivere i pieni, non i vuo-
ti, ovvero ricorrere a strumenti in grado di fornire un accertamento criteriale
e rendere conto dei progressi di ciascuno in termini di padronanza.

Da questo punto di vista, la distinzione tra accertamento criteriale e nor-
mativo merita di essere approfondita, dato che, come vedremo, ragionando
in termini di inclusione e qualita del processo valutativo, il primo ¢ da prefe-
rirsi al secondo. Una prova a norma consente di confrontare i risultati delle
studentesse e degli studenti con quelli ottenuti da un gruppo di riferimento
(per esempio, la media di scuola, la media regionale o nazionale, quella IEA
0 OCSE). Le prove a norma hanno una loro utilita, dato che consentono
di ottenere informazioni per valutare 1’efficacia e 1’equita degli interventi
educativi e di ottenere informazioni sull’andamento rispetto a determinati
gruppi di riferimento dello stesso soggetto in diversi ambiti disciplinari. E
il caso di una studentessa che ottenga punteggi significativamente supe-
riori rispetto alla media in matematica, ma non in lettura: rilevare un dato
del genere puo contribuire a tenere sotto controllo distorsioni valutative,
come 1’effetto alone. Oppure, possiamo verificare se la stessa studentessa
ottenga punteggi inferiori rispetto alla media di classe all’inizio dell’anno e
superiori qualche mese dopo: rilevare un dato del genere pud contribuire a
tenere sotto controllo una distorsione valutativa come 1’effetto stereotipia.
Tuttavia, queste prove rischiano di dirci poco o nulla sullo sviluppo dell’ap-
prendimento di questa studentessa, dato che la valutazione viene esercitata
non su una misurazione della distanza tra obiettivi e prove, ma su quella tra
i risultati della studentessa e gruppi di riferimento. Il rischio, ben conosciuto
in letteratura, ¢ quello di potenziare meccanismi competitivi che incidono
negativamente sullo sviluppo di una motivazione intrinseca verso I’appren-
dimento (Ames, 1992).
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Al contrario, un accertamento criteriale posiziona la prestazione delle
studentesse e degli studenti all’interno di una scala di padronanza stabilita
a prescindere dal rendimento medio della popolazione. Le prove a criterio,
oltre a indicare con chiarezza gli obiettivi di rilevazione, prevedono che i
diversi livelli di padronanza vengano predeterminati senza ricorrere al pun-
teggio medio di gruppi di riferimento ma, al contrario, sulla base di criteri
analitici, definiti grazie a indicatori e descrittori, che segnalano chiaramente
a quale livello della scala di padronanza sia possibile posizionare la pre-
stazione di una studentessa o di uno studente. Un criterio ¢ infatti definito
in base alle dimensioni (indicatori) da considerare nella valutazione di una
prestazione, alle indicazioni che consentono di riconoscere tali dimensioni
(descrittori) e a una scala ordinale per la valutazione del raggiungimento di
determinati livelli di padronanza. In forza del carattere analitico e progressi-
vo del feedback che offrono, le prove a criterio — se supportate da strumenti
validi e affidabili (griglie, rubriche) per il controllo della soggettivita dell’ac-
certamento — costituiscono uno degli strumenti piu efficaci nell’ambito della
valutazione educativa.

La messe di numeri e voti rovesciata da docenti su studentesse e studenti o
dai media su un’opinione pubblica ansiosa di stilare classifiche non ha neces-
sariamente a che fare con la valutazione educativa: questa, infatti, deve farsi
carico di informare in maniera affidabile strategie di miglioramento. Conosce-
re la distanza tra il punteggio di uno studente e il punteggio medio della sua
classe, della sua scuola, della sua regione, della media OCSE, della Finlandia
o di Saturno di per sé non aiuta a informare i processi educativi né a guidare il
proprio apprendimento. Al contrario, orienta verso la padronanza un giudizio
espresso sulla posizione di chi apprende all’interno del proprio percorso di
apprendimento, una distanza colmabile se si esplicitano obiettivi intermedi in
termini di comportamenti osservabili, come quelli che Mitchell raccomanda
nella sua delineazione di un’efficace valutazione inclusiva. Una valutazione
formativa si fa dunque inclusiva se riconosce e valorizza le differenze senza
ricondurle a distanza da una norma (come nel dynamic assessment, cfr. Aqua-
rio, 2015), dando voce a diverse intelligenze e diverse abilita.

5. Terza caratteristica. Comunicare la valutazione per dare forma
al futuro

Abbiamo visto come i lavori sulla motivazione all’apprendimento, sulla
necessita di sviluppare una motivazione intrinseca per raggiungere obiettivi
di padronanza evidenzino che una valutazione gestita totalmente dall’alto,
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che scoraggia la collaborazione e incentra il giudizio sul confronto con le
prestazioni altrui abbia conseguenze indesiderate sullo sviluppo di atteggia-
menti positivi di studentesse e studenti verso I’apprendimento. A rendere
educativa la valutazione non ¢ I’impiego di certi strumenti, ma 1’uso delle
informazioni raccolte attraverso di essi, e la funzione attribuita al processo
risulta determinante da questo punto di vista. La terza caratteristica della
valutazione educativa, ovvero il fatto che essa abbia la finalita di contribuire
a ridurre la distanza accertata attraverso la misurazione, sposta 1’attenzione
su un momento fondamentale dell’intero processo, ovvero la comunicazione
del riscontro valutativo.

Spesso la valutazione tende a essere percepita e concepita come mera in-
combenza burocratica o come strumento di erogazione di premi o punizioni.
La letteratura di riferimento relativa agli atteggiamenti verso la valutazione
da parte dei docenti (Harris e Brown, 2009) attribuisce pero efficacia edu-
cativa alle sole concezioni che assegnano alla valutazione finalita di miglio-
ramento dei processi di insegnamento e apprendimento. Da questo punto di
vista, una cultura della valutazione inclusiva si basa sull’impiego proattivo
dell’errore (che non ¢ mai stigma) e su un feedback quanto piu possibile ana-
litico. I1 ruolo del feedback ¢ essenziale nelle diverse forme di valutazione
(eterovalutazione, valutazione tra pari, autovalutazione): in una valutazione
che orienti efficacemente ’azione, 1’elaborazione di un giudizio va legata
allo sviluppo di conoscenze specifiche e alla capacita di fornire indicazio-
ni per il miglioramento coerenti con gli scopi e i criteri dell’accertamento,
come indicato in tabella 2.

Tab. 2 — Caratteristiche del feedback educativo

Comprensibile: espresso con un linguaggio chiaro che le studentesse e gli studenti possano
capire

Selettivo: focalizzato su alcuni aspetti su cui le studentesse e gli studenti possano agire per
migliorare

Specifico: riferito a precisi aspetti del compito a cui il feedback si applica

Contestualizzato: riferito ai criteri di valutazione

Equilibrato: focalizzato sia sugli aspetti positivi del compito che sulle aree di miglioramento

Proiettato al futuro: riferito a come gli studenti e le studentesse possano migliorare i propri
futuri prodotti

Fonte: riadattato da Nicol (2010); Restiglian e Grion (2019)
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6. Per concludere: includere piu sguardi, usare senso della misura,
mettersi alla prova

Per concludere, le dimensioni che supportano lo sviluppo di un’efficace
valutazione educativa richiamano apertamente processi inclusivi. In primo
luogo, la valutazione educativa deve includere piu sguardi. Condividere fi-
nalita, contenuti e criteri di elaborazione di giudizio, in poche parole condi-
videre il potere valutativo, rende piu valido e affidabile il processo e contri-
buisce a ridurre il rischio che esso si risolva in un’operazione che riproduce
e legittima le disuguaglianze di opportunita che caratterizzano il vissuto sco-
lastico ed extrascolastico di studentesse e studenti.

In secondo luogo, una valutazione inclusiva deve usare senso della misu-
ra, ovvero deve rendere conto, con la consapevolezza del margine di errore
che inevitabilmente caratterizza ogni processo misurativo, della posizione di
studentesse e studenti all’interno di una scala di padronanza. Questo signi-
fica includere esplicitamente nelle misure obiettivi definiti in termini di ap-
prendimenti osservabili, ovvero di obiettivi in vista, cose da fare e da impa-
rare a fare, non posizioni da occupare all’interno di un ranking di sommersi e
salvati, in cui la distanza dalla norma ¢ concepita come deficit. Nel narrative
assessment la produzione di narrazioni relative ai progressi evidenziati con-
sente di porre ’accento su quel che studentesse e studenti imparano progres-
sivamente a fare piuttosto che su obiettivi stabiliti in termini di distanza da
prestazioni medie: “the teacher increasingly sees the learner, not the disabi-
lity” (Dunn, 2004, p. 126).

Infine, una valutazione educativa deve includere il futuro nei propri giu-
dizi. Nell’Indice per I’inclusione uno dei tanti item chiede: “E chiaro che
la valutazione dell’apprendimento degli alunni implica sempre anche una
riflessione sull’apprendimento?”. Nella “Teoria della valutazione”, Dewey
chiarisce che I’autentico tempo delle valutazioni ¢ il futuro, perché i giudizi
di valore sono relativi a cose che ancora devono esser poste in essere. Una
valutazione ¢ efficace se comporta un impegno futuro, una modifica della
nostra routine coerente con le cose che abbiamo appreso valutando. Ovvia-
mente, tutto questo non configura alcuna fuga dal presente o dalle esperienze
pregresse di individui che sono stati troppo spesso oggetti passivi, piuttosto
che soggetti attivi, di processi valutativi poco o per nulla educativi. Ed ¢ lo
stesso Index a proporre, non a caso, il seguente item: “Gli insegnanti attin-
gono alle proprie esperienze personali in cui sono stati valutati in passato
per migliorare la loro valutazione?”. La valutazione educa se impegna chi
insegna e apprende in una rimodulazione del contesto e in un riorientamento
del proprio punto di vista che consentono, come ogni buona prassi narrativa
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(Batini, Bartolucci e De Carlo, 2017), di conferire senso all’esperienza pre-
gressa e presente per dare forma a quella futura.
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6. L’educazione musicale e i disturbi specifici
di apprendimento. quali opportunita
di prevenzione, inclusione e apprendimento?

di Marianna Traversetti

1. La relazione filogenetica tra linguaggio musicale e linguaggio
verbale: quale contributo per la didattica?

Nell’ambito dell’apprendimento e dei processi di inclusione, la musica
puo apportare un preciso e importante contributo allo sviluppo delle capacita
percettivo-cinestetiche, grosso e fino-motorie, e cognitive degli allievi, in
quanto, oltre ad avere un forte carattere di interdisciplinarieta, sollecita il
transfer degli apprendimenti, mobilitando le conoscenze e le abilita acquisite
da un dominio cognitivo all’altro e facilitando, nel contempo, I’incremento
di abilita specifiche. In piu, oltre a essere considerata una componente fon-
damentale e universale dell’esperienza umana, la musica rappresenta uno
strumento che stimola la comunicazione e la conoscenza della realta, e che
sollecita il ragionamento (MIUR, 2012). Infatti, “il moltiplicarsi delle ricer-
che sul transfer dell’apprendimento musicale lascia intravedere il linguaggio
musicale non soltanto come esperienza valida in se stessa, ma anche come
strumento veicolare di atteggiamenti cognitivi, altrimenti faticosi da assu-
mere e da far accettare, in soggetti con stili cognitivi lontani dalle logiche
tradizionali dei nostri apprendimenti scolastici” (Scaglioso, 2008, p. 210).
E noto, del resto, che I’apprendimento musicale, carico di emozioni e ricco
di tradizioni culturali (MIUR, 2012), ben si coniughi con quelle derivanti da
altre discipline proprie del curricolo scolastico (MIUR, 2012) e dei diversi
campi conoscitivo-applicativi. Altrettanto noto € che esso generi una positiva
influenza, in particolare, sulle abilita di lettura, di ragionamento logico-mate-
matico e spazio-temporale (Marzano e De Angelis, 2014). Tali abilita posso-
no essere sviluppate attraverso attivita didattiche che impieghino la musica
quale veicolo di potenziamento di abilita deficitarie, per la stimolazione che
essa offre all’acquisizione delle capacita percettive e di ragionamento sulla
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lingua italiana (MIUR, 2012). Esiti apprezzabili, infatti, si rintracciano nel-
le ricerche relative alla relazione filogenetica (Brown, 2000) tra linguaggio
musicale e linguaggio verbale!. Tale correlazione ¢ evidente di per sé per la
natura stessa della musica e del linguaggio: sia la musica sia il linguaggio si
servono di simboli che rappresentano informazioni tali da essere comunicate
agli altri in modo lineare e sequenziale. “Ulteriori parallelismi possono esse-
re fatti per quanto riguarda la struttura della frase: come quella verbale puo
essere composta da due o da molte parole, allo stesso modo il “discorso” mu-
sicale ¢ costituito da incisi, frasi, periodi. Parole e musica si combinano poi
nel canto: d’altra parte anche il linguaggio ha una propria melodia intrinseca
che puo essere persa in caso di lesioni cerebrali focali, come nel caso della
disprosodia” (Marzano e De Angelis, 2014, p. 67). La forte relazione tra lin-
guaggio verbale e linguaggio musicale orienta dunque a impiegare, nell’am-
bito della didattica inclusiva, metodologie atte allo sviluppo della percezione
del ritmo, della memoria uditiva di lavoro e della consapevolezza fonologi-
ca, a partire dall’ascolto verbale e musicale, motivato attraverso un’attenzio-
ne focalizzata su diversi stimoli e fenomeni acustici, nell’ambito di percorsi
di potenziamento didattico a carattere ludico-pratico-esperienziale.
L’educazione al ritmo (Fraisse, 1979) costituisce uno dei parametri me-
diante i quali I’allievo distingue la propria lingua dalle altre. Tenuto conto
che il ritmo di una lingua dipende dall’organizzazione delle sillabe, ne de-
riva ’importanza che ricoprono la sillaba e il pensiero pre-alfabetico come
strumenti atti a stimolare I’impulso ritmico dell’allievo e la conseguente sua
traduzione corporeo-gestuale (Rosati, 2009): ¢ attraverso i movimenti del
corpo che i bambini percepiscono e realizzano ritmi (Dalcroze, 1907). Per
gli allievi con disturbi specifici di apprendimento-DSA (APA, 2014), o che
ne presentano segnali di rischio, per esempio, I’esperienza con le pause di un
ritmo musicale, condotta con modalita pratico-motorie, pud contribuire a far
compiere associazioni con la suddivisione di parole in sillabe accompagnata
da gesti corporei, come il battere le mani e/o i1 piedi in corrispondenza di
ogni sillaba ascoltata, il discriminare suoni e rumori, il riconoscere i vari tim-
bri (prodotti da persone, animali, oggetti ecc.), nonché la lunghezza (suoni
lunghi/corti), 1’altezza (piano/forte) e 1’intensita dei suoni (acuti/gravi). Un
tale esercizio sul ritmo, svolto nella quotidianita della classe, influisce positi-
vamente, pertanto, anche sulle capacita di discriminare e classificare i suoni,
le sillabe e le parole percepiti/e nella memoria ecoica (Huron e Parncutt,

I E stato dimostrato che anche un breve training musicale condotto su bambini di scuola
dell’infanzia aumenta, per il 90% di questi ultimi, le loro performances di intelligenza verbale
(Rizzo e Pellegrini, 2021).
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1993) ed ¢ fondamentale per gli allievi a rischio DSA, i quali necessitano di
reiterare € manipolare i suoni delle parole attraverso la memoria di lavoro e,
in particolare, di immagazzinarli nel loop fonologico. Qui si conservano le
tracce acustiche e cio permette di classificare gli stimoli percepiti attraverso
la ripetizione sub-vocalica (Baddley et al., 2011). Questo processo attiva
I’elaborazione di una vera e propria phonological score (Indefrey e Levelt,
2000) che monitora il linguaggio interno e sollecita gli opportuni aggiusta-
menti prima che la parola, laddove venisse pronunciata in maniera scorretta,
sia pronunciata interamente. Un simile meccanismo prelude al possesso di
una consapevolezza fonologica, ossia della capacita di individuare le com-
ponenti fonologiche della lingua e di essere in grado di manipolarle (Pinto,
1993).

2. La conoscenza eziologica dei disturbi specifici di apprendimen-
to e la didattica inclusiva

I DSA, che fanno parte dei disturbi dello sviluppo, “possono costituire
limitazioni” (L. 170/2010, art. 1, c. 1) in riferimento a specifiche abilita/com-
petenze. Anche recenti studi di settore (Zoccolotti, 2021) hanno confermato
come, in particolare, le funzioni alterate della lettura, della scrittura e del cal-
colo, pur costruendosi attraverso un apprendimento/insegnamento esplicito,
poggiano su basi di maturazione del sistema nervoso centrale e sono mediate
anche dall’ambiente esterno a quello di apprendimento (Penge, 2010). La
conoscenza di tali assunti di natura eziologica si rivela interessante anche
in ambito scolastico (Traversetti, 2017, 2018, 2021), in quanto puo “guidare
I’insegnante a giovarsi sia delle conoscenze scientifiche [...], sia di quelle
relative allo sviluppo dell’ambiente, attraverso la modificazione del conte-
sto di apprendimento in una direzione multidimensionale, grazie alla quale
offrire e ottenere informazioni vitali per 1’apprendimento e la formazione,
e concretizzare efficaci percorsi didattici personalizzati, che valorizzino le
potenzialita dell’allievo e lo conducano verso un corretto neurosviluppo, ac-
compagnandolo all’acquisizione di abilita adeguate, sia in termini funziona-
li, sia emozionali, sulla base di un approccio realmente inclusivo” (Traver-
setti, 2021, pp. 12-13). Se cio vale per gli insegnanti di ogni ordine e grado
di scuola, ancor piu risulta fondamentale per i docenti che si occupano della
promozione dell’educazione musicale e dell’insegnamento dello strumento
musicale, i quali sono chiamati anche a concorrere a ridurre gli svantaggi
culturali, socio-relazionali e di apprendimento di tutti gli allievi con DSA
(MIUR, 2012), e a favorirne I’inclusione.
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3. La musica e la prevenzione dei disturbi specifici di apprendi-
mento

Le “Linee guida per il diritto allo studio degli alunni con disturbi specifici
di apprendimento” (MIUR, 2011) sollecitano al riconoscimento tempestivo
delle difficolta dell’allievo, attraverso I’osservazione, in classe, delle presta-
zioni atipiche, ossia, dei fattori di rischio (Lucangeli, 2010; MIUR, 2011; Lo
Presti, 2015)? per DSA, nonché mediante la pianificazione delle pit opportu-
ne forme di didattica individualizzata e personalizzata (Baldacci, 2005). E di
fondamentale rilevanza, ai fini di un’auspicata compensazione del disturbo,
“identificare precocemente le possibili difficolta di apprendimento e ricono-
scere i segnali di rischio” (MIUR, 2011, p. 10). Cid chiama in causa ’azione
di prevenzione® secondaria (Caplan, 1964) che, in particolar modo, la scuola
dell’infanzia e la scuola primaria possono svolgere intervenendo sugli allievi
a rischio e ovviando a sintomi di disturbo, o a situazioni di disagio. Infatti,
una previsione accurata dell’insorgenza di un disturbo puo essere anticipa-
ta in eta prescolare (Scarborough, 2005; Lyytinen et al., 2006) e fin dalla
primissima infanzia (Guttorm et al., 2010), ed € proprio in questa prospet-
tiva di azione che va intesa la prevenzione, ovvero come quell’opportunita,
data agli allievi, di ridimensionare le difficolta di apprendimento presenti
e future, e di giungere a un’adeguata compensazione di queste prima della
conclamazione del disturbo. Ed ¢ in questo senso che essa riveste una gran-
de importanza laddove si promuovono percorsi di educazione musicale che
possono contribuire a prevenire e ridurre il livello di severita e a realizzare
attivita, soprattutto attraverso 1’applicazione sullo strumento musicale, in cui
le difficolta possono manifestarsi meno limitanti per I’attivita e la partecipa-
zione degli allievi. Alcune ricerche dimostrano, infatti, che 1’assenza di un
intervento precoce causa un ritardo medio di almeno un anno nello sviluppo
di apprendimento dell’allievo con difficolta, nel corso della scuola primaria
e secondaria di primo grado (Trisciuzzi e Zappaterra, 2005). A tale riguar-

2 Sono considerati fattori di rischio quegli elementi personali o sociali la cui presenza
aumenta la probabilita che un individuo manifesti nel tempo un dato disturbo, che devono
preesistere alla comparsa del disturbo stesso (Penge, 2010).

3 Secondo lo schema elaborato da Caplan (1964), esistono tre tipi di prevenzione: 1) la
prevenzione primaria, finalizzata a impedire 1’insorgenza di disturbi nelle persone sane o in
situazioni sociali che possono minare I’equilibrio psicologico e la condizione sociale delle
persone stesse; 2) la prevenzione secondaria, rivolta alle persone a rischio per eliminare/ridur-
re il sintomo di un disturbo o di un disagio; 3) la prevenzione terziaria tesa a impedire il pro-
gredire di una malattia o di un disagio conclamati affinché la persona sviluppi comportamenti
funzionali a un positivo reinserimento.
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do, ¢ da segnalare anche la rilevanza che assume la presa in carico precoce
sulla riduzione delle possibili difficolta psicopatologiche secondarie di tipo
emotivo: gli allievi con DSA presentano un rischio di sviluppare problemi
emotivi tre volte superiore a quello dei loro coetanei normolettori (Penge,
2010) e di abbandono scolastico (Trisciuzzi e Zappaterra, 2005; Commis-
sione Europea, 2016). In questo ambito di intervento, si evince chiaramen-
te come la prevenzione rappresenti anche un fondamentale obiettivo della
continuita educativo-didattica (Margiotta, 1987; MIUR, 2012) tra scuola
dell’infanzia, scuola primaria e scuola secondaria di primo grado che vede,
quale conditio sine qua non, la collaborazione sinergica tra scuola e famiglia,
tale da favorire la conoscenza di elementi preconoscitivi sulla base dei quali
integrare ad hoc la programmazione di classe e attivare percorsi didattici di
potenziamento*, in grado di consentire di stabilire, nel tempo, se si tratta di
una difficolta temporanea e generica di apprendimento o, piuttosto, di quello
che si conclamera come un vero e proprio disturbo, per il quale quanto piu
tempestivo sara I’intervento precoce, tanto piu efficace si rivelera 1’incontro
con la programmazione curricolare. In Italia, sono state condotte numerose
indagini attraverso screening rivolti ad allievi di classe prima di scuola pri-
maria (Allamandro e Ragazzo, 2007; Belocchi, 2011) e ad allievi di cinque
anni di eta di scuola dell’infanzia (Usai et al., 2007), che hanno messo in
luce la stretta relazione tra alcune specifiche caratteristiche individuali e una
maggiore percentuale di rischio a manifestare difficolta di apprendimento,
anche in termini di longitudinalita (Terreni et al., 2011).

4. L’osservazione dei fattori di rischio

I piu diffusi sintomi precursori si riferiscono ai ritardi o ai deficit del
linguaggio, alla difficolta con le rime o con il conteggio, o di coordinazio-
ne fino-motoria nella scrittura. Tra i fattori di rischio che possono essere
osservati nei bambini in eta prescolare vi sono, in particolare: una man-
canza di interesse nel praticare giochi linguistici (per esempio, ripetizioni,

4 “Per potenziamento si intende un intervento educativo in grado di favorire il normale
sviluppo di una funzione che sta emergendo. In altre parole, significa utilizzare la funzione
al meglio delle potenzialita individuali, offrendo situazioni di apprendimento con elementi
di novita e complessita maggiori rispetto a quanto il bambino potrebbe imparare se agisse da
solo e per proprio conto” (Lucangeli, 2010, p. 28). Per esempio, le proposte riabilitative di
potenziamento metafonologico, sperimentate a seguito degli screening effettuati nelle prime
classi di scuola primaria, sono state efficacemente adottate dai docenti anche con I’intera sco-
laresca (Lucangeli, 2010, p. 28).
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rime), difficoltd a imparare filastrocche, uso di un lessico infantile, pro-
nuncia errata di suoni e parole, difficolta a ricordare sia i nomi delle lettere
che compongono il proprio nome, sia i nomi dei numeri e dei giorni della
settimana, difficolta a suddividere parole in sillabe, oppure nel riconosci-
mento di parole che fanno rima tra loro e del suono iniziale di una parola
(MIUR, 2011). Piu in generale, I’insegnante puo “osservare 1’emergere di
difficolta grafo-motorie [...], di orientamento e integrazione spazio-tem-
porale [...], di coordinazione oculo-manuale e di coordinazione dinamica
generale, dominanza laterale non adeguatamente acquisita, difficolta nella
discriminazione e memorizzazione visiva sequenziale, difficolta di orien-
tamento nel tempo scuola (e) nell’esecuzione autonoma delle attivita della
giornata, difficolta a orientarsi nel tempo prossimale (ieri, oggi, domani)”
(ivi, pp. 10-11). Inoltre, memoria, attenzione e linguaggio, costituendo le
principali basi dell’apprendimento della lettura e della scrittura (Darley et
al., 2005; Wolf, 2009), rappresentano altri aspetti fondamentali di cui tener
conto nell’osservazione sistematica dei possibili segnali di rischio di DSA.
Ma ancora, il docente pud osservare: lentezza nella scrittura, pressione de-
bole o eccessiva della matita sul foglio, discontinuita nel gesto grafico, ri-
toccatura del segno gia tracciato, di assunzione dello schema corporeo, di
manipolazione linguistica. Si tratta, a ben vedere, di abilita deficitarie che,
attraverso I’educazione musicale possono essere ben compensate, come il-
lustrato nei paragrafi seguenti.

5. Il ruolo della musica per il potenziamento fonologico: percorsi
didattici per la dislessia e la disortografia

Secondo le Raccomandazioni cliniche (Consensus Conference, 2011),
tra i fattori di rischio DSA, oltre la familiarita pregressa o concomitante e
il disturbo del linguaggio, vi sono le prestazioni fortemente deficitarie in
prove sulle abilita metafonologiche. La rilevanza dell’uso della musica nella
didattica ¢ stata messa in luce da molte ricerche sperimentali e quasi spe-
rimentali, che hanno fatto rilevare i risultati positivi e di facilitazione che
le attivita musicali possono comportare nello sviluppo delle abilita lingui-
stico-fonologiche (Bolduc, 2008, 2009; Piro e Ortiz, 2009). In particolare,
per il trattamento scolastico della dislessia e della disortografia, I’impiego
combinato di attivita linguistico-fonologiche e di attivita musicali, facendo
leva sulla sonorita delle parole (Dehaene, 2007), contribuisce validamente
a rieducare le aree del cervello sottese all’elaborazione di fonemi, attivando

96

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



nuovi apprendimenti in grado di trasformare i circuiti neuronali’. Infatti, sul
piano percettivo-fonetico, tale impiego combinato stimola contemporane-
amente sia la percezione categorica sia la restaurazione fonemica (Aiello,
1994). La prima permette la percezione in unita (parole, fonemi, note) in
un continuum sonoro, linguistico o musicale; la seconda fa si che si rico-
stituisca un’informazione mancante, qualora uno stimolo sonoro o verbale
venisse interrotto o segmentato, facendolo avvertire come un continuum. La
restaurazione fonemica, dunque, consente di attribuire significato semantico-
lessicale o musicale alle informazioni. Cio evidenzia le motivazioni per le
quali si sostiene che “i bambini sembrano avere una capacita naturale di
apprendere le regole del linguaggio e della musica attraverso 1’esposizione a
degli esempi (e che) per la musica, come per il linguaggio, il mezzo natura-
le ¢ uditivo-verbale” (Sloboda, 1985, p. 51). Questo ragionamento conduce
a ritenere che un intervento di riduzione delle difficolta di linguaggio e di
una dislessia o di una disortografia, attraverso un percorso di potenziamento
didattico su base musicale, finalizzato all’acquisizione e al progressivo svi-
luppo linguistico-fonologico, ¢ efficace quando gli apprendimenti linguistici
e musicali avvengono mediante il ricorso a canali percettivo-uditivi®, come
quelli condotti nelle scuole a indirizzo musicale. La consapevolezza fono-
logica si articola, infatti, su due ambiti (Morais, 1989), I'uno che riguarda
la riflessione sulla struttura sillabica delle parole, tipica dell’eta prescolare,
detta anche fonologia globale; I’altra relativa alla struttura dei fonemi e alla
loro manipolazione e classificazione che sopraggiunge in eta scolare’. La
consapevolezza analitica ¢ preliminare alla codifica e decodifica di un testo
orale o scritto, dunque, ¢ da sviluppare durante gli anni di scuola dell’infan-
zia ed ¢ predittiva del successo nell’apprendimento della letto-scrittura (Mo-
rais et al., 1987). E noto, infatti, che le strutture neurofunzionali che mediano
I’apprendimento della lingua scritta fanno parte della dotazione individuale
e sono presenti fin dalla nascita (Deahaene, 2004), ma un loro malfunziona-

5 Ksenjia Marinkovic ha dimostrato che il planum temporale, una regione superiore del
lobo temporale del cervello, reagisce alla compatibilita tra le lettere e i suoni: 1’ascolto di un
suono compatibile con la lettera aumenta [’attivita del planum temporale, mentre il conflitto
tra lettera e suono ne riduce I’attivita (Beltrami, 2010).

¢ Poste tali considerazioni, ¢ lecito ritenere che “se i bambini iniziano a imparare la musica
molto presto, prima di iniziare a leggere — elemento positivo per la plasticita cerebrale — essi po-
trebbero seguire le stesse sequenze di quando imparano a parlare” (Parnucutt, 2006, pp. 90-91).

’ In buona sostanza, la consapevolezza fonologica globale consiste nel riconoscimento di
una parola isolandola dal suo contesto comunicativo di riferimento, quindi, percependola sen-
za approfondire le sue componenti. La consapevolezza fonologica analitica consiste, invece,
nel riconoscimento dei singoli suoni che compongono la parola, ovvero nella segmentazione
e nella manipolazione di questi stessi.
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mento pud essere tra le cause della manifestazione successiva di un disturbo
di letto-scrittura (Frith, 1985; Boewey, 2005). Percorsi didattici di potenzia-
mento fonologico, realizzati anche con 1’uso dello strumento musicale, ba-
sati su giochi linguistico-musicali svolti in modo continuativo e strutturato,
e intesi quali strumenti di intervento compensativo per la riduzione delle
difficolta nel corso della strutturazione del processo di apprendimento di tali
abilita, quindi, permettono di osservare 1’analisi della traiettoria di sviluppo,
con efficaci esiti nelle prime fasi di acquisizione del codice scritto. L’abilita
fonologica degli allievi con dislessia e disortografia va pertanto monitorata e
sviluppata nel corso dei diversi segmenti di scolarita (Yopp, 1995; Terreni et
al., 2011) per poi essere potenziata nella scuola secondaria di primo grado.

6. Il ruolo della musica per il potenziamento visuo-temporo-spa-
ziale: percorsi didattici per la dislessia e la disgrafia

Il comportamento umano intenzionale poggia sulle funzioni esecutive, il
cui sviluppo permette di procedere nell’agire percettivo-motorio, emozio-
nale e del pensiero, nonché linguistico-comunicazionale. Negli allievi che
presentano dislessia e/o disgrafia, le difficolta legate a tali funzioni possono
generare disordine, in particolare, nell’organizzazione del tempo e dello spa-
zio, e delle giuste sequenze, provocando una disarmonia nello sviluppo (de
Ajuriguerra, 1979). La Cerebellar Deficit Theory (Nicolson e Fawcett, 1999;
Nicolson, Fawcett ¢ Dean, 2001a, 2001b) sostiene, infatti, che il deficit di
automatizzazione delle funzioni esecutive sia determinato “da una basilare
disfunzione cerebellare che comprometterebbe in modo piu generale I’auto-
matizzazione delle abilita, non solo della lettura, ma anche delle sequenze
motorie e in generale di apprendimento implicito” (Stella, 2011, p. 7). La
mancanza dell’automatizzazione si rileva nella difficolta a focalizzare vo-
lontariamente 1’attenzione e a eseguire un compito o un’attivita all’interno di
un altro/a, soprattutto se di natura motoria e coordinativa con interessamento
della dominanza laterale e dell’organizzazione spazio-temporale. Secondo
Stamback, la capacita di integrare spazio-temporalmente le informazioni ri-
cevute a livello percettivo per eseguire un compito o un’attivita puo essere
sviluppata anche grazie all’impiego di modalita didattiche di tipo musicale.
Tale capacita puo essere allenata anche attraverso attivita musicali svolte
con ’uso di strumenti di facile reperibilita, in cui 1’attenzione spaziale ¢ sol-
lecitata e facilitata nella selezione di un’informazione alla volta (procedura
seriale) relativa alla posizione attesa inibendo, nel contempo, gli elementi di
disturbo eventualmente presenti. Questo allenamento consente di sviluppare
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altresi la capacita di escludere il rumore (Sperling et al., 2005) o, pitl in gene-
rale, gli stimoli distraenti e di elaborare, quindi, 1’informazione. Essa risulta
pertanto fondamentale per gli allievi con dislessia, soprattutto, in funzione
della segregazione del grafema durante la lettura e, per coloro i quali presen-
tano disgrafia, soprattutto, in funzione della gestione dello spazio sul foglio
e delle distanze tra lettere e parole nella scrittura.
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7. Consapevolezza corporea e immaginazione attiva
nell’allievo con disabilita e con DSA

di Maria Teresa Palermo

1. Premessa

L’insegnamento di uno strumento musicale ¢ da sempre considerata
un’attivita molto delicata e complessa, tant’¢ vero che sono stati scritti tratta-
ti didattici specifici' in epoche in cui ancora non esisteva la stessa attenzione
all’insegnamento di altre materie. L’apprendimento avveniva in modo analo-
go a cio che accadeva nelle botteghe d’arte, dove il Maestro si prendeva cura
di ogni specifico allievo e delle sue particolari inclinazioni, portando I’at-
tenzione, in tempi non ancora maturi per le riflessioni sulla didattica, sulla
relazione unica tra docente e discente e sulla centralita degli aspetti corporei.

Imparare a suonare uno strumento ¢, in fin dei conti, una specie di
sport € non ¢ possibile scindere gli aspetti piu strettamente fisici da
quelli cognitivi e affettivi.

Parlando di ragazzi con disabilita o con disturbi specifici di apprendimen-
to, la cura e la preparazione teorico/pratica dell’insegnante dovrebbe essere
ancora piu approfondita, proprio per utilizzare in modo creativo 1’enorme
ventaglio di possibilita offerte dalla pratica musicale; a volte, I’apprendimen-
to musicale si pud configurare quasi come una pratica di tipo riabilitativo e,
per questo motivo, sarebbe necessario un lavoro interdisciplinare tra i diversi
professionisti.

! Tra i flautisti, e non solo, € notissimo il celebre trattato La Fontegara (1535), manuale
didattico scritto da Sylvestro Ganassi (1492-1565) sul modo di suonare il flauto. Analoghi
trattati esistono per la viola da gamba e per il clavicembalo.
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2. Tecniche di respirazione per la postura e per ’efficacia esecuti-
va, modulate sulle specifiche difficolta dell’allievo

Non solo chi canta o suona uno strumento a fiato ha I’ineludibile necessita
di lavorare sul proprio respiro; per questi musicisti si tratta di una tecnica in
piu da apprendere, come 1’uso dell’arco per i violinisti, ma tutti coloro che
scelgono di seguire un corso di strumento dovranno confrontarsi con le dina-
miche respiratorie. Un pianista, per esempio, non potra stare a lungo seduto
su uno sgabello muovendo mani e braccia se non viene aiutato — attraverso
una corretta respirazione — a rendere fluidi postura e movimento.

Anche sotto il profilo musicologico, il respiro ha una funzione fondamen-
tale nell’esecuzione: il fraseggio in sé richiede una specifica attenzione ago-
gica che non puo prescindere dalle dinamiche fisiologiche della respirazione,
analogamente a quanto avviene per fonazione e linguaggio (Giubileo, 2007).
Quindi un percorso efficace di un qualunque apprendimento professionale
per uno strumentista integra la conoscenza e il controllo della respirazione: si
potrebbe poi capovolgere il punto di vista, nell’ottica di un training musicale
pensato per ragazzi e bambini in fase evolutiva, ponendo la corretta respira-
zione non come mezzo per raggiungere un risultato performativo ma come
risorsa in sé nella crescita armonica dell’individuo.

Una volta focalizzate poi specifiche difficolta dell’allievo (dovute a di-
sabilita fisiologiche o funzionali) ¢ possibile utilizzare tecniche di consa-
pevolezza respiratoria per affrontare tali difficolta in modo “musicale”. In
particolare la postura e i movimenti specifici richiesti da ciascuno strumento
possono essere continuamente corretti in modo dolce e anche divertente sia
nella parte statica (spostamento dell’attenzione respiratoria sull’appoggio
del corpo sul pavimento o sulla sedia) che in quella dinamica (movimento
nello spazio seguendo immissione ed emissione dell’aria nei polmoni).

2.1. Un esempio concreto

Un bambino con difficolta di coordinazione neuromotoria, di qualunque
natura, puo essere aiutato a suonare un tamburo con dei battenti seguendo il
fraseggio musicale con il respiro, coordinandolo con il percorso del braccio
per arrivare a colpire lo strumento nel momento esatto in cui la frase mu-
sicale lo richiede. Si tratta di un processo di anticipazione e pianificazione
motoria che, come sappiamo, rinforza le aree cerebrali coinvolte?.

2 Questo metodo viene molto utilizzato nello sport (Mandolesi, 2012).
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3. Tecniche di respirazione per il controllo dell’ansia e delle ten-
sioni muscolari

Da tempi immemorabili, I’'uomo ha utilizzato la respirazione per indur-
re stati di calma e di concentrazione; le preghiere e i mantra ne sono una
delle dimostrazioni. Gli sportivi e i musicisti, prima di una performance,
istintivamente (o consapevolmente, che sarebbe piu indicato) si concentrano
con alcuni respiri piu profondi per migliorare 1’ossigenazione dei tessuti. Si
possono aiutare, per esempio, i piccoli studenti di musica prima di un saggio
a percepire il proprio stato affettivo interno chiudendo gli occhi e concen-
trandosi sul respiro; in ogni caso, lo studio di uno strumento a fiato o del
canto sono in sé propedeutici a una respirazione corretta che prima o poi si
rendera automatica in ogni momento della giornata’®. Non ¢ necessario intro-
durre tecniche complicate, soprattutto per i bambini, perché la respirazione
¢ una competenza naturale innata (come saper nuotare) che viene perturbata
durante la crescita e che ¢ sempre possibile recuperare con semplici esercizi.
L’aiuto della creativita e delle immagini ¢ assai indicato, cosi come ¢ utile
mostrare ai bambini dei video che descrivano il movimento di polmoni e
diaframma. Nel caso di disabilita che coinvolgano i meccanismi respiratori*
¢ necessario coordinarsi con il personale sanitario che segue il bambino e
magari pianificare insieme una serie di attivita musicali/vocali/respiratorie
efficaci e non pericolose.

Per quanto riguarda le tensioni muscolari, ¢ chiaro che la totale disten-
sione ¢ auspicabile in un percorso di relax ma non ¢ per nulla funzionale alla
pratica strumentale, la quale richiede uno specifico impegno motorio, quindi
tensioni muscolari ben definite. Gia stare con le braccia alzate (lo richiede
qualunque strumento!) ¢ di per sé un esercizio continuo di equilibrio statico
e dinamico. La respirazione puo essere utilizzata per perseguire un obiettivo
di consapevolezza sul peso: quanto devo contrastare la forza di gravita per
tenere sollevato un flauto? Quanto devo contrarre i muscoli dell’avambrac-
cio per stringere un battente? Che forza devo imprimere perché questo bat-
tente produca un fortissimo su di un tamburo? Tale processo di acquisizione
di consapevolezza neuromotoria avra ricadute positive sull’intero percorso
formativo e didattico.

3 E della notte: una buona respirazione notturna rende il sonno piu riposante e rigeneran-
te. https://www.medicinadelrespiro.it.
4 Pluridisabilita, paralisi cerebrali infantili, disabilita motoria cerebrale ecc.
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3.1. Un esempio concreto

Chi soffre di problemi di mioclonie, coordinazione o lateralizzazione
(come confondere la destra con la sinistra) si giovera moltissimo di un soste-
gno sonoro/musicale. Si puo eseguire o riprodurre un brano molto schema-
tico (per esempio una canzone con strofe e ritornello) e aiutare il bambino a
rivolgere la mano o il braccio in una determinata direzione — sempre secondo
le sue possibilita visuo-spaziali — quando riprende il ritornello o quando ap-
paiono determinate parole. In questo percorso sara guidato dal respiro neces-
sario a intraprendere 1’azione, come un levare.

4. Consapevolezza corporea in relazione ai diversi strumenti e alle
disabilita

Le tecniche di consapevolezza corporea possono essere utilizzate anche
nell’esplorazione dei diversi strumenti, dei materiali di cui sono composti,
dell’uso non convenzionale che se ne pud fare. E possibile aiutare allievi
con difficolta motorie — senza alcun intento riabilitativo, ma solo funzio-
nale — ad avvicinarsi ai diversi strumenti, suddivisi per categorie: ci sono
alcuni strumenti che si suonano solo da fermi (pianoforte, violoncello, arpa,
contrabbasso, timpani) e moltissimi altri che si possono suonare seduti, in
piedi, fermi o in movimento (tutti gli strumenti a fiato, violino, viola, pic-
cole percussioni ecc.). La possibilita di adattare lo strumento allo studente
e alle sue competenze motorie ¢ pressoché illimitata; naturalmente, fino al
momento in cui la formazione non ¢ finalizzata alla professione accademica
del musicista, la didattica propedeutica consente una grande creativita, anche
di tipo relazionale. Un percorso di musica d’insieme basato sull’inclusivita
permette di far avvicinare i bambini sia alla musica che agli altri bambini,
per esempio usando in due o tre uno strumento solo (un tamburo con due bat-
tenti) e facendo partecipare tutti alla produzione sonora’, ognuno con le sue
abilita. Consideriamo inoltre che le difficolta di ordine motorio sono le piu
disparate, dalla mancanza di coordinazione ¢ lateralizzazione all’iperattivita,
alla lentezza di reazione, al range articolare ridotto, alla scarsa flessibilita
eccetera. A seconda dell’eta dei bambini, la sperimentazione ¢ un elemen-
to centrale della didattica musicale, gli strumenti spesso sono costruiti con
materiali plastici lavabili che possono essere manipolati e messi in bocca;
questo tipo di esperienza, per i bambini piccoli e per i disabili, ¢ estremamen-

5 Concetto di “strumento intermediario” (Benenzon, 2005).
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te preziosa, un modo di conoscere il mondo e se stessi. La consapevolezza
corporea che passa dall’uso anche non convenzionale di uno strumento ¢
particolarmente profonda e istintiva perché la fantasia e I’assenza di giudizio
performativo consentono al bambino di esplorare e di conoscere il proprio
corpo in piena liberta.

4.1. Un esempio concreto

Chiedere al bambino di percepire il peso di uno strumento (o di una sua
parte, come un archetto o un battente) e di sentire sempre di piu le piccole
variazioni a seconda della distanza e della resistenza alla forza di gravita. Si
puo assegnare a ogni movimento un colore o il verso di un animale e magari
far partecipare 1’intero gruppo classe.

5. Utilizzo dell’immaginazione attiva per la produzione del suono,
le dinamiche articolatorie e I’analisi dei brani

L’immaginazione € un’attivita umana molto studiata dalle neuroscienze
negli ultimi anni, perché porta con sé un enorme potere trasformativo. Basti
pensare alla grande mole di studi sul placebo e alle nostre capacita di auto-
guarigione attivate da immagini interne e non da molecole attive (Benedetti,
2012). Nell’apprendimento e nella performance musicale esiste uno stermi-
nato repertorio di metafore, associazioni, fantasie guidate. “Immagina di...”
¢ una frase che viene pronunciata molto spesso dagli insegnanti di musi-
ca o dai direttori d’orchestra. Cio avviene principalmente per due motivi: il
primo, di ordine musicologico, riguarda 1’esecuzione musicale e assimila il
fraseggio a un’esperienza visuo-spaziale (per esempio, le onde del mare), il
secondo, piu strettamente fisiologico, aiuta I’acquisizione di un’abilita tecni-
co-corporea attraverso immagini percepite a livello muscolare (per esempio,
un sorriso nel caso dei cantanti). A volte gli stessi brani musicali forniscono
precise e fantasiose didascalie® ma piu spesso € lo stesso musicista che trova
corrispondenze utili alle proprie esecuzioni. Nel caso della didattica, oltre a
rendere meno noiosa la lezione, I’uso di immagini — suggerite dall’insegnan-
te o stimolate negli studenti — spesso permette una “scorciatoia” di fronte alle

¢ In una famosa lettera sulla sua Terza Sinfonia, Gustav Mahler descrisse un momento
musicale del Primo Movimento come “Quel che mi raccontano i fiori di campo”, https:/www.
flaminioonline.it/Guide/Mahler/Mahler-Sinfonia3.html.
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difficolta tecniche. La creativita, in questo caso, letteralmente non conosce
limiti. Trovandoci a lavorare con bambini disabili o con DSA, € necessario
conoscere le reali possibilita fisiche dell’allievo per non dover affrontare inu-
tili frustrazioni, lasciando pero lo spazio per esplorazioni e piccole sfide; al-
I’interno di un percorso immaginativo, come una favola musicale o un gioco
sui suoni della natura, si esce dal rigore della performance e ogni bambino
puo sperimentarsi in modo nuovo. Il canto puo rivelarsi un ottimo sostegno
nel caso di difficolta di linguaggio (Patel, 2016) proprio perché aggira le dif-
ficolta articolatorie entrando nell’area allargata estetica e creativa.

5.1. Un esempio concreto

Con i bambini piccoli ¢ facile suggerire immagini musicali legate alla
natura (uccellini, cavalli ecc.) mentre con ragazzi piu grandi si entra in una
dimensione piul personale e privata. E bene forse stimolare in loro la pro-
duzione di immagini che aiutino nella pratica strumentale, magari ponendo
domande come: “A cosa ti fa pensare il suono di questo strumento?”, “Come
descriveresti questo ritmo?”, “Da dove senti che parte nel tuo corpo il movi-
mento che stai facendo?” ecc.

6. Consapevolezza corporea, respirazione e immaginazione attiva
per gli strumentisti a fiato

Suonare uno strumento a fiato coinvolge una delle aree piu delicate del
corpo umano: la zona della bocca. Dalla raffigurazione di Penfield (Schott,
1993) sappiamo che la superficie somato-sensoriale dedicata a lingua e labbra
occupa uno spazio incredibilmente ampio sulla corteccia cerebrale e nella
teoria psicodinamica viene spiegato come la costruzione dello sviluppo psico-
sessuale di ciascuno passi dalla cosiddetta “fase orale”. Quindi insegnare uno
strumento a fiato coinvolge processi assai complessi che ¢ bene conoscere,
almeno a grandi linee. In generale la pratica strumentale tende a provocare
tensioni muscolari pit 0 meno lievi, il grande lavoro iniziale € proprio quello
di rendere fluidi movimenti e postura per evitare problemi; le tensioni dei
muscoli del viso sono particolarmente problematiche perché possono creare
complicazioni serie in eta evolutiva (Kostes e Miller, 1997). La respirazione,
come detto sopra, svolge un ruolo di prezioso sostegno nello sviluppo ar-
monico del corpo del musicista e la consapevolezza corporea pud diventare
sempre piu approfondita man mano che si perfeziona la tecnica strumentale.
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A differenza, per esempio, di quanto avviene per altri musicisti, la di-
namica di produzione del suono di uno strumentista a fiato ¢, per lo piu,
celata: il modo in cui si muove la lingua, le tensioni interne della gola o
I’espansione corretta del diaframma non sono visibili all’esterno ma questi
movimenti sono altrettanto importanti dell’uso dell’arco per un violinista o
dell’articolazione del polso per un pianista. L’'unico mezzo di decodifica di
un insegnante ¢ il suo proprio orecchio o il feedback fisico esterno (posizio-
ne della mandibola, delle spalle o dell’addome dello studente) ma si tratta
sempre di osservazioni indirette. Ne deriva che la collaborazione dell’allievo
dovra essere la maggiore possibile: I’immaginazione € un ottimo modo di
comunicare proprio perché lo studente dovra costruirsi uno schema corporeo
interno propriocettivo sul quale confrontarsi con I’insegnante.

6.1. Un esempio concreto

L’articolazione musicale segue percorsi molto simili all’articolazione del
linguaggio (per esempio la posizione della lingua nello staccato) quindi qua-
lunque gioco sulla pronuncia si puo rivelare utile sia per I’esecuzione in sé
sia per la corretta scansione ritmica. Non a caso si chiamano “scioglilingua”
le frasi che servono ad articolare in modo chiaro e fluente sillabe e parole
difficili. Al giorno d’oggi, poi, I’accesso immediato a video e foto, permette
di illustrare con chiarezza ai ragazzi la meccanica articolatoria e respiratoria
interna al loro corpo: in questo modo, la loro immagine interna nella tecnica
strumentale puo rafforzarsi ed evitare percorsi disfunzionali.

7. Costruzione della relazione allievo/insegnante in relazione alla
consapevolezza corporea e al contatto fisico

Tutto cio premesso, il vero strumento didattico ¢ la costruzione di una
relazione efficace tra allievo e insegnante. Il corpo stesso dell’insegnante di
musica ¢ un importantissimo mezzo didattico di comunicazione; lo studente
guarda e apprende in modo diretto dai movimenti, dalla fluidita, dalla sta-
bilita e dall’energia che il corpo del maestro incarna. Come ricordato nella
premessa, lo studio musicale anticamente era equiparato all’apprendimento
in bottega di tutte le altre forme d’arte, cio¢ un apprendimento di tipo arti-
gianale ed empirico. E evidente come questo processo debba tenere conto di
una forte componente psicoaffettiva, da gestire con consapevolezza e grande
rispetto. Una buona relazione ¢ fondamentale in ogni materia di insegnamen-
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to’ ma, nel caso della musica, ’osservazione diretta dei corpi € imprescin-
dibile dalla didattica stessa. Ai tempi d’oggi si tratta di un argomento molto
spinoso perché si presume che nessun insegnante — dopo 1’asilo nido — si
permetta di toccare gli allievi in nessun modo, e tale principio ¢ stato reso
ulteriormente inattaccabile dopo I’epidemia da coronavirus. Pero insegnare
musica senza prossimita, senza avvicinare (e farsi avvicinare) ¢ del tutto im-
possibile (Palermo, 2007); forse in un corso di alto perfezionamento in cui
si affronta il repertorio a livelli professionali ma non certo nell’impostazione
base della tecnica dei primi anni. Quindi € necessario trovare un punto di
equilibrio e tale equilibrio non potra che essere dinamico e verificato di volta
in volta, bambino per bambino: si parte necessariamente dalla consapevolez-
za dell’insegnante, non solo didattica ma anche — forse soprattutto — perso-
nale, dalla buona gestione dei propri stili comunicativi, relazionali, corporei,
dalla conoscenza del proprio percorso musicale e didattico. Tutte le tecniche
cosiddette mind/body sarebbero utilissime nella scuola®, di basso costo e al-
tissimo impatto evolutivo, nonché fondamentali per lo studio della musica
in sé. Il discorso per i bambini con disabilita e DSA non cambia, serve forse
solo un po’ piu di prudenza iniziale, ma paradossalmente la relazione cor-
porea puo rivelarsi piu fluida proprio dove la comunicazione non verbale ¢
il canale preferenziale di contatto: la presenza dell’insegnante di sostegno ¢
preziosa e lavorare in sinergia per una buona relazione non pud che avere
ricadute positive sull’intero sistema didattico (classe, scuola, genitori ecc.).

7.1. Un esempio concreto

Tutti 1 giochi musicali di avvicinamento possono aiutare: per esempio,
ascoltare una sonata per violino e pianoforte ed “assegnare” all’allievo una
delle due parti da seguire con movimenti in cui si sposta verso I’insegnante
e viceversa (a seconda delle sue possibilita fisiche di movimento, il gioco si
puo modificare creativamente). I diversi parametri musicali offrono la possi-
bilita di modulare gli stili di avvicinamento (ritmo, melodia, dinamica ecc.).
Ogni strumento, con le sue caratteristiche tecniche peculiari, richiedera un
differente approccio spaziale e prossemico, magari da esplorare insieme al-
I’allievo per sollecitare la sua fantasia e la costruzione di un’immagine cor-
porea interna efficace.

7 https://www.youreduaction.it/la-relazione-tra-studente-ed-insegnante-la-sfida-piu-
grande-di-un-docente.
§ Yoga, Feldenkrais, mindfulness ecc.
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8. 1l livello di inclusione delle SMIM
attraverso [ analisi dei dati
della ricerca quantitativa

di Marina Chiaro

1. Universo di riferimento e strumenti di ricerca quantitativa

In coerenza con gli obiettivi di ricerca!, la metodologia prevista nel pro-
getto di ricerca “Strumento musicale e inclusione scolastica” ha coniugato
attivita di indagine quantitativa ad altre piu specificatamente qualitative per
descrivere al meglio la complessita e la dinamicita dei fenomeni e rispondere
fattivamente alle esigenze di una didattica strumentale maggiormente inclusi-
va nella scuola del I ciclo. Relativamente all’indagine quantitativa, la ricerca
ha coinvolto 1.845 scuole secondarie a indirizzo musicale (SMIM), ripartite
per area geografica, come rappresentato nella tabella 1.

L’indagine quantitativa si ¢ avvalsa di una websurvey (Lombi, 2015) per
rilevare: numero dei corsi di strumento musicale frequentati da allievi con
disabilita o DSA; criteri e modalita di somministrazione della prova di ac-
cesso; caratteristiche generali degli studenti di strumento musicale; impo-
stazione didattico-valutativa delle SMIM in prospettiva inclusiva; bisogni
formativi dei docenti di strumento sull’inclusione. Il questionario utilizzato
per la websurvey ¢ composto di cinque sezioni/aree tematiche (tab. 2), arti-
colate in 54 domande strutturate rivolte al Dirigente scolastico che, per la
compilazione, ¢ stato coadiuvato dal referente per lo strumento musicale e
dal referente per I’inclusione della scuola. L’indagine ¢ terminata il 1° marzo
2021 e i risultati, riportati nel prosieguo sono stati analizzati secondo i meto-
di della statistica descrittiva e della statistica inferenziale.

! Per una descrizione degli obiettivi e della metodologia della ricerca, si veda il capitolo
di Amalia Lavinia Rizzo.
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Tab. 1 — Universo di riferimento SMIM: ripartizione per area geografica

Regione v.a. %

Abruzzo 43 2.3
Basilicata 57 3,1
Calabria 176 9,5
Campania 264 14,3
Emilia Romagna 64 3,5
Friuli Venezia Giulia 16 0,9
Lazio 150 8,1
Liguria 36 2,0
Lombardia 166 9,0
Marche 38 2,1
Molise 26 1,4
Piemonte 82 4.4
Puglia 127 6,9
Sardegna 70 3,8
Sicilia 268 14,5
Toscana 93 5,0
Umbria 20 1,1
Veneto 149 8,1
Totale complessivo 1.845 100,0

Tab. 2 — Sezioni e aree tematiche del questionario di indagine

Sezioni Aree tematiche Numero domande
1 Caratteristiche descrittive della scuola a indirizzo musicale 17
2 Allievi con disabilita 16
3 Allievi con DSA 16
4 La didattica dello strumento durante il Covid-19 2
5 La formazione degli insegnanti di strumento musicale 3
Totale complessivo 54

2. Caratteristiche descrittive delle scuole a indirizzo musicale

Rispetto al totale delle SMIM cui ¢ stato inviato il questionario (1.845)
hanno risposto 1.254 scuole (68,0%) e di queste 1.060 scuole (84,5%) han-
no fornito i dati completi cui si riferisce 1’analisi dei risultati presentata nel
prosieguo. Tra le regioni, il livello di partecipazione all’indagine, calcolato
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come valore percentuale rispetto al totale delle scuole SMIM di ciascuna re-
gione, risulta piu elevato per il Friuli Venezia Giulia (81,3%), per le Marche
(73,7%) e per la Lombardia (72,3%) che, peraltro, occupa la seconda posi-
zione (11,2%), dopo la Campania (13,2%), se si considera anche la percen-
tuale di scuole che hanno risposto all’indagine sul totale campione (fig.1).
Le regioni con minor livello di partecipazione all’indagine sono il Molise
(46,2%), 1a Sicilia (43,3%) e la Basilicata (29,8%).

Fig. 1 — Distribuzione per regione delle scuole partecipanti all’indagine
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Nelle 1.060 scuole considerate gli studenti con disabilita rappresentano
il 4,7% del totale iscritti (tab. 3), valore che risulta in linea con il 4,4% pub-
blicato dal Ministero dell’Istruzione (MI, gia MIUR) e relativo agli alunni
con disabilita certificata presenti nelle scuole statali secondarie di I grado
nell’a.s. 2020/2021 (MI, 2020)%, mentre quelli con DSA sono il 5,8% del
totale (tab. 3), valore sostanzialmente simile al dato del 5,7% che risulta
dalle statistiche elaborate dal MI per gli allievi con DSA iscritti nelle scuole

2 Risultano 70.431 alunni con disabilita nell’a.s. 2020/2021, su un totale di 1.612.116
studenti che frequentano le scuole secondarie di I grado statali. Focus “Principali dati della
scuola — Avvio Anno Scolastico 2020/2021”, Settembre 2020. “Fonte: Ministero dell’Istruzio-
ne — Ufficio Gestione Patrimonio Informativo e Statistica”; “Fonte: elaborazione su dati del
Ministero dell’Istruzione — Ufficio Gestione Patrimonio Informativo e Statistica”.
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secondarie di I grado nell’a.s. 2018/2019 (MI, 2020)*. L’indirizzo musicale
¢ frequentato mediamente dal 2,5% di allievi con disabilita e dal 4,5% da
alunni con DSA (tab. 3). L’indagine rileva dunque che I’indirizzo musicale
ospita, nel complesso, una quota inferiore di studenti con disabilita.

Tab. 3 — Distribuzione per regione degli studenti che frequentano l’indirizzo musi-
cale

Regione % studenti % studenti % studenti % studenti % studenti
nell’indirizzo con disabilita con disabilita con DSA con DSA
musicale nella scuola  nell’indirizzo  nella scuola  nell indirizzo
musicale musicale
Abruzzo 19,6 3,7 2,0 6,3 5,2
Basilicata 29,6 2,9 1,4 5,1 3,6
Calabria 30,0 3,8 2,2 2,4 2,4
Campania 19,9 5,2 2,2 2,3 1,8
Emilia R 18,7 42 2,3 8,7 6,1
Friuli V.G. 22,0 3,1 2,8 7,1 5,9
Lazio 19,4 4.8 2,7 6,9 5,5
Liguria 20,4 5,1 2,7 8,7 7,1
Lombardia 22,5 6,4 3,0 8,7 7,1
Marche 20,2 3,8 2,3 6,4 4,8
Molise 29,2 43 1,7 7,4 4,5
Piemonte 24,3 4.4 2.3 10,6 7,4
Puglia 23,6 4,0 2,5 4,1 3,5
Sardegna 24,1 5,8 4,1 9,0 7,6
Sicilia 22,0 5,2 2,6 2,8 1,9
Toscana 19,4 4,7 3,1 9,5 6,8
Umbria 18,5 4,2 4,7 6,8 6,3
Veneto 19,3 3,8 2,0 5,0 3,6
Totale 21,8 4,7 2,5 5,8 4,5

Non particolarmente elevata la presenza di insegnanti di strumento mu-
sicale specializzati nelle attivita di sostegno, in quanto tale figura ¢ presente
solo nel 14,2% delle scuole intervistate (tab. 4) (il totale dei posti di sostegno
istituiti dal Ministero dell’Istruzione nell’a.s. 2021/21 indipendentemente

3 Risultano 92.460 allievi con DSA iscritti nell’a.s. 2018/2019 su un totale di 1.623.715
studenti che frequentano le scuole secondarie di I grado statali. Fonte: MIUR, DGSIS, Ufficio
Gestione Patrimonio informativo e Statistica — I principali dati relativi agli alunni con DSA
anno scolastico 2018/2019, novembre 2020.
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dal livello scolastico ¢ pari al 18,0% circa del totale organico)*. L’analisi
regionale evidenzia che la maggior presenza si riscontra nella Campania
(2,4%), 1a Puglia (1,6%), il Lazio e la Sicilia (entrambe 1,5%), la Lombardia
(1,3%) e il Veneto (1,2%).

Tab. 4 — Presenza docenti di strumento musicale specializzati nelle attivita di sostegno

Regione Si (%) No (%) Non so (%)
Abruzzo 0,1 2,3 0,1
Basilicata 0,2 1,4 -
Calabria 0,6 9,3 0,1
Campania 2.4 10,5 0,4
Emilia Romagna 0,5 3,6 -
Friuli Venezia Giulia 0,3 0,9 -
Lazio 1,5 7,5 0,3
Liguria 0,5 1,5 0,2
Lombardia 1,3 9,9 0,1
Marche 0,5 2,1 0,1
Molise 0,2 0,8 0,2
Piemonte 0,6 4.4 0,1
Puglia 1,6 42 0,2
Sardegna 0,6 2,6 -
Sicilia 1,5 9,1 0,4
Toscana 0,8 4.1 0,2
Umbria 0,0 1,0 -
Veneto 1,2 8,1 0,2
Totale complessivo 14,2 83,3 2,5

Rispetto alla disponibilita degli strumenti musicali ¢ emerso che nella
quasi totalita delle scuole viene insegnato il pianoforte (92,4%), seguito dalla
chitarra (79,3%), dal violino (61,4%) e dal flauto (60,1%); poco meno della
meta delle scuole dispone del clarinetto (44,4%) mentre nel 27,2% viene
insegnato uno strumento a percussione (fig. 2).

4 T posti istituiti per I’a.s. 2020/2021 sono complessivamente 683.975 posti comuni e
152.521 posti di sostegno. I posti comprendono sia 1’organico dell’autonomia sia 1’adegua-
mento di detto organico alle situazioni di fatto; per il sostegno sono comprese anche le deroghe.
Dei circa 684.000 posti comuni, 14.142 sono “posti di adeguamento”, mentre, dei 152.521
posti di sostegno, 51.351 sono “posti di sostegno in deroga”. Fonte: Focus “Principali dati della
scuola — Avvio anno scolastico 2020/2021”, Settembre 2020. Fonte: Ministero dell’Istruzione,
Ufficio Gestione Patrimonio Informativo e Statistica; Fonte: elaborazione su dati del Ministero
dell’Istruzione — Ufficio Gestione Patrimonio Informativo e Statistica, p. 14.

116

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



Fig. 2 — Distribuzione tipologia strumento musicale insegnato nelle SMIM
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3. Allievi con disabilita e con DSA

I dati finora riportati hanno riguardato le caratteristiche generali delle
scuole considerate e dai quali, come detto in precedenza, si evince una li-
mitata presenza degli allievi con disabilita (2,5%) e degli allievi con DSA
(4,5%) che frequentano I’indirizzo musicale (tab. 3).

A fronte di tali valori si evidenzia anche una diversa distribuzione nume-
rica della loro frequenza nelle scuole (fig. 3). Infatti, emerge che nel 28,7%
delle SMIM non sono presenti allievi con disabilita, rispetto al 19,6% de-
gli allievi con DSA (differenza statisticamente significativa: p < 0,001, o =
0,05); frequenta il corso a indirizzo musicale un solo allievo con disabilita
certificata e con DSA rispettivamente nel 28,0% e nel 15,7% delle scuole
(differenza statisticamente significativa: p < 0,001, o = 0,05), percentuali che
aumentano sensibilmente se si considera la frequenza di almeno due allievi:
43,3% (alunni disabili) e 64,7% (alunni con DSA) delle SMIM (differenza
statisticamente significativa: p < 0,001, o= 0,05).

117

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



Fig. 3 — Distribuzione allievi con disabilita certificata o con DSA che frequentano
Uindirizzo musicale
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Sebbene sia consistente (28,7%) il numero delle SMIM dove gli allievi
con disabilita non sono presenti nei corsi di strumento musicale, solamente
tre scuole ne hanno indicato le motivazioni, riferite alla difficolta per ’al-
lievo di superare la prova orientativo/attitudinale prevista per 1’accesso al
corso, alla richiesta da parte della famiglia di sospendere la frequenza dello
studente dal corso e infine all’aver riscontrato criticita di comunicazione con
la scuola primaria. Nessuna delle altre motivazioni, indicate dall’indagine, ¢
stata segnalata, a differenza di quanto invece ¢ emerso per gli studenti con
DSA, per i quali il 70,6% delle SMIM ha affermato di non aver ricevuto una
loro richiesta (fig. 4); decisamente inferiori risultano le scuole dove la prova
orientativo-attitudinale non ¢ stata superata (3,4%), quelle in cui le famiglie
ne hanno richiesto la sospensione della frequenza (2,1%) e le scuole dove si
¢ evidenziata una carenza di comunicazione con la scuola primaria (0,8%).

In assenza di statistiche ufficiali e al fine di poter disporre di un quadro
maggiormente esaustivo e completo del profilo degli allievi che frequentano
corsi a indirizzo musicale, ¢ stato chiesto alle scuole di indicare, in fase di
indagine, la tipologia di disabilita o il Disturbo Specifico di Apprendimento
documentato dagli studenti partecipanti ai corsi.
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Fig. 4 — Motivazioni di non presenza o scarsa
classi di strumento
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Fig. 5 — Tipologia di disabilita certificata degli allievi che frequentano ’indirizzo

musicale
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Nel 71,3% delle scuole dove sono presenti allievi con disabilita certi-
ficate (fig. 3), emerge che queste sono riferite prevalentemente al disturbo
dello spettro autistico (62,6%) e a problematiche sensoriali, quali la mino-
razione dell’udito (30,5%); elevata anche la presenza di studenti con disa-
bilita multiple (25,7%), quella relativa ai disturbi della sfera emozionale
(18,5%) e non trascurabile la percentuale di alunni con disturbi intellettivi
(12,3%) (fig. 5).

Nell’80,4% delle SMIM frequentate da allievi con DSA si evince che in
poco meno della meta delle scuole (45,1%) (fig. 6) ¢ presente almeno uno
studente con piu disturbi in comorbilita. Analizzando le singole certificazioni,
risulta elevata la presenza di alunni con dislessia (69,9%), seguita da quelli af-
fetti da discalculia (43,8%) e da disturbi disgrafici (42,1%); leggermente infe-
riore e pari al 39,4% la percentuale di scuole con alunni interessati dal disturbo
della disortografia.

Fig. 6 — Tipologia di disturbo degli allievi con DSA che frequentano [’indirizzo
musicale
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Nell’ambito di tali contesti scolastici, dove sono presenti studenti con
caratteristiche eterogenee, emerge, dai dati dell’indagine, una differenziata
progettazione didattica e organizzativa delle lezioni di strumento, anche al
fine di facilitare I’inclusione scolastica degli allievi con disabilita e con DSA
(Canevaro, d’Alonzo e Ianes, 2009; Chiappetta Cajola, 2008, 2012, 2014,
2020; Chiappetta Cajola et al., 2019; Cottini, 2018; lanes, 2013).
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Infatti, oltre alle lezioni individuali, che vengono proposte alla quasi tota-
lita degli studenti sia con disabilita sia con DSA (fig. 7), si osserva anche un
valore elevato della modalita di insegnamento dello strumento come musica
d’insieme sia per gli allievi con disabilita (85,8%) sia per gli studenti con
DSA (91,0%) (differenza statisticamente significativa, p < 0,001, a = 0,05),
seguito da quello relativo alle lezioni di orchestra, rispettivamente 62,7% e
74,6% (differenza statisticamente significativa, p < 0,001, a = 0,05).

Fig. 7— Tipologia delle lezioni proposte agli allievi con disabilita e con DSA

97,1%  98.6%
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74,6%
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Inoltre, al fine di facilitare I’inclusione scolastica degli allievi considerati,
le scuole hanno previsto per ’insegnamento dello strumento musicale anche
un’integrazione delle diverse tipologie delle lezioni offerte (fig. 8). In partico-
lare, risultano elevati i valori degli allievi che frequentano sia le lezioni indi-
viduali sia quelle di musica d’insieme, 83,1% degli studenti con disabilita e
90,1% di quelli con DSA (differenza statisticamente significativa, p < 0,001, o
=0,05), un pochino inferiore le SMIM che prevedono la partecipazione di tali
alunni sia alle lezioni individuali sia a quelle riguardanti le tecniche di orche-
stra, 61,8% degli studenti con disabilita e 74,1% degli allievi con DSA (diffe-
renza statisticamente significativa, p < 0,001, a = 0,05), cosi come le scuole
che offrono la possibilita di frequentare sia le lezioni di musica d’insieme che
quelle di orchestra, 61,8% per allievi con disabilita e 70,3% per studenti con
DSA (differenza statisticamente significativa, p < 0,001, o = 0,05). Interessan-
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te evidenziare anche 1’opportunita di poter seguire tutte e tre le tipologie di
insegnamento che riguarda il 57,1% per gli allievi disabili e il 69,9% per gli
studenti con DSA (differenza statisticamente significativa, p < 0,001, a=0,05).
Da quanto descritto si osserva, che, i valori riferiti agli studenti con disabilita
sono sempre inferiori a quelli riferiti agli allievi con DSA, con differenze tutte
statisticamente significative, a indicare da parte delle scuole SMIM una mag-
giore attenzione per gli studenti con DSA; analoga considerazione riguarda
anche I’analisi dei risultati riferita alla tipologia dello strumento studiato.

Fig. 8 — Integrazione delle modalita didattiche proposte agli allievi con disabilita
e con DSA
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Infatti, anche se gli strumenti a fiato risultano, in generale, quelli mag-
giormente studiati (fig. 9), si evidenzia per questi una minore preferenza di-
mostrata dagli allievi con disabilita rispetto agli alunni con DSA con valori
rispettivamente del 51,0% e del 69,1% (differenza statisticamente significa-
tiva (p < 0,001; o = 0,05). Successivamente, viene accordata la scelta alle
lezioni di pianoforte (45,5% per allievi con disabilita e 53,7% per studenti
con DSA), seguita dallo studio degli strumenti a corde (32,5% vs. 46,6%) e
da quelli ad archi (22,8% vs. 36,4%), differenze che risultano tutte statisti-
camente significative (p < 0,001; a = 0,05). Sostanzialmente simili i valori
relativi allo studio degli strumenti a percussione (26,9% vs. 24,7%), mentre
residuali sono le scelte riguardanti quelli elettronici (1,1% vs. 1,2%).
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Fig. 9 — Strumento musicale studiato dagli allievi con disabilita e con DSA
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Come noto, I’accesso alle lezioni e la definizione della scelta dello stru-
mento prevedono per tutti gli studenti una prova orientativa, organizzata ed
elaborata dalle SMIM. Dalla ricerca si evince che per gli studenti con DSA
solo il 28,5% delle scuole elabora la prova tenendo conto delle loro spe-
cifiche caratteristiche e appena il 10,9% degli insegnanti la concorda ¢ la
condivide con il referente per 1’inclusione scolastica (fig. 10), un pochino
superiori, anche se non soddisfacenti, i valori riferiti agli studenti con disa-
bilita: infatti il 41,8% dei docenti di strumento elabora tale prova tenendo
conto delle loro specifiche disabilita e appena il 16,8% degli insegnanti la
concorda e la condivide con il referente per I’inclusione scolastica (le ri-
spettive differenze risultano tutte statisticamente significative p < 0,001; o
=0,05). Inoltre, in fase di elaborazione della prova poco meno di un quarto
delle scuole (22,6%) si confronta con la scuola primaria di provenienza dello
studente disabile e appena il 14,3% delle SMIM effettua tale confronto per
I’allievo con DSA (differenza statisticamente significativa p < 0,001; o =
0,05); peraltro per tali studenti il 65,7% delle scuole utilizza la stessa prova
che viene progettata per tutti gli alunni, mentre tale valore ¢ inferiore e pari
al 45,3% per quanto riguarda gli allievi disabili (differenza statisticamente
significativa p < 0,001; o = 0,05).
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Fig. 10 — Modalita di progettazione della prova attitudinale di ingresso per allievi
con disabilita
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Dalle evidenze descritte emergono, sin dalla fase di progettazione del-
la prova orientativa, difficolta di collaborazione fra i docenti di strumento
e ’insegnante referente per I’inclusione scolastica, anche se, come noto, i
docenti di strumento musicale sono chiamati a potenziare 1’istruzione in-
clusiva (CoE, 2018; Gwen ef al., 2017) e a tener conto della possibilita di
impiegare, quale facilitatore per il processo di inclusione, la ricaduta positiva
dell’attivita musicale sull’apprendimento e sullo sviluppo socio-emozionale
degli allievi con disabilita o con DSA (Adamek e Darrow, 2010; Chiappetta
Cajola et al., 2017, 2019a; Chiappetta Cajola e Rizzo, 2016, 2019; Rizzo,
2014, 2019).

Allo stato attuale si continua, quindi, a percepire una situazione di per-
durante difficolta nell’attuazione di un reale processo inclusivo scolastico e
sociale e tra le molteplici motivazioni si evidenzia la carenza di formazione
degli insegnanti, il limitato impegno collettivo nella costruzione di risposte
condivise e adeguate alle esigenze individuali degli allievi nonché la diffi-
colta di collaborazione tra I’insegnante su posto comune e quello di sostegno
(Canevaro, d’Alonzo e Ianes, 2009; Chiappetta Cajola, 2008, 2012, 2014,
2020; Chiappetta Cajola et al., 2019a; lanes, 2013; Bocci et al., 2020). In
particolare, proprio quest’ultimo aspetto, riguardante la condivisione della
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progettazione didattica tra il docente di strumento e gli altri insegnanti, in-
cluso quello di sostegno, risulta uno degli aspetti piu critici fra quelli messi
in atto dalle scuole, in quanto viene attuato solo dal 70,0% delle SMIM (fig.
11), anche se I’insegnante di strumento riesce comunque ad applicare stra-
tegie didattiche individualizzate/personalizzate sia durante le lezioni indivi-
duali (89,7% per gli studenti con disabilita e 87,3% per gli allievi con DSA),
che nel corso delle lezioni di musica d’insieme o di orchestra in misura leg-
germente inferiore (83,5% vs. 82,4%).

In ottica inclusiva poco piu dei due terzi delle scuole organizzano uscite
didattiche ed eventi nel territorio accessibili sia agli studenti con DSA sia
agli allievi con disabilita benché per tali studenti si rileva una maggiore rea-
lizzazione di attivita svolte nelle sedi degli istituti scolastici (85,1%). Risul-
ta, infine, limitato I’impiego degli strumenti compensativi e dispensativi per
gli alunni con DSA (75,5%).

Fig. 11— Aspetti messi in atto dai docenti di strumento per la realizzazione del PEI/PDP
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Inoltre, anche I’analisi sul grado di soddisfazione riguardo il livello di
inclusione scolastica degli studenti oggetto di indagine evidenzia alcune aree
di miglioramento. Infatti, circa il 20,0% delle scuole afferma di non essere
soddisfatto del raggiungimento degli obiettivi presenti nel PEI per gli allie-
vi con disabilita o degli obiettivi individualizzati definiti per gli alunni con
DSA (fig. 12).
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Fig. 12 — Soddisfazione complessiva sui principali aspetti organizzativi
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Fig. 13 — Criticita riscontrate dai docenti nell insegnamento dello strumento musicale
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Non trascurabile anche il livello di insoddisfazione espresso in merito alla
collaborazione fra scuola e famiglia, soprattutto per gli alunni con disabilita
(19,2%); in particolare per tali studenti le SMIM considerano non particolar-
mente soddisfacente la loro partecipazione durante la frequenza delle lezioni
di musica d’insieme o di orchestra (22,9%), evidenziando quindi I’importan-
za ¢ la necessita di potenziare attivita inclusive durante le lezioni di gruppo.

A tal proposito, tra le criticita riscontrate durante le lezioni di strumento
viene segnalata la carente acquisizione di un’autonomia di studio in misu-
ra maggiore per gli allievi con disabilita (37,8%) rispetto a quelli con DSA
(32,7%) (fig. 13), nonché un livello di esecuzione dello strumento considerato
non soddisfacente (19,3% vs. 12,8%). Infine, come gia anticipato, si ribadisce
per gli studenti con disabilitd una scarsa collaborazione fra docenti di stru-
mento e di sostegno (6,7%) e con gli altri insegnanti su posto comune (6,0%).

4. Attivita di supporto e tecnologie

Al fine di poter conseguire un auspicabile miglioramento dell’esecuzione
strumentale da parte degli studenti disabilita o con DSA anche per facilitar-
ne I'inclusione scolastica, ¢ stata approfondita con quale frequenza gli in-
segnanti propongono agli allievi delle specifiche attivita corporee ausiliarie
utili a fornire un adeguato supporto al fine di favorire la loro crescita e con-
sapevolezza psico-fisica. Dall’indagine si evince che 1’organizzazione di at-
tivita ausiliarie € prevista con una certa sistematicita dal 45,0% delle SMIM
per gli studenti con disabilita e dal 38,7% delle scuole per gli allievi con DSA
(fig. 14) (differenza statisticamente significativa p < 0,01, a = 0,05); poco piu
del 25,0% delle SMIM, invece, le considera sporadicamente.

Le attivita progettate riguardano prevalentemente lo sviluppo della coor-
dinazione motoria (poco piu dell’80,0% delle scuole), seguite da quella sulla
postura e sulla gestione dell’ansia, rispettivamente per i due terzi degli allievi
con disabilita e i tre quarti degli studenti con DSA (fig. 15).

Nonostante tali attivita ausiliarie rivestano un ruolo considerevole nel fa-
vorire I’inclusione e la partecipazione degli allievi con disabilita e con DSA
durante lo studio dello strumento musicale (Palermo, 2007; Palermo ¢ Picci-
rilli, 2021), mediamente il 40,0% dei docenti non le ritiene necessarie, men-
tre il 25,0% evidenzia una carenza di formazione adeguata, sia per le fasi di
progettazione sia per seguire gli allievi nell’esecuzione delle diverse attivita,
e il 9,0% afferma di non avere tempo a disposizione per poter programmare
ulteriori attivita durante le lezioni individuali.

127

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



Fig. 14 — Proposizione attivita ausiliarie agli allievi con disabilita e con DSA
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Fig. 15 — Tipologia attivita ausiliarie proposte agli allievi con disabilita e con DSA
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Analogo atteggiamento si riscontra nei confronti dell’utilizzo delle nuove
tecnologie a supporto delle lezioni di strumento musicale, nonostante siano
presenti in letteratura numerose ricerche che convengono sull’importanza
del loro impiego nel ruolo di facilitatori per la partecipazione e per 1’acqui-
sizione di conoscenze e competenze da parte degli allievi con disabilita e
con DSA (Calvani, 2012; Chiaro, 2020; Besio et al., 2020). Infatti, consi-
derando la loro ampia diffusione e la semplificazione che possono apportare
nello svolgimento di molte attivita, 1’utilizzo delle tecnologie rappresenta
un vantaggio per tutti, anche nelle scuole, per promuovere un’integrazione
scolastica realmente inclusiva, che non si esaurisca nel “fare le cose come
gli altri, ma piuttosto in quella di offrire la possibilita di fare le cose con gli
altri” (Fogarolo, 2012, p. 46). Come noto le tecnologie a scuola possono
assolvere diverse funzioni: da quelle abilitanti a svolgere attivita di base per
I’esperienza scolastica che altrimenti non potrebbero essere eseguite dagli
allievi disabilita o con DSA, come le tecnologie assistive o gli strumenti
compensativi, a quelle di supporto a una progettazione didattica avanzata
per I’intera classe (supporto di software didattici, internet, e-learning ecc.),
ovvero uso di “software didattici e uso didattico del software” (Guerreschi,
2009, p. 77). Benché il contesto scientifico di riferimento riconosca alle
tecnologie un’importante funzione di facilitatore nel processo d’inclusione
scolastica, dai risultati dell’indagine emerge che il loro impiego nell’ambito
delle attivita di insegnamento dello strumento musicale presenta alcune aree
di miglioramento. Infatti, solo il 41,3% dei docenti utilizza con sistematicita
le tecnologie a supporto degli alunni con disabilitd mentre per gli alunni con
DSA tale valore ¢ inferiore e pari al 37,5% (fig. 16), peraltro il loro impie-
go si ripartisce fra quello riguardante i sussidi didattici per I’apprendimento
degli allievi (con disabilitda o DSA), come il SoundTrap, Incredibox, Chro-
me Music Lab (52,0% vs. 54,8%) e quello riguardante gli ausili hardware
e/o software specifici per consentire agli studenti I’accessibilita alle lezioni,
come la sintesi vocale, joystick, adattatori, scanner e programmi per lettura
ottica con motori OCR (42,5% vs. 45,4%).

In analogia a quanto emerso per la possibilitd di poter realizzare attivita
ausiliarie, lo scarso utilizzo delle tecnologie ¢ dovuto prevalentemente alla
carenza di adeguate conoscenze da parte dei docenti (18,9% per gli allievi
disabili e 22,3% per alunni con DSA); da segnalare inoltre 1’insufficienza di
strumenti hardware (15,6% vs. 14,8%) e la limitata disponibilita di idonei
spazi attrezzati (12,3% vs. 12,7%).
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Fig. 16 — Utilizzo delle nuove tecnologie a supporto dell’insegnamento dello stru-
mento musicale
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Fig. 17 — Motivazioni di non utilizzo delle nuove tecnologie
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Le criticita finora rappresentate sono senz’altro risultate piu evidenti nel
periodo della pandemia da Covid-19, dove, I’attivazione della Didattica a Di-
stanza (DAD), resa obbligatoria a partire dal 9 aprile 2020 (DL 8 aprile 2020,
n. 22) per far fronte all’emergenza sanitaria, ha rappresentato un ostacolo al
proseguimento dei percorsi di inclusione intrapresi dai docenti, riducendo sen-
sibilmente, in particolare, la partecipazione degli alunni con disabilita (ISTAT,
2020). In tale periodo (aprile-giugno 2020), con la Didattica a Distanza, i li-
velli di partecipazione alle lezioni sono diminuiti sensibilmente, in quanto il
20,8% degli allievi con DSA e il 25,8% degli allievi con disabilita, non ha
preso parte all’insegnamento dello strumento (fig. 18), valori, quest’ultimi, in
linea con I’indagine condotta dall’ISTAT (2020) dalla quale risulta che, nel pe-
riodo considerato oltre il 23,0% di allievi con disabilita non ha potuto frequen-
tare le lezioni® a causa, tra le altre, anche dalla carenza di strumenti tecnologici.

Fig. 18— Insegnamento dello strumento musicale durante il periodo della pandemia
da Covid-19
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5 I confronti sono riportati a titolo indicativo dalla scrivente. Infatti, I’indagine, condotta an-
nualmente dall’Istituto nazionale di statistica in collaborazione con il Ministero dell’Istruzione,
Universita e Ricerca, si riferisce a tutte le scuole statali e non statali di tutti gli ordini scolastici,
rilevando le risorse, le attivita e gli strumenti di cui ¢ dotato ciascun plesso scolastico. Per I’anno
scolastico 2019/2020 ¢ stata inserita una sezione per indagare sui tempi e le modalita di attivazio-
ne della Didattica a Distanza a seguito dell’emergenza sanitaria da Covid-19. L’indagine ¢ stata
condotta via web attraverso un questionario elettronico. Per ulteriori dettagli si rimanda al report
L’inclusione scolastica degli alunni con disabilita — a.s. 2019-2020, ISTAT, 9 dicembre 2020.
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Infine, ai docenti ¢ stato chiesto di valutare I’impatto dell’impiego delle
tecnologie, in termini di efficacia, sul possibile miglioramento nei processi di
apprendimento dello strumento musicale da parte degli studenti nonché sulla
loro partecipazione alle attivita di musica d’insieme. Considerando 1’espres-
sione di un giudizio di efficacia su una scalada 1 a 5, con 1 uguale a “per nul-
la efficace” e 5 pari a “molto efficace”, € emerso che il loro utilizzo € ritenuto
molto efficace solo dal 17,9% delle SMIM per gli allievi con disabilita e dal
21,6% per gli allievi con DSA (fig. 19); mentre sono considerate abbastanza
efficaci (valore uguale a 4) da poco piu del 36,0% delle scuole e poco piu del
34,0% esprime un giudizio di indifferenza, in quanto al valore 3, collocan-
dosi in una posizione intermedia della scala di giudizio puo essere attribuito
tale significato (né efficace né inefficace). In sintesi le valutazioni espresse
da parte dei docenti indicano sostanzialmente il perdurare della presenza di
alcuni dubbi o perplessita nei confronti delle potenzialita offerte dalle tecno-
logie sul loro supporto e impiego come strumenti didattici inclusivi.

Fig. 19 — Grado di efficacia delle nuove tecnologie per migliorare apprendimento
dello strumento musicale
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5. La formazione degli insegnanti di strumento musicale

Le attivita formative degli insegnanti sono considerate tra i fattori chiave
per garantire la qualita dell’istruzione e per fronteggiare le sfide richieste dai
costanti e continui cambiamenti cui si assiste dal punto di vista sociale, tecno-
logico ed economico (UNESCO, 2009; CoE, 2018). Per tali motivi la forma-
zione necessita una progettazione che sia in linea con le esigenze dei docenti e
deve avere una ricaduta effettiva sulla pratica scolastica (MIUR, 2016), anche
a seguito dell’evoluzione della normativa finalizzata a rendere sempre piu
efficaci le risposte ai bisogni educativi di tutti gli allievi, con particolare atten-
zione ai “profili di funzionamento umano” (WHO, 2001, 2007, 2020).

L’esigenza di programmare specifici interventi formativi per gli inse-
gnanti in grado di colmare o potenziare le loro competenze e di rispondere
a quelle carenze di condivisione e collaborazione che sono oggi riscontra-
te nelle diverse realta scolastiche (Chiappetta Cajola et al., 2019b) emerge
esplicitamente anche dai risultati dell’indagine, dove si evince che solo il
30,0% dei docenti (fig. 20) ritiene “molto adeguato” il livello di formazione
ricevuto e poco piu del 50,0% invece lo ritiene “abbastanza adeguato”.

Fig. 20— Livello di adeguatezza della formazione dei docenti di strumento musicale
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In particolare si evidenzia da parte dei docenti I’importanza di consoli-
dare gli aspetti di condivisione della progettazione didattica tra il docente di
strumento e gli altri insegnanti, incluso il docente su posto di sostegno, la
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necessita di approfondire le tematiche riguardanti 1’impiego delle tecnolo-
gie nelle fasi di progettazione didattica oppure la richiesta di partecipare ad
attivita formative finalizzate alla progettazione e realizzazione di specifiche
attivita ausiliare da far eseguire agli allievi in modo da favorire la loro parte-
cipazione alle lezioni di strumento (fig. 21).

Fig. 21 — Aspetti della formazione degli insegnanti da potenziare
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Anche dall’analisi realizzata per individuare specifiche macro-aree di
interventi formativi emergono sostanzialmente due insiemi di esigenze: il
primo, composto dal 46,0% delle SMIM (fig. 22), richiede di acquisire sia
competenze tecnologiche che quelle relative alle attivita ausiliarie utili agli
allievi per il miglioramento dell’esecuzione strumentale; il secondo insieme
palesa la necessita di formazione relativa ad aspetti normativi e progettuali
specifici per gli allievi con disabilita e con DSA (fig. 22).

Rispetto a quest’ultima esigenza formativa, recentemente in ottica di
una piena inclusione di tutti gli alunni, con I’emanazione del DM n. 188
(21/6/2021) ¢ stato esplicitamente previsto per 1’anno 2021 un piano for-
mativo che possa fornire una conoscenza delle tematiche inclusive per il
personale docente non specializzato su sostegno e impegnato nelle classi con
alunni con disabilita.
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Fig. 22 — Aree di formazione degli insegnanti da potenziare
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Per quanto riguarda invece 1’area delle tecnologie ¢ noto che promuovere
lo sviluppo delle competenze, in particolare di quelle tecnologiche, rappre-
senta uno degli obiettivi nella prospettiva di uno spazio europeo dell’istru-
zione che possa “sfruttare a pieno le potenzialita rappresentate da istruzione
e cultura quali forze propulsive per 1’occupazione, la giustizia sociale e la
cittadinanza attiva e mezzi per sperimentare 1’identita europea in tutta la sua
diversita” (Unione Europea, 2018/C189/01). L’Unione Europea®, inoltre, ri-
badisce I’importanza per le persone di essere in grado di utilizzare le tecno-
logie digitali come ausilio per la cittadinanza attiva e ’inclusione sociale, la
collaborazione con gli altri e la creativita nel raggiungimento di obiettivi per-
sonali, sociali o commerciali. A tal proposito, il rapporto DigComp (AgID,
2020) ne rafforza ’attenzione anche a fronte dell’emergenza sanitaria da
Covid-19 che ha riguardato I’intero pianeta, mentre I’OCSE esplicitamente
richiama la necessita di acquisire quelle conoscenze che “sono diventate la
fonte principale del benessere individuale e del successo economico nel XXI

¢ Nella Raccomandazione dell’Unione Europea la competenza digitale si riferisce alla
capacita di utilizzo degli strumenti digitali e comprende: 1’alfabetizzazione informatica e
digitale, la comunicazione e la collaborazione, 1’alfabetizzazione mediatica, la creazione di
contenuti digitali (inclusa la programmazione), la sicurezza (compreso 1’essere a proprio agio
nel mondo digitale e possedere competenze relative alla cybersicurezza), le questioni legate
alla proprieta intellettuale, la risoluzione di problemi.
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secolo. Senza gli investimenti adeguati mirati a migliorare le competenze, gli
individui languono ai margini della societa, diventa difficile adottare nuove
tecnologie, e i Paesi faticano a competere su mercati sempre piu fondati su
conoscenze specifiche” (OECD, 2017 p. 31).

In conclusione, nel progettare attivita formative per i docenti si ritiene
doveroso ricordare quanto riportato dall’ONU nell’ Agenda 2030 per lo Svi-
luppo Sostenibile’ dove nell’obiettivo 4 “Fornire un’educazione di qualita,
equa e inclusiva, e opportunita di apprendimento per tutti” vengono esplici-
tati, tra gli altri, tre sotto-obiettivi riguardanti rispettivamente: la necessita
di costruire e potenziare le strutture dell’istruzione e predisporre ambienti
dedicati all’apprendimento che siano sicuri, non violenti e inclusivi sensi-
bili ai bisogni dell’infanzia, alle disabilita e alla parita di genere (4.a); il
potenziamento della formazione sulle tecnologie dell’informazione e della
comunicazione (4.b); I’incremento entro il 2030 della presenza di insegnanti
qualificati, anche grazie alla cooperazione internazionale, per la loro attivita
di formazione (4.c).

6. Osservazioni conclusive e prospettive

I risultati descritti sembrano confermare 1’ipotesi che i corsi a indirizzo
musicale siano, nel complesso e da un punto di vista quantitativo, meno in-
clusivi rispetto al resto della scuola anche a fronte di una frequenza non par-
ticolarmente elevata da parte degli allievi con disabilita (2,5%) e con DSA
(4,5%) e da una limitata presenza di insegnanti di strumento musicale spe-
cializzati nelle attivita di sostegno (14,2% delle SMIM).

I motivi di una scarsa partecipazione di tali allievi ai corsi di strumento
sono ascrivibili prevalentemente all’assenza di una loro specifica richiesta,
alla difficolta di superare la prova orientativo-attitudinale nonché alla caren-
za di comunicazione dei docenti della scuola secondaria di I grado con la
scuola primaria di provenienza degli studenti. Come noto per I’accesso alle
lezioni e per la definizione della scelta dello strumento ¢ prevista per tutti
gli alunni una prova orientativa, organizzata ed elaborata dalle SMIM, ma
dalla ricerca emerge, sin dalla fase di progettazione della suddetta prova, una
difficolta di collaborazione fra i docenti di strumento e I’insegnante referente

7 L’agenda 2030 rappresenta un programma d’azione per le persone, il pianeta e la pro-
sperita ed ¢ stato sottoscritto nel settembre 2015 dai governi dei 193 Paesi membri dell’ONU.
Essa ingloba 17 Obiettivi per lo Sviluppo Sostenibile, per approfondimenti https://unric.org/
it/agenda-2030/.
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per I’inclusione scolastica. L’assenza di condivisione e collaborazione fra
insegnanti, incluso quello di sostegno, risulta uno degli aspetti piu critici
anche se, nelle scuole considerate, sono previste differenziazioni nella pro-
gettazione didattica e organizzativa delle lezioni di strumento, in quanto per
gli allievi con disabilita e con DSA ¢ prevista, ai fini di una loro maggiore
integrazione, la combinazione delle diverse tipologie delle lezioni: quelle
individuali, di musica d’insieme e di tecniche di orchestra.

Ulteriore aspetto rilevante ai fini di un possibile miglioramento dell’ese-
cuzione strumentale da parte degli allievi disabili o con DSA e tale da favo-
rirne 1’inclusione durante le lezioni di strumento, riguarda la frequenza, che
risulta non particolarmente elevata, con la quale gli insegnanti propongono
agli allievi delle specifiche attivita corporee ausiliarie utili a sostenere il loro
sviluppo e la loro consapevolezza psico-fisica. La principale motivazione di
un impiego limitato di tali attivita ¢ riferita, secondo i risultati dell’indagine,
a una carenza di formazione adeguata.

Analogo atteggiamento si riscontra nei confronti dell’impiego delle tec-
nologie a supporto delle lezioni di strumento musicale. Infatti, benché il con-
testo scientifico di riferimento riconosca alle tecnologie un’importante fun-
zione di facilitatore nel processo d’inclusione scolastica, dai dati analizzati
emerge che queste vengono utilizzate con sistematicita mediamente solo dal
40,0% dei docenti.

Le criticita finora rappresentate sono senz’altro risultate piu evidenti nel
periodo della pandemia da Covid-19, dove, ’attivazione della Didattica a
Distanza (DAD), resa obbligatoria a partire dal 9 aprile 2020 (DL 8 aprile
2020, n. 22) per far fronte all’emergenza sanitaria, ha rappresentato un osta-
colo al proseguimento dei percorsi di inclusione intrapresi dai docenti, ridu-
cendo sensibilmente la partecipazione degli alunni alle lezioni di strumento.
In tale contesto non secondario ¢ stato comunque il ruolo ricoperto dall’im-
piego delle tecnologie che ha consentito ai docenti di proseguire, anche se
con le limitazioni della situazione emergenziale e con i dovuti adattamenti,
nella loro attivita didattica quotidiana.

L’esigenza di programmare specifici interventi formativi per gli inse-
gnanti in grado di colmare o potenziare le loro competenze e di rispondere
a quelle carenze di condivisione e collaborazione che sono oggi riscontrate
nelle scuole emerge esplicitamente dai risultati dell’indagine in un contesto
europeo dove le attivita formative dei docenti sono considerate tra i fattori
chiave per garantire la qualita dell’istruzione (UNESCO, 2009; CoE, 2018).

Dall’analisi realizzata per individuare specifiche macro-aree di interventi
formativi sono stati individuati sostanzialmente due insiemi di esigenze: il
primo richiede di acquisire sia competenze tecnologiche che quelle relative
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alle attivita ausiliarie di supporto agli allievi per il miglioramento dell’ese-
cuzione strumentale; il secondo insieme palesa la necessita di formazione
relativa ad aspetti normativi e progettuali specifici per gli allievi con disabi-
lita e con DSA finalizzata al potenziamento di una programmazione didattica
inclusiva.

In conclusione, quanto emerso dall’indagine ¢ in linea con gli obiettivi
dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile (ONU) dove nell’obiettivo
4 ¢ esplicitamente richiesto di offrire un’educazione di qualita, equa, inclu-
siva e opportunita di apprendimento per tutti, con particolare riguardo alla
necessita di predisporre ambienti dedicati all’apprendimento inclusivi, al po-
tenziamento della formazione sulle tecnologie dell’informazione e della co-
municazione, nonché di prevedere I’incremento entro il 2030 della presenza
di insegnanti qualificati, anche grazie alla cooperazione internazionale, per
la loro attivita di formazione.
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9. L’approfondimento qualitativo della ricerca:
potenzialita e criticita emerse nel focus group

di Filippo Sapuppo

1. Il quadro teorico del focus group

Seppure la tecnica del focus group abbia avuto origine negli anni Quaran-
ta del secolo scorso, ¢ a partire dagli anni Ottanta che si utilizza in maniera
piu incisiva nell’ambito della ricerca sociale.

Il sociologo Robert K. Merton, nel 1941, viene interpellato dal colle-
ga Paul Lazarsfeld per aiutarlo a mettere a punto un metodo di rilevazione
sull’influenza dei media sulle persone, il suggerimento ¢ di intervistare con-
temporaneamente piu spettatori dopo che hanno ascoltato una trasmissio-
ne radiofonica. In seguito Merton applica questa tecnica durante la seconda
guerra mondiale su dei soldati, per studiare I’impatto dei film di propaganda,
mentre Lazarsfeld la applica nelle ricerche di mercato (Corrao, 2000).

Robert Merton, in seguito, rifiuto la paternita del focus group, affermando
che la tecnica da lui elaborata consisteva in delle interviste focalizzate di
gruppo € non in un incontro tra pari coordinato da un moderatore.

In ogni caso questa tecnica trova un ampio interesse nelle ricerche di
mercato mentre viene sostanzialmente dimenticata nella communication re-
search.

Dagli anni Ottanta, questo tipo di tecnica qualitativa, vive una sorta di
ritorno alle origini, infatti ¢ sul terreno degli studi culturali che il focus group
trova ampia applicazione, nello studio della relazione tra mass media e po-
tere politico o, piu in generale, nello studio delle influenze dei media sulla
societa (Baldry, 2005).

Quali sono le caratteristiche che rendono efficaci i focus group?

Molti i fattori da considerare, elenchiamone qualcuno.

Identificazione chiara degli obiettivi da raggiungere: ¢ proprio a partire
da questi che si puo procedere all’identificazione dei possibili partecipanti;
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di solito si raccomanda di scegliere persone che non si conoscono per evitare
precedenti influenze reciproche ma, se 1’oggetto di studio appartiene a un
ambito settoriale ristretto ¢ improbabile che le persone competenti non si co-
noscano. Inoltre, in determinati casi, ¢ il caso di costituire gruppi omogenei
perché puo essere importante favorire una relazione “tra pari”’, in modo da
favorire sia lo scambio di informazioni ed esperienze personali come anche
la disponibilita a modificare le proprie convinzione dopo 1’ascolto degli altri.

Il numero di partecipanti a un focus group non ¢ definito unanimemente
dai ricercatori, si va dai 3-8 per i piccoli gruppi ai 9-14 per quelli grandi
(Frisina, 2010). Non esiste un numero “giusto” per tutto e per tutti. Gruppi
numerosi consentono una pitt ampia varieta di punti di vista, di contro posso-
no essere piu difficili da condurre per il moderatore. Gruppi piccoli possono
far emergere caratteri dominanti che “coprono” competenze delle personalita
piu timide.

Il moderatore pud assumere un ruolo pitt 0 meno importante in relazione
al grado di strutturazione (Corrao, 2000).

Nel caso di un focus group fortemente strutturato, cio¢ nel caso di una
scaletta basata su una serie di domande specifiche, il moderatore guida e
indirizza la discussione, assumendo un ruolo centrale.

Nel caso di focus group poco strutturati, quasi autogestiti, il moderatore
guida la discussione ponendo sul tavolo gli argomenti e introducendo i par-
tecipanti.

Le modalita di analisi e restituzione dei focus group puo variare molto, si
passa dalla trascrizione completa di tutti gli interventi e alla loro analisi com-
pleta, alla trascrizione di punti salienti che si ritiene maggiormente coerenti
con gli argomenti posti in discussione.

2. L’impiego del focus group nella ricerca “Strumento musicale e
inclusione scolastica”: organizzazione degli incontri e interventi
dei partecipanti

La domanda di base alla quale si cerca di rispondere ¢ se il potenziamento
delle scuole a indirizzo musicale risponda alle esigenze di offrire maggiori
strumenti di inclusione dei ragazzi “portatori di situazioni di svantaggio”
(DM 201/1999).

La tesi che la musica, il suo studio e la sua pratica, possa essere una valida
opportunita per la didattica inclusiva, ¢ ormai affermata (CoE, 2018; Gwen
et al., 2017), eppure una recente ricerca del Dipartimento di Scienze della
Formazione di Roma Tre (Chiappetta Cajola e Rizzo, 2019; Rizzo, 2017,

143

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



2018; Rizzo e De Angelis, 2019) da conto di una diffusa percezione, da par-
te degli insegnanti delle scuole a indirizzo musicale, di una visione elitaria
della conoscenza della musica, creando una sorta di “percorsi paralleli” dei
Conservatori.

Il focus group ¢ stato formato da docenti di strumento, Dirigenti scolasti-
ci, docenti comandati presso gli Uffici Scolastici Regionali, docenti referenti
per I’inclusione, docenti del Conservatorio Santa Cecilia di Roma e docenti
della Scuola di Musica di Fiesole'. Le regioni rappresentate sono state le
seguenti: Basilicata, Calabria, Emilia Romagna, Lazio, Lombardia, Marche,
Molise, Piemonte, Puglia, Sicilia, Umbria, Veneto. Al focus group ha parte-
cipato anche Fondazione Sequeri Esagramma Onlus, con Gabriele Rubino,
coordinatore e direttore dell’Orchestra Sinfonica Esagramma, e Francesca
Vergani, dottoranda della Libera Universita di Bolzano e formatore esperto
Esagramma?. L’inserimento di Esagramma ¢€ scaturito dalla convinzione che
la condivisione della loro decennale esperienza nel campo dell’orchestra mu-
sicale inclusiva potesse apportare un valido contributo per il raggiungimento
degli obiettivi della ricerca.

Ai lavori del focus group, ha inoltre partecipato Luisa Lopez, neurofi-
siopatologa, esperta di processi cognitivi mediati dalla musica in ricerche
svolte dalla Fondazione Mariani, nonché membro di numerosi GLO (Gruppi
di lavoro operativi per I’inclusione, d.lgs. 96/2019) del Lazio.

Mediante i quattro incontri del focus group, svolti dal 12 febbraio al 23
aprile 2021, si sono approfondite la modalita con cui le SMIM organizzano:
la prova orientativo-attitudinale per gli allievi con disabilita e con DSA; la
didattica dello strumento per gli allievi con disabilita e con DSA; I’attivita
di musica d’insieme per gli allievi con disabilita e con DSA; i percorsi di
collaborazione tra i docenti di sostegno e di strumento; le modalita di valu-
tazione dei percorsi didattici con lo strumento per gli allievi con disabilita e
con DSA; I’esame di stato, relativamente allo strumento, per gli allievi con
disabilita e con DSA.

I focus group si sono svolti su piattaforma Teams, sono stati video-regi-
strati e se ne ¢ realizzata una trascrizione verbatim. Di seguito si propone una
sintesi del lavoro elaborata a partire da suddetta trascrizione.

! Per i nominativi dei partecipanti, si veda il secondo paragrafo.
2 Per un approfondimento sui principi teorico-operativi di Esagramma si veda Sbattella
(2013). Le attivita di Esagramma sono descritte nel loro sito all’indirizzo https://esagramma.net/.
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2.1. Primo incontro

Dopo un’introduzione di benvenuto da parte della moderatrice, profes-
soressa Amalia Rizzo, prende la parola Franca Ferrari, del Conservatorio di
Santa Cecilia, che illustra due esempi di orchestra come ambienti di gruppo
inclusivi; la domanda che si pone e che condivide con il gruppo del focus ¢
se questa tipologia di orchestra, in cui i musicisti non sono meri esecutori ma
creativi che coniugano emozioni, musica ¢ movimento, possa creare, nelle
scuole secondarie a indirizzo musicale, un ponte tra i portatori di disabilita e
I’identita collettiva.

Annalisa Spadolini, coordinatore del Nucleo operativo del Comitato
Nazionale per ’apprendimento pratico della musica per tutti gli studenti,
presieduto da Giovanni Berlinguer, riepiloga il quadro normativo entro il
quale agiamo — a partire dal primo Decreto del 1975, passando dai diversi
decreti, del DL 1979, del 1996, e la legge 107 del 2015 — illustrando, infine,
la rilevazione nazionale del 2012. La rilevazione evidenzia come ancora non
si comprenda fino in fondo che nella scuola a indirizzo musicale 1’obietti-
vo non ¢ insegnare uno strumento musicale a livello professionale ma, nel
rispetto della valorizzazione dei talenti, che bisogna porre particolare atten-
zione a tutti e, particolarmente, per chi ha delle difficolta. Per modificare
questa mentalita € necessario operare sulla formazione culturale continua
che favorisca un pensiero didattico veramente inclusivo.

Marianna Traversetti, docente di Didattica inclusiva presso 1’Universita
dell’ Aquila, riepiloga il ruolo dello strumento musicale, in ambito didattico,
per gli studenti con disturbi specifici dell’apprendimento, con riferimento a
quattro aspetti principali, ormai assodati negli studi internazionali, che mag-
giormente sono rilevanti per i lavori di questo focus group: la musica, e I’at-
tivita del suonare, facilita lo sviluppo del pensiero e 1’acquisizione dell’ap-
prendimento; attraverso il suonare si potenziano i canali di comunicazione
non verbale, fondamentale nella mediazione linguistica; fare musica aiuta
a superare le difficolta relazionali, sostenendo la socializzazione; 1’aspetto
ludico del suonare uno strumento sollecita la partecipazione attiva degli stu-
denti con DSA.

Questi elementi sottolineano 1’importanza della musica nel curricolo sco-
lastico, cosi come evidenziato da Annalisa Spadolini nel quadro normativo
delle scuole a indirizzo musicale e, in modo particolare, per i ragazzi con
difficolta. In questo panorama emerge 1’esigenza del forte legame tra 1’inse-
gnante di musica e I’insegnante di sostegno per 1’individuazione della mi-
gliore metodologia didattica da adottare.

145

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



2.1.1. Sintesi

Gli elementi principali individuati in questa prima giornata sono che lo
scambio di esperienze ¢ un elemento significativo per sviluppare dei percorsi
condivisi e, inoltre, che, anche se le difficolta sono tante, bisogna puntare
in maniera decisa sulla formazione, soprattutto quella culturale: sviluppare
un pensiero didattico veramente inclusivo. Elemento importante ¢ dare la
possibilita a tutti di potere accedere allo strumento a partire dai colloqui at-
titudinali.

Federica Pilotti, docente di Tecnologia nella scuola secondaria di I grado,
illustra uno strumento web per rilevare i punti di forza per favorire I’inclusio-
ne nella scuola a indirizzo musicale da parte dei partecipanti a questi lavori.

2.2. Secondo incontro — Sessione della mattina

La professoressa Rizzo introduce i lavori focalizzando 1’attenzione sul-
I’accesso alle scuole a indirizzo musicale: risolvere il problema dell’accesso
a numero chiuso, predisporre prove orientativo-attitudinali adeguate.

Antonello Farrulli, della Scuola di Musica di Fiesole, illustra il ruolo dei
facilitatori per gli strumenti ad arco per poter fare musica insieme piu rapi-
damente, per una vera e propria inclusivita musicale.

Marcella Maio, IC “Luigi Nono” di Mira (VE), condivide le esperienze
della rete di scuole di Venezia e provincia. La proposta ¢ di dare la possibilita
alle famiglie di scegliere, fin dalla fase di iscrizione in piattaforma, se avva-
lersi della prova differenziata e basare le prove attitudinali sulla percezione
ritmica e la coordinazione motoria.

Adalgisa Serrecchia, IC “Rizziconi” (RC), sottolinea di come abbiano
modificato le prove orientativo-attitudinali, con difficolta crescenti, in se-
quenze ritmiche e suoni simultanei, altezze dei suoni e sequenze melodiche,
semplificando per gli alunni con disabilita e con accorgimenti specifici per
alunni con DSA (per esempio scrittura ingrandita).

Gabriele Rubino, di Esagramma, racconta 1’esperienza trentennale nella
creazione di percorsi musicali, evidenziando il ruolo delle emozioni. Si lavo-
ra sulla gestione delle emozioni, sulle modalita relazionali per I’individua-
zione di regole condivise che scaturiscano dal lavoro musicale.

Ci si concentra sui alcuni criteri da adottare per le selezioni dei candidati:
I’interesse personale del ragazzo (non dei genitori); la competenza tecnica-
ritmica-melodica pud non essere un requisito necessario; ipotizzare degli
obiettivi personalizzati reali.
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Il focus group prosegue con diversi interventi che illustrano le diverse
esperienze delle prove e test orientativi-attitudinali.

Anna Chiambra e Anna Guarazzi, IC “02 Saval-Parona” (VR), illustrano
la loro prova che si svolge esclusivamente in modalita orale.

Lucia Carmela Cioce, Andrea Martina e Andrea Gargiulo del gruppo Pu-
glia raccontano come si € modificata nel tempo la prova orientativo-attitudi-
nale e come si ipotizza nel futuro: da criteri empirici si € passati al test di Ar-
nold Bentley e si pensa, in futuro, a una serie di contesti immersivi in gruppi
di musica d’insieme che consentano di osservare i candidati in relazione al
rapporto con ritmo, melodia, intonazione, creativita ecc.

Andrea Sarotto, Riccardo Lombardo, IC di Vigone (TO) e Agnese Schet-
tini e Carlo Varlaro, IC “1 Milani” di Policoro (MT), illustrano le modalita
delle prove che si svolgono nei rispettivi istituti e individuano anche alcune
criticita come i problemi relazionali con le maestre di sostegno.

2.2.1. Sintesi

Dal vivace scambio di opinioni emerge la difficolta ad affidarsi al test di
Bentley, strumento forse ormai obsoleto, e si sottolinea I’interesse al modello
Esagramma che inserisce gli allievi in un contesto “reale”, uno spazio in cui
si mettono a disposizione diversi strumenti, immergendo i ragazzi in un am-
biente autentico e in cui possono esprimersi senza che emergano differenze
tra normodotati e portatori di disabilita. A questa modalita di prova va pero
associata una riflessione sul tipo di valutazione da mettere in atto: cosa va
valutato? E con che criteri?

2.3. Secondo incontro — Sessione del pomeriggio

Gianna Prapotnich, Angela De Marchi e Maria Teresa Baglione dell’USR
Marche sottolineano come spesso vengono a conoscenza di problemi legati a
situazioni di disabilita solo molto dopo la prova di ammissione.

Maria Teresa Lietti, IC di Como Borgovico (CO) sottolinea I’'impossibi-
lita di un’autentica oggettivita e che quindi sarebbero necessari piu incontri
per poter conoscere meglio i ragazzi e, inoltre, lancia una provocazione: ¢
davvero giusto far accedere i pitl bravi? La posizione viene condivisa da altri
sottolineando come questo tipo di valutazione comporti far ottenere un’op-
portunita in meno a ragazzi con disabilita.
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Miriam Caputo e Stefano De Florio, IC “Calvino” di Alliste (LE), rac-
contano di un’esperienza di creazione di un coro che utilizza la lingua dei
segni.

Fabio Sebastiani, IC “Madre Teresa di Calcutta” di Valmontone (RM),
illustra come la creazione di una rete sul territorio (scuole, banda musicale
del paese, orchestra della scuola ecc.) abbia favorito I’approccio alla musica
anche a ragazzi che non fanno parte della scuola a indirizzo musicale.

Manuela Rossi, IC “Alberto Pio” di Carpi (MO), evidenzia come 1’acces-
so dei ragazzi disabili non passa da una prova ma solo da una relazione della
neuropsichiatria infantile.

Maria Luisa Nicelli, IC “Garibaldi” di Fondi (LT), ribadisce la necessita
di una prova attitudinale che vada oltre i classici 15 minuti e che il compito
autentico puo essere una valida alternativa.

Anna Bonaldo, IC “Fonzaso ¢ Lamon” di Fonzaso (BL), evidenzia il col-
loquio motivazionale, che dovrebbe avere un punteggio, e 1’avvicinamento
libero allo strumento.

Monica Fini, IC “16 G. Reni” di Bologna (BO), illustra modalita dello
svolgimento della prova in linea con quanto illustrato da altri e condivide I’i-
spirazione datale da questo focus group di una conduzione del test in forma
collettiva.

Cinzia Pinton, IC “S.G. Zanella” di Sandrigo (VI), evidenzia la possibili-
ta dei ragazzi di parlare ai docenti chiedendo anche di suonare.

Sabrina Sivieri, IC di Porto Tolle (RO), parla dell’importanza della conti-
nuita con la scuola primaria, cosa che deve partire prima della quinta.

Maria Lucia Anselmi, IC di Marino Centro (RM), sulla scia del prece-
dente intervento parla di continuita a creare un’osmosi tra scuola primaria e
secondaria, anche grazie alla valorizzazione delle risorse interne.

Concetta Cappuccio, IC “G. Verga” di Siracusa (SR), individua nella va-
lutazione della prova di accesso il nodo centrale da dirimere. Si danno vita a
diversi incontri conoscitivi dei ragazzi, condividendo con le insegnanti delle
quinte classi il percorso; non vengono dati voti, la commissione ha grande
discrezionalita, tenendo conto delle motivazioni degli alunni.

2.3.1. Sintesi

Alla fine della giornata di lavoro, emergono alcuni elementi: se le prove
diventassero di gruppo, si sommerebbero i 15 minuti a disposizione per ogni
ragazzo e questo permetterebbe di dilatare i tempi dell’osservazione, oppure
I’eventualita di un mese di prove per delle scelte maggiormente consapevoli;
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flessibilita sugli orari; puntare sulla continuita partendo dall’infanzia; dubbi
sulla selezione che escluderebbe proprio chi trarrebbe maggior vantaggio dal
rapporto con la musica.

2.4. Terzo incontro — Sessione del mattino

I lavori di questa giornata sono dedicati agli aspetti operativi della di-
dattica. Quali possono essere le esperienze che possono essere condivise ed
esportate nelle diverse scuole.

Francesca Vergani, Esagramma, condivide strategie e metodologie.

L’attivita di Esagramma si struttura in macro e micro strategie, nelle
prime rientrano: 1’arricchimento del contesto, tramite 1’utilizzo di opere
d’arte della letteratura musicale e il lavorare in gruppo tramite 1’orchestra;
la rielaborazione delle opere d’arte, consentendo un accesso a esse a piu
livelli; ’improvvisazione strutturata, aperta e flessibile per adeguarla al
gruppo; 1’osservazione qualitativa dei partecipanti in ogni momento del
percorso.

Nelle micro strategie rientrano: la gestione dei tempi, spazio per la socia-
lizzazione; I’attenzione agli spazi comuni come anche allo spazio liminale
sicuro, dove trovarsi e sperimentarsi liberamente; moltiplicare i materiali di-
dattici, utilizzando fonti alternative; le consegne sono sempre aperte, sottoli-
neando il valore creativo delle attivita; I’affiancamento che significa nessuna
barriera fisica, suonare insieme e non semplicemente aiutarsi, lavorare con
persone, senza etichette; le lezioni individuali, ipotizzando percorsi creativi
grazie alle competenze tecniche.

Marcella Maio, IC “Luigi Nono” di Mira (VE), illustra le loro strategie
come la multisensorialita, I’uso dei colori per le diverse note, le scritture in-
grandite, la gestione delle emozioni e I’uso degli spartiti semplificati.

Sabrina Sivieri racconta le sue esperienze e descrive gli strumenti facili-
tatori (per esempio strumenti in PVC della TOOT).

Maria Luisa Nicelli mostra un video di un alunno con spettro autistico ad
alto funzionamento. Le strategie utilizzate sono state 1’eliminazione dei ter-
mini negativi, ’attenuazione della formalizzazione tecnica e il sottolineare i
progressi per gratificarlo e motivarlo.

Anna Bonaldo evidenzia I’importanza della prossemica docente/studente
e la condivisione con gli studenti degli strumenti facilitatori (per esempio
lasciare decidere ai ragazzi il colore delle note).

Antonio Cinefra, IC “Leopardi” di Potenza, utilizza diverse strategie tra
cui: imitazione ritmica (uso della voce, bit box e body percussion), sempli-
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ficazione dello spartito (uso dei colori, ingrandimenti), basi strumentali e
video tutorial.

Anna Guarazzi e Anna Chiambra evidenziano 1’uso della bacchetta segna
note, un atteggiamento paziente e propositivo e I’individuazione del metodo
di studio piu adatto.

Manuela Rossi, Enrico Zanella ed Emanela Ciroldi, gruppo Carpi, parla-
no degli strumenti compensativi utilizzati (clima sereno e organizzazione in
coppia e piccoli gruppi), del modello inclusivo dell’orchestra e di fare rete
con tutti coloro che si occupano di queste tematiche.

Grazia Barilla, IC di Falcomata-Archi (RC), evidenzia la gestione dell’a-
spetto emotivo, 1’uso di elementi di facilitazione, 1’organizzazione dei tempi
e degli spazi e I’utilizzo dei materiali didattici.

Manuela Saveri, IC “Marconi” di Terni, sottolinea I’importanza di sentire
il proprio corpo in relazione alla musica e 1’utilizzo del peer to peer.

Silvia Grigolato e Alberto Saccon, IC “Elisabetta Betty” di Pierazzo di
Noale (VE), parlano dell’importanza delle motivazioni dell’autostima, del
non usare terminologie negative e della scelta del materiale didattico.

La sessione del mattino si chiude con un intervento di Barbara De Ange-
lis, DSE, Universitda Roma Tre, che propone uno spunto che ha raccolto da
diversi interventi sulla gestione delle emozioni e quanto sarebbe interessante
I’individuazione delle emozioni all’interno di una materia che non puo pre-
scindere da questo aspetto.

2.5. Terzo incontro — Sessione del pomeriggio

11 gruppo Puglia racconta la loro “Didattica reticolare” che fa riferimento
alla didattica socio-costruttivista, a John Dewey e a Lev Vygotskij; attenzio-
ne al processo piuttosto che al risultato, privilegiare la musica d’insieme, uti-
lizzare dei facilitatori e delle misure compensative e dispensative e utilizzo
del metodo Paul Rolland.

Maria Lucia Anselmi, si concentra sulla gestione del tempo e sull’impor-
tanza delle pause.

Maria Teresa Baglioni, gruppo Marche, parla dell’organizzazione di spazi
di liberta creativa, di motivazione correlata alla relazione affettiva con I’inse-
gnante e materiale da gioco come le musiche e i testi.

Cinzia Pinton illustra il caso di una ragazza con grave disabilita intellet-
tiva; hanno lavorato sugli spartiti, segnando le note con simboli e dando il
tempo tramite specifici termini o filastrocche.
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Adalgisa Serrecchia, a sua volta racconta di una studentessa DSA; si sono
associate le note sullo strumento a diversi colori, spartiti con spazi per per-
mettere I’inserimento di segni facilitatori, rispetto dei tempi di apprendimen-
to dei ragazzi.

Salvatore Arena, IC di Vigone (TO), si concentra sul percorso di appren-
dimento, lavorare sull’autostima dei ragazzi e utilizzo di facilitatori.

Paolo Lazzarini, scuola secondaria di I grado “G.B. Casalini” di Rovigo,
parla di musica come accesso al mondo dei ragazzi, espressione creativita
ma anche occasione per raggiungere un’organizzazione mentale.

Stefano Tesé¢, IC “Esseneto” di Agrigento, nel caso che presenta racconta
I’approccio individualizzato, che si basa sulla ripetizione e dell’importanza
della costruzione dei prerequisiti per la lezione collettiva.

Concetta Cappuccio evidenzia come non esistano risposte identiche per
casi diversi e dell’utilita di impiegare la musica come chiave per esprimersi.

2.5.1. Sintesi

Dall’intensa giornata e dal successivo dibattito emergono alcuni elemen-
ti: I ragazzi con disabilita sono una risorsa, anche perché offrono 1’occasione
di ragionare su strategie didattiche che sono utili per tutti, quindi perché non
partire dai loro gusti musicali per scegliere il repertorio; provare a giocare
con D’espressivita degli strumenti; conoscere gli alunni; lavorare sul raffor-
zamento dell’idea che la musica ¢ per tutti; lavorare sull’inclusione con un
approccio integrato, coinvolgendo studenti e docenti tutti; esigenza di una
formazione continua dei docenti.

2.6. Quarto incontro: conclusioni e prospettive di prosecuzione del
lavoro

L’incontro si concentra sulla restituzione delle proposte fatte nei prece-
denti focus group e su ulteriori proposte ¢ considerazioni che emergono dal
dibattito. Incrociare i dati che sono emersi dai questionari sottoposti a docenti
e dirigenti delle scuole a indirizzo musicale con i ragionamenti fatti negli in-
contri ci porta a una serie di raccomandazioni: 1) la musica ¢ una risorsa per
I’inclusione, per consentire lo sviluppo e la crescita globale; 2) gli allievi con
disabilita e con DSA hanno diritto ad avvalersi al massimo grado dell’espe-
rienza musicale perché sono le persone che in qualche misura ne hanno piu
bisogno, 3) le SMIM sono dei contesti in cui la musica ¢ fortemente presente
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e quindi come puo la prova orientativo-attitudinale facilitare il godimento di
tale diritto? La prova potrebbe essere strutturata in un’esperienza musicale
proposta dal docente e coinvolgendo il ragazzo nell’esperienza musicale, un
compito in situazione. Inoltre si chiede all’allievo di fare un colloquio moti-
vazionale e di autoprodurre un video in cui mostra cosa ¢ per lui la musica.

La reale inclusione si ha quando ¢ il curricolo della classe che si modifica
in modo da essere accessibile a tutti e non modificando il percorso per il sin-
golo studente con disabilita.

In caso di surplus di domande la scuola si dovra fare carico del problema
e ovviare mettendo in campo strategie come servizi di potenziamento, flessi-
bilita di orari, per consentire 1’accesso a tutti.

Fondamentale ¢ la formazione dei docenti, anche all’interno di reti di
scuole, anche a livello nazionale.

Condivisi questi aspetti, quanto emerso in termini di potenzialita e di cri-
ticita nel focus group ¢ confluito in sottogruppi di lavoro coordinati da Ama-
lia Lavinia Rizzo responsabile della ricerca che hanno elaborato le proposte
didattico-valutative presentate nella seconda parte di questo volume.
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10. Le buone pratiche inclusive delle Scuole
secondarie di I grado a Indirizzo Musicale (SMIM)

di Federica Pilotti

1. Progettazione di azioni didattiche, musica e inclusione

Alla scuola ¢ richiesto ogni giorno di mettere in atto, con le sue profes-
sionalitd e attraverso patti con il territorio, strategie e modalita per realizza-
re ambienti di apprendimento inclusivi, anche sulla base degli interventi di
corresponsabilita educativa intrapresi dall’intera comunita scolastica (DM
182 del 29 dicembre 2020) per il soddisfacimento dei bisogni educativi indi-
viduati e di indicazioni dello studente con o senza disabilita.

In particolare, nelle Scuole secondarie di I grado a Indirizzo Musicale
(SMIM), la musica consente di aprire un canale di comunicazione in piu,
attraverso il quale entrare in contatto con gli studenti; I’autorialita che lo
strumento musicale dona, per sua natura, porta a lavorare anche sullo svi-
luppo socio-emozionale degli allievi con bisogni educativi speciali (Rizzo
et al., 2020) consentendo di osservare lo studente da piu punti di vista per
una comprensione integrale della persona, dai suoi processi cognitivi (Patel,
2010), a quelli motivazionali e relazionali (Rizzo, 2018).

La raccolta delle buone pratiche inclusive nelle scuole secondarie di I
grado a indirizzo musicale, parte dalle convinzioni date dal quadro teorico
della ricerca, che ci espone chiaramente come le neuroscienze hanno dimo-
strato, rispetto allo sviluppo cognitivo, che il network neuronale dell’abilita
linguistica sia strettamente connesso con quello delle abilita musicali (Patel,
2010), e come gli studi hanno portato alla luce I’effetto positivo della musi-
ca sulla lettura, sulla memoria di lavoro e 1’attenzione (Rolka e Silverman,
2015).

Gli strumenti musicali sono macchine autoriali, “cose con cui si possono
fare cose” (Rivoltella, 2017) sfruttare questo aspetto al meglio significa va-
lorizzare 1’esperienza e la dimensione laboratoriale. Facendo musica si svi-
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luppa il pensiero critico ed estetico (Romano, 2021; Mado Proverbio, 2019);
I’ascolto di se stessi e degli altri fa ragionare sulle proprie performances,
sulla scelta di come e cosa suonare o cantare, ed € un ottimo strumento per il
self assessment (autovalutazione).

Facendo musica insieme agli altri si sviluppa senso di responsabilita e
autonomia, 1’ascolto di sé stessi e degli altri, I’apprendimento per imitazione
(Rizzolati, 2006), sviluppa empatia e rende lo studente in un coro, in orche-
stra, in un ensemble, consapevole del proprio ruolo, della sua importanza
solo (as-solo) e come parte del tutto, senza gerarchia.

Durante lo svolgimento della ricerca, nei focus group tenuti in call a di-
stanza sulla piattaforma MF Teams!, particolare cura ¢ stata rivolta all’a-
scolto delle buone prassi e delle testimonianze delle soluzioni trovate per
svolgere attivita inclusive, scaturite dalla pratica e dall’esperienza quotidiana
delle diverse realta scolastiche presenti. Ancor di pit, a causa dell’emergenza
pandemica, la comunicazione e gli incontri hanno risentito di un clima pro-
attivo, nel voler condividere, nella difficolta di tutti, spunti e strategie inclu-
sive, trovandoci noi stessi di fronte la barriera della non presenza a cercare
un registro comunicativo rispettoso ed empatico verso 1’altro. Ogni scuola,
attraverso la voce dei docenti attori delle interviste, ha voluto testimoniare e
documentare le proprie attivita inclusive mostrando documenti, storyboard,
video di performance finali o di studi e sviluppi in itinere. Per valorizzare
la didattica inclusiva gia attiva nelle SMIM, si ¢ deciso di creare e rendere
disponibile una “Scheda progettuale” (Allegato 1, al termine di questo con-
tributo) per raccogliere le voci di chi fa scuola attraverso una progettazione
educativo-didattica che pone particolare riguardo all’indicazione dei facili-
tatori e delle barriere (OMS, 2007, 2001, 2017), ma anche agli obiettivi e
alle competenze musicali da sviluppare nel triennio (Ferrari e Pilotti, 2018).

Le attivita presentate sono state 13, distribuite in 7 regioni: Basilicata,
Calabria, Emilia-Romagna, Lazio, Puglia, Umbria, Veneto, e i docenti com-
pilatori sono stati 15:

— 1IC “G. Leopardi”, PZ (Basilicata), professor Antonio Cinefra, professo-
ressa Elena Taricco;

— IC “Falcomata”, Arci, RC (Calabria), professoressa Grazia Barilla;

— IC di Rizziconi, RC (Calabria), professoressa Adalgisa Serrecchia;

— IC di Carpi Zona Centro — Scuola “Alberto Pio”, Carpi, MO (Emilia Ro-
magna), professoressa Manuela Rossi;

— IC “Garibaldi” di Fondi, LT (Lazio), professoressa Maria Luisa Nicelli;

! Per una sintesi degli interventi dei focus group si veda il contributo di Filippo Sapuppo
nel presente volume.
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— IC “Bovio-Mazzini” di Canosa, BA (Puglia), professoressa Lucia Car-
mela Cioce;

— IC “Santachiara Pascoli” di Altamura, BA (Puglia), professoressa Mario-
lina Goduto, professoressa Lucia Petrucci,

— IC “A. Volta”, TA (Puglia), professor Andrea Martina;

— Scuola statale di I grado “Gesmundo-Moro-Fiorz” di Terlizzi, BA (Pu-
glia), professoressa Antonella Rutigliani;

— IC “G. Marconi”, TR (Umbria), professoressa Manuela Saveri;

— IC “E. Betty Pierazzo”, di Noale, VE (Veneto 1 2), professoressa Silvia
Grigolato, professor Alberto Saccon;

— IC “L. Nono”, di Miram VE (Veneto_3), professoressa Marcella Maio.
Tutte le schede sono disponibili online nella pagina web del volume, alla

quale si accede dal sito https://series.francoangeli.it/index.php/oa.

2. Lo strumento di ricerca: descrizione e motivazioni della scelta
2.1. La scheda di progettazione’

La scheda, nata da esperienze di progettazioni di unita di apprendimento
inclusive, presso le attivita di sostegno didattico degli alunni con disabilita
per I’Universita degli Studi di Roma Tre, Dipartimento di Scienze della For-
mazione e da una ricerca sull’esperienza di una didattica inclusiva a distanza
(Rizzo, Pilotti e Traversetti, 2021), si fonda su un framework collaudato di
strumenti dedicati alla progettazione musicale.

Questo strumento ha consentito di raccogliere in maniera strutturata e
comune le progettualitd raccontate durante la ricerca. La scheda € costruita
in maniera verticale e organizzata per una progettazione degli apprendimenti
e una lettura dello sviluppo di competenze disciplinari e trasversali; ha per-
messo ai docenti di raccontare le attivita, gli obiettivi e lo sviluppo dell’ap-
prendimento dello studente.

2.2. La compilazione
Durante il percorso di ricerca, si € chiesto ai docenti di raccontare singole
azioni didattiche in cui fossero coinvolti anche gli allievi/e con disabilita o

con DSA, buone pratiche da raccogliere in modo che potessero essere scala-

2 La revisione delle schede operative consegnate dalle scuole, allegate online, ¢ stata
svolta dalla professoressa Perla Bidello.
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te® o replicabili®, con lo scopo di arricchire il repertorio di strategie didattiche
degli insegnanti e di porre questi stessi nelle condizioni di diffondere, al mas-
simo grado possibile, la promozione della didattica metacognitiva, applicata
anche attraverso 1’uso delle tecnologie, in grado di condurre gli allievi con
disabilita al perseguimento delle abilita scolastiche di base e di quelle piu
complesse, nonché ad accrescere la loro autonomia e capacitd di comuni-
cazione (Rizzo, Pilotti e Traversetti, 2020). Come parametri iniziali ¢ stato
chiesto agli insegnanti di indicare il bisogno educativo speciale (disabilita o
disturbo specifico di apprendimento)’, I’anno della classe e lo strumento del-
’allievo, o degli allievi coinvolti.

2.3. Quadro didattico del portale INDIRE, Musica a Scuola

Il riferimento per la progettazione ¢ stato quello presente nel Quadro di-
dattico del portale INDIRE, Musica a Scuola, costruito attraverso la realiz-
zazione di un framework della competenza musicale, partendo dai Traguardi
delle indicazioni nazionali del 2012 (Ferrari e Pilotti, 2018). Lo schema ha
aiutato i docenti nella descrizione dei processi e quindi nell’osservazione
delle competenze scelte; infatti, sono state individuate le tre aree di compe-
tenza in cui si manifesta la competenza musicale, alle quali i docenti hanno
fatto riferimento: Ascolto, Produzione, Lettoscrittura.

Per ognuna di queste aree di competenza sono stati individuati e descritti
gli aspetti (dimensioni) che la costituiscono e i singoli obiettivi perseguiti in
ogni progetto presentato dai docenti (fig. 1).

Le attivita presentate intendevano incidere su tutte le tre aree di compe-
tenza attese, risultando complete e prevedendo, per ogni azione, obiettivi for-
mativi mirati, cio¢ gli “obiettivi specifici di apprendimento” contestualizzati,
entrati nella scuola, nella sezione, nel gruppo concreto di alunni, tenendo
conto delle personali capacita di ciascuno. Proprio per questo a ogni obietti-
vo dichiarato dal docente, per area di competenza, ¢ stato chiesto di associare
I’attivita dell’azione didattica concreta, accessibile, costruita su misura per
’allievo/a.

3 Per “attivita scalabili” si intendono quelle che possono essere aumentare di dimensione
in orizzontale (numero studenti coinvolti) o in verticale (grado di scuola), senza un impiego
di risorse proporzionali.

4 Per “attivita replicabili” si intende un modello che puo essere ripetuto in diversi luoghi
e in diversi periodi senza essere rivoluzionato e solo apportando piccole modifiche.

5 Legge 104/1992; d.leg. 96/2019; legge 170/2010.
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Fig. 1 — Quadro didattico del portale INDIRE a cura di F. Ferrari e F. Pilotti

Competenza

Aspetto

Descrizione aspetto

#Ascolto

Discriminazione percettiva

Sviluppo della capacita di discriminazione uditiva
nella direzione cercata dall’azione didattica (per es.
discriminazione timbrica, rispetto ai suoni-timbri
caratteristici di un determinato paesaggio naturale o
musicale, discriminazione ritmica, melodica, armo-
nica ecc.)

Interpretazione

Sviluppo della capacita di “dare senso” in molti modi
al suono/musica (o alla partitura), re-esprimendolo
(traducendolo) con suoni/musiche, parole, immagini,
gesti ecc.

Analisi

Sviluppo della capacita di segmentazione (quali par-
ti in questo tutto?) e di individuazione dei punti di
collegamento (quali fili conduttori tra queste parti?);
capacita di individuare i tratti pertinenti alle inter-
pretazione fornite intuitivamente per dare senso alle
musiche ascoltate (quali-quanti aspetti, della struttura
e dell’esecuzione del pezzo, giustificano le interpreta-
zioni che i ragazzi ne hanno intuitivamente fornito?)

Comprensione

Sviluppo della capacita di individuare nel brano con-
cetti musicali chiave, trasferibili ad altre situazioni
d’ascolto e di produzione; collegare le informazioni
presenti all’interno del pezzo musicale con conoscen-
ze che provengono da altre fonti; valutare il brano in
base ai concetti musicali di cui € portatore

#Produzione

Esecuzione

Sviluppo della capacita di riprodurre un brano musi-
cale gia esistente restituendone consapevolmente le
caratteristiche, con riferimento alle fonti scritte e alle
diverse tradizioni esecutive; gestire le proprie dina-
miche cognitive/corporee/emotive /relazionali nella
performance in pubblico

Improvvisazione

Sviluppo della capacita di produrre musica estem-
porancamente, in genere sulla base di un canovaccio
predisposto o, nel caso di una formazione d’insieme,
di regole condivise

Composizione

Sviluppo della capacita di esprimere idee musicali
ponendo insieme-mettendo in forma, mediante un
codice di notazione, effetti sonori, motivi ritmici e
melodici, accordi ecc.

#Lettoscrittura

Uso di una notazione analogica
non convenzionale

Sviluppo della capacita di scrivere e leggere sequen-
ze musicali avvalendosi di un codice di notazione,
concordato nel gruppo classe o proposto dal com-
positore, in cui la forma del segno ha delle analogie
con la forma del suono, cosi che I’una puo rimandare
facilmente all’altra; leggere e intervenire sulla forma
d’onda utilizzando un programma di audio editing o
una video-partitura grafica

Uso della notazione musicale
convenzionale

Sviluppo della capacita di scrivere, leggere e trascri-
vere la musica usando la notazione ritmica e melo-
dica occidentale, nonché i simboli in uso per notare
dinamiche, agogica e accordi, manualmente o con un
programma di videoscrittura musicale
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L obiettivo dichiarato, per essere tale, doveva risultare misurabile, deno-
tare un’azione osservabile, descrivere la definizione di una classe di stimoli,
una classe di risposte corrette e le condizioni in cui ci si attende che ’allievo
manifesti il comportamento desiderato (Trinchero, 2017). L’attivita musi-
cale, come tutte le attivita progettate, infatti, non sviluppa solo competenze
disciplinari (MIUR, 2012), pertanto si ¢ chiesto ai docenti di mettere in evi-
denza quali aspetti delle “competenze trasversali” sono stati eventualmente
sviluppati dall’allievo/a con I’attivita proposta, in particolare quelle legate
all’indagine di ricerca:

— la competenza personale, sociale (consapevolezza emozionale/riconosci-
mento emozioni proprie e altrui, prosocialita, rispetto delle regole...);

— la competenza digitale (Alfabetizzazione su informazioni e dati, Comu-
nicazione e collaborazione, Creazione di contenuti digitali, Sicurezza,
Risolvere i problemi).

La prima delle due ha messo in luce il costante miglioramento che le atti-
vita hanno apportato all’allievo/a nell’interagire in gruppo, il notevole aiuto
a comprendere i diversi punti di vista, a gestire le conflittualita, contribuendo
all’apprendimento comune e alla realizzazione di attivita collettive, dimo-
strandone I’effettivo intento inclusivo.

2.4. Il DigComp 2.1: il quadro di riferimento per le competenze di-
gitali dei cittadini

Per la competenza digitale, si € rimandato al documento europeo DigComp
2.1, Il quadro di riferimento per le competenze digitali dei cittadini (Euro-
pean Commission, 2017) da cui ¢ stato chiesto di scegliere ai docenti tra gli
aspetti della competenza digitale messa in atto nell’attivita (se prevista nella
progettazione):

— alfabetizzazione su informazioni e dati;
— comunicazione e collaborazione;

— creazione di contenuti digitali;

— sicurezza;

— risolvere i problemi.

In particolare, quest’ultima competenza ¢ risultata strettamente lega-
ta all’utilizzo di dispositivi quali ausili di potenziamento (accordatore on
line, software di editing, LIM, tablet ...) o strumenti compensativi (bac-
chetta segna note, software di Comunicazione Aumentativa Alternativa...)
dimostrandosi, cosi, la tecnologia, una palestra di dispositivi di allenamen-
to di piu abilita. Molte attivita hanno infatti dichiarato un forte impulso
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alla creazione di contenuti digitali, I’autorialita dello strumento, e quindi la
possibilita che da nel far “creare” un prodotto allo studente, si ¢ dimostrata
un valido supporto al raggiungimento dell’obiettivo. A questo punto, anche
in considerazione di una possibile didattica a distanza integrata alla didat-
tica in presenza, ¢ utile una riflessione nella realizzazione della didattica
per gli allievi con disabilita. E necessario un passo fondamentale in avanti,
ragionando sul fatto che I’attivita didattica non ¢ condizionata esclusiva-
mente dall’impiego delle tecnologie, ma anche dalla contestualizzazione
e riflessione sugli aspetti complessivi e peculiari che comporta il loro uti-
lizzo. Diventa quindi indispensabile contestualizzare e riflettere su questi
aspetti, orientando gli insegnanti nelle scelte educativo-didattiche piu op-
portune e mirate, sia in relazione alla tipologia di disabilita e alle caratteri-
stiche dell’allievo con disabilita (non solo I’eta e la classe frequentata, ma
le sue potenzialita di apprendimento, le sue modalita di comportamento),
sia rispetto alle tecnologie stesse, in vista di una progettazione (Laurillard,
2012) individualizzata/personalizzata degli apprendimenti (Rizzo, Pilotti e
Traversetti, 2020).

Una raccolta delle schede prodotte, quindi delle competenze sviluppate,
delle disabilita e i disturbi specifici di apprendimento affrontati, le classi e gli
ausili o gli strumenti compensativi messi in atto ¢ rappresentata dalla scheda
sinottica riportata (fig. 2). Suddette schede sono consultabili nella pagina
web del volume, alla quale si accede dal sito https://series.francoangeli.it/
index.php/oa.
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3. Osservazioni conclusive

Come si evince dai materiali a disposizione nel sito web del volume, le
attivita presentate dai docenti sono risultate coerenti con il framework della
competenza musicale e delle due competenze chiave di cittadinanza. Per-
tanto, rappresentano una buona base di partenza, formata da esperienze e
buone pratiche scelte e organizzate anche nei contenuti da condividere, con
I’individuazione precisa dell’obiettivo didattico che si vuole raggiungere. Le
schede, inoltre, forniscono lo spunto per nuove attivita anche attraverso lo
schema progettuale fornito dalla scheda stessa che si consegna alle scuole
quale strumento di lavoro da utilizzare per un’organizzazione della didattica
sempre piu inclusiva.
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Allegato 1 — Scheda di progettazione

Nome della scuola

Regione

Citta

Nominativo/i del docente/i compilatore/i professoressa

disabilita o DSA)

Allievo/a con disabilita/con DSA (indicare qui il genere e se con

Scrivere qui gli
elementi della
diagnosi

Scrivere qui la
classe frequen-
tata

Attivita 1: titolo dell’azione didattica
Tipologia di strumento musicale:

Compilare nelle aree delle eventuali competenze sviluppate*

Competenza sviluppata** #ascolto

Aspetto della competenza e descrizione*** (per
es. discriminazione percettiva)

Obiettivo/i prefissato/i

Descrizione dell’attivita

In caso di piu obiettivi e relative attivita proseguire
aggiungendo delle righe

Descrivere gli elementi salienti dell’attivita suddi-
videndoli in brevi step corrispondenti agli obiettivi
formativi dell’aspetto individuato (Allegare even-
tuali file relativi all’attivita)

Per ogni aspetto della competenza dell’Ascolto
inserire gli obiettivi corrispondenti

Descrivere gli elementi salienti dell’attivita sud-
dividendoli in brevi step corrispondenti all’/agli
obiettivo/i formativo/i dell’aspetto individuato

Competenza sviluppata #produzione

Aspetto della competenza e descrizione (per es.
esecuzione)

Obiettivo/i prefissato/i

Descrizione dell’attivita

In caso di piu aspetti o obiettivi e relative attivita
proseguire aggiungendo delle righe

Descrivere gli elementi salienti dell’attivita suddi-
videndoli in brevi step (in relazione all’obiettivo
formativo o agli obiettivi formativi)

(allegare eventuali file relativi all’attivita)

Per ogni aspetto della competenza della produzio-
ne inserire gli obiettivi corrispondenti

Descrivere gli elementi salienti dell’attivita sud-
dividendoli in brevi step corrispondenti all’/agli
obiettivo/i formativo/i dell’aspetto individuato

Competenza sviluppata #lettoscrittura

Aspetto della competenza e descrizione (per es.
uso di una notazione analogica non convenzionale)

Obiettivo/i prefissato/i

Descrizione dell’attivita

In caso di piu aspetti o obiettivi e relative attivita
proseguire aggiungendo delle righe

Descrivere gli elementi salienti dell’attivita suddi-
videndoli in brevi step (in relazione all’obiettivo
formativo o agli obiettivi formativi)

Allegare eventuali file relativi all’attivita

Per ogni aspetto della competenza della Lettoscrit-
tura inserire gli obiettivi corrispondenti

Descrivere gli elementi salienti dell’attivita sud-
dividendoli in brevi step corrispondenti all’/agli
obiettivo/i formativo/i dell’aspetto individuato
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quest’attivita:
Competenza trasversale sviluppata:

Compilare nelle aree sottostanti gli aspetti delle “competenze trasversali”’ eventualmente sviluppati con

Competenza personale, sociale (consapevolezza emozionale/riconoscimento emozioni proprie e altrui,
prosocialita, rispetto delle regole...)

Competenza digitale **** (Alfabetizzazione su informazioni e dati, Comunicazione e collaborazione,
Creazione di contenuti digitali, Sicurezza, Risolvere i problemi)

Dispositivi e materiali utilizzati nelle attivita

Esempio: accordatore, software di editing (indica-
re quali), LIM, tablet, arrangiamenti orchestrali...

Ausili didattici****

Esempio: trackball, kodaly-kibo, sensori di movi-
mento, strumenti musicali modificati, riduttori per
strumenti ad arco...

Strumenti compensativi

Esempio: basi appositamente preparate, bacchetta
segna note, uso dei colori, videoregistrazioni in
cui I’insegnante suona il pezzo da studiare, CAA,
formulario...

Misure dispensative

Esempio: non lettura a prima vista, separare la let-
tura ritmica da quella melodica, dare piu tempo...

* http://musicascuola.indire.it/index.php?action = vedi_pagina&id = 1422.

** http://musicascuola.indire.it/quadro_didattico.pdf.

*** http://musicascuola.indire.it/quadro_didattico.pdf.

**E% https://www.agid.gov.it/sites/default/files/repository_files/digcomp2-1_ita.pdf.

**%%% http://portale.siva.it/it-1T/home/default.
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Seconda parte

Le indicazioni per il miglioramento della didattica
e della valutazione dello strumento musicale
in prospettiva inclusiva
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11. L’organizzazione inclusiva della prova
orientativo-attitudinale nelle SMIM:
aspetti metodologico-didattici e materiali di lavoro

di Maristella Croppo, Franca Ferrari, Amalia Lavinia Rizzo"

1. Musicalita e attitudine musicale

Prima di descrivere la prova orientativo-attitudinale inclusiva scaturita dalla
ricerca in oggetto, ¢ utile soffermarsi sul concetto di musicalita e su quello, con-
seguentemente correlato, di attitudine musicale. A tal fine, prima di descrivere
1 concetti sul piano teorico, possiamo per esempio immaginare un bambino
dell’eta di circa uno o due anni che sottoposto a uno stimolo musicale rispon-
dera con dei movimenti, a volte molto evidenti, a volte minimi. Non di rado
ai movimenti potranno accompagnarsi anche delle vocalizzazioni, pit 0 meno
pertinenti con il contenuto musicale. Il corpo viene messo in movimento, in
maniera naturale e senza istruzioni o insegnamenti, semplicemente in risposta
a una canzone o una musica. Possiamo trarre un altro esempio pensando al
ruolo e alla presenza della musica nella vita di tutti i giorni, da quando siamo
nati: dalla radio alla TV, passando per i jingles pubblicitari, le colonne sono-
re, la musica di sottofondo nelle attivita commerciali, le canzoni utilizzate per
imparare alcune parole da piccoli e quelle utilizzate per calmarci prima di an-
dare a dormire, le musiche dei videogiochi e quelle utilizzate nelle suonerie dei
nostri telefoni, 1 tormentoni estivi e le canzoni delle nostre storie d’amore. La
musica € onnipresente e pervade ogni aspetto della nostra vita, assumendo ruoli
diversi a seconda del suo utilizzo, acquisendo significati simbolici non sempre
univoci, arricchendo la vita sociale, affettiva ed emotiva. Se la musica € sempre
presente, e presente da epoche anche molto remote, e se ognuno puo goderne in
una certa misura pur non avendo preso parte a percorsi di educazione formali e
specifici, cid accade in quanto fa parte di noi. Tali osservazioni rendono facile

* 1l capitolo ¢ stato elaborato in modo congiunto da tutte le autrici. In particolare, Croppo
ha scritto i paragrafi 1 e 2, Ferrari il paragrafo 3 e Rizzo il paragrafo 4.
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comprendere cosa intende Isabelle Peretz, psicologa e ricercatrice nel campo
della psicologia della musica e dei processi neurocognitivi, quando definisce la
musicalita come una caratteristica naturale, che si sviluppa spontaneamente ed
¢ definita e regolata da fattori biologici € meccanismi cognitivi (Peretz et al.,
2015). La musicalita, infatti, risulta essere a tutti gli effetti una dotazione biolo-
gica, presente in tutti gli esseri umani e non necessariamente correlata ad altre
abilita (Peretz, 2002). Tale definizione, oltre a emergere dall’osservazione dei
comportamenti musicali — che Delalande (1993) definisce e differenzia come
“condotte musicali” — ha trovato riscontro e conferma nei risultati di ricerche
svolte in diversi campi, che hanno portato alla categorizzazione di alcuni tratti
comuni e diffusi in ogni cultura umana. Ancora prima Howard Gardner, nella
sua teoria delle intelligenze multiple, aveva definito la musicalita come intelli-
genza musicale (Gardner, 1983) proprio a sottolinearne la sua specificita rispet-
to agli altri domini cognitivi: una capacita dell’uomo di crearsi rappresentazio-
ni mentali del mondo attraverso il canale sonoro uditivo e di comprendere il
discorso musicale sapendone percepire I’organizzazione e I’articolazione for-
male. Tale abilita ¢ comune alla maggior parte degli individui fin dalla primis-
sima infanzia. Siamo tutti musicali, nel rispetto delle differenze individuali: tali
differenze portano a comportamenti musicali individuali, influenzati da natu-
ra, quantita, qualita e contesto dell’esperienza musicale (Welch, 2005). Se per
molto tempo, dunque, si ¢ ritenuto che la musicalita fosse una capacita di cui
erano dotati solo coloro che possedevano un talento o un dono particolare, tale
visione si puo dire ampiamente superata, anche se ¢ ancora difficile da sradica-
re nell’immaginario comune, pur non essendo supportata da alcuna evidenza
scientifica che la renda credibile o condivisibile. Al contrario, le piu recenti
scoperte nel campo delle neuroscienze hanno dimostrato, grazie alle tecniche
di neuroimaging, come la musica sia presente in diverse regioni del cervello e
sia in grado di far attivare contemporaneamente ¢ rapidamente aree cerebrali
presenti in entrambi gli emisferi, soprattutto la corteccia visiva, quella uditiva e
quella motoria. Quest’attivazione si manifesta anche quando la musica ¢ sem-
plicemente ascoltata, o addirittura solo immaginata (Collins, 2014). Inoltre, le
neuroimmagini hanno dimostrato come esistano dei circuiti neuronali specifici
per Pattivita musicale e distinti da quelli dedicati ad altre abilita. Pur essendo-
ci delle aree in comune, alcune di quelle attivate per la musica sono diverse,
per esempio, da quelle attivate per il linguaggio, come dire che 1’esperienza
musicale ¢ accessibile anche qualora siano presenti deficit che riguardano 1’e-
spressione verbale. Muovendo da tali studi, viene ridefinito anche il concetto di
attitudine musicale, che non deve essere considerata come un dono o un talento
riservato, bensi la misura della musicalita propria di ciascun individuo. Interes-
sante in questo senso ¢ richiamare le parole di Edwin E. Gordon, musicista e
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ricercatore specializzato nel campo dell’educazione musicale, secondo il quale
“la capacita potenziale di comprendere la musica non ¢ un’attitudine speciale
concessa a pochi eletti: tutti gli esseri umani la possiedono in misura maggiore
o minore” e che “cosi come non vi sono bambini del tutto privi di intelligenza,
non esistono bambini del tutto privi di attitudine musicale” (Gordon, 2006, p.
20). Secondo I’autore, tale attitudine ¢ innata e in grado di svilupparsi, a secon-
da delle esperienze personali vissute: ognuno di noi nasce dunque con un certo
grado di attitudine musicale, che puo essere influenzata dalla qualita dell’am-
biente. Questo significa, per un verso, che puod svilupparsi in presenza di un
ambiente musicale ricco e variegato e, dall’altro, che puo decrescere in assenza
di esso. Individui che nascono con un’attitudine musicale simile, dunque, in
base alle esperienze possono svilupparla in maniera diversa, o non svilupparla
affatto, cosi come individui con attitudine bassa alla nascita possono incre-
mentarla e “superare” altri in possesso di un potenziale iniziale piu alto. Come
molte altre caratteristiche individuali, anche I’attitudine musicale ¢ ripartita in
maniera uniforme nella popolazione, con una maggioranza di individui con
capacita potenziali medie, e una minoranza con potenzialita al di sopra e al di
sotto della media (Gordon, 2003). Alla base di questo potenziale ci sono anche
predisposizioni genetiche che definiscono la ricettivita del bambino alla musica
gia in etd prenatale, a sua volta influenzata dall’ambiente musicale in cui ha
vissuto la madre durante la gravidanza e dagli stimoli sonori e musicali da lei
stessa prodotti. L attitudine musicale si configura dunque come una potenziali-
ta posseduta da ogni essere umano, in maniera variabile, misurabile e suscetti-
bile di sviluppo. E una possibilita interiore e, in quanto tale, non coincide con
il rendimento né tantomeno con le competenze: queste possono essere apprese
attraverso percorsi di educazione specifici, strutturati anche in base e nel rispet-
to delle caratteristiche individuali di ognuno, € non possono essere considerate
la base da cui partire. In quest’ottica & importante che le scuole secondarie a
indirizzo musicale (SMIM) diano a ogni individuo, anche con disabilita o altri
bisogni educativi speciali, la possibilita di accedere a percorsi di educazione
strumentale attraverso una valutazione di tipo inclusivo, nell’ambito della qua-
le ognuno possa esprimere al meglio la propria musicalita a prescindere dalla
performance e da eventuali conoscenze pregresse.

2. Articolazione della prova orientativo-attitudinale
La prova orientativo-attitudinale proposta ¢ strutturata a partire dalle consi-

derazioni fin qui emerse. E molto importante notare come essa si basi su com-
piti autentici, aperti anche a diverse risposte e che non hanno una risoluzione
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unica e rigidamente definita (Trinchero, 2017). L’insegnante, pit che essere
un esaminatore che valuta le risposte attraverso il dualismo giusto/sbagliato, ¢
quindi invitato a porsi come una guida che, suonando con e per gli allievi, pro-
pone attivita volte a misurare la loro attitudine alla comunicazione espressiva
con 1 suoni, con un atteggiamento di apertura rispetto alle diverse soluzioni
possibili che possono essere attuate in risposta alla consegna. In questo senso,
I’insegnante si pone come un adulto musicalmente competente che mostra lui
stesso in prima persona cid che viene richiesto, prima ancora di chiederlo agli
allievi. Nell’ottica dell’inclusive assesment, quindi, si propone che la prova
venga a essere svolta in piccoli gruppi di allievi, al fine di creare un clima di
serenita e collaborazione che aiuti a gestire gli aspetti emotivi spesso collegati
a tale tipo di attivita, contribuendo anche a diminuire la ritrosia che potrebbe
falsare le risposte degli allievi con bisogni educativi speciali. Al fine di rendere
la prova inclusiva e mettere ogni allievo in grado di svolgerla, le consegne pre-
vederanno 1’utilizzo del corpo e della voce attraverso i quali gli allievi saranno
invitati a esprimersi in relazione alle proposte dell’insegnante. L’obiettivo ¢
quello di coinvolgerli in un’esperienza musicale pratica, autentica e significa-
tiva che nasca anche dall’interazione tra pari e non solo con I’insegnante.

Come si vedra nella descrizione delle prove nel dettaglio, uno dei docenti
in commissione, seduto al pianoforte, suonera, o ancor meglio cantera ac-
compagnandosi, due brani semplici, diversi per metro e forma e, se possibile,
anche modo.

Per ogni brano verranno proposte attivita volte a valutare 1’attitudine rit-
mica e quella melodica, in maniera separata. Per esempio i candidati saranno
invitati a:

— seguire in movimento;

— seguire con un battente (o due, a scelta) su un tamburo;

— improvvisare brevi sequenze ritmiche;

— ripetere cantando, al termine del brano, la frase ritornello;

— completare cantando un’ultima nota la frase melodica lasciata sospesa;

— completare cantando una frase di risposta la domanda melodica lasciata
sospesa;

— completare suonando una frase di risposta su uno strumento ritmico la
domanda ritmica lasciata sospesa.

Durante la prova, gli altri docenti in commissione osserveranno le risposte
degli allievi compilando un’apposita griglia di cui si fornisce un esempio nei pa-
ragrafi 2.1.2 e 2.1.4. Gli allievi svolgeranno la prova in gruppo, ma ¢ bene ricor-
dare che la valutazione sara individuale. In aggiunta alla prova verra anche soste-
nuto un colloquio col candidato o la candidata sulle motivazioni che spingono a
intraprendere lo studio di uno strumento e sull’eventuale scelta dello strumento.
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2.1. Descrizione dei materiali forniti

I materiali forniti per la prova orientativo-attitudinale consistono in quan-
to di seguito descritto.
— Esecuzione ritmica:

descrizione consegne del docente agli allievi per la prova su ascolto —
esecuzione ritmica (si veda paragrafo 2.1.1);

descrizione azioni degli allievi per la prova su ascolto — esecuzione
ritmica, descrittori per I’osservazione con relativo punteggio (si veda
paragrafo 2.1.2);

griglia sinottica n. 1 relativa all’esecuzione ritmica (consegne docente,
azioni allievo, osservazione con relativo punteggio (materiale disponi-
bile nella pagina web del volume, alla quale si accede dal sito https://
series.francoangeli.it/index.php/oa).

— Esecuzione melodica:

descrizione consegne del docente agli allievi per la prova su ascolto —
esecuzione melodica (si veda paragrafo 2.1.3);

descrizione azioni degli allievi per la prova su ascolto — esecuzione
melodica, descrittori per 1’osservazione con relativo punteggio (si
veda paragrafo 2.1.4);

griglia sinottica n. 2 relativa all’esecuzione melodica (consegne docen-
te, azioni allievi, osservazione con relativo punteggio (materiale dispo-
nibile nella pagina web del volume, alla quale si accede dal sito https://
series.francoangeli.it/index.php/oa).

— Materiali ed esempi per 1’organizzazione della prova:

elenco di brani utilizzabili (allegato 1, p. 185);

spartito di un brano di esempio per la prova orientativo-attitudinale
(allegato 2, p. 186);

spartito di un brano con esempio di esecuzione per la consegna n. 1
(prova ascolto — esecuzione ritmica) (allegato 3, p. 187);

esempio esecuzione ritmica per la consegna n. 4 (prova ascolto — ese-
cuzione ritmica) (allegato 4, p. 189);

esempio di improvvisazione ritmica per la consegna n. 5 (prova ascol-
to — esecuzione ritmica) (allegato 5, p. 189);

esempio di esecuzione melodica ed esempio accompagnamento per la
consegnan. 1 (prova ascolto — esecuzione melodica) (allegato 6, p. 190);
esempio di esecuzione melodica per la consegna n. 2 (prova ascolto —
esecuzione melodica) (allegato 7, p. 191);

esempio di esecuzione melodica per la consegna n. 4 (prova ascolto —
esecuzione melodica) (allegato 8, p. 191);
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esempio di improvvisazione melodica per la consegna n. 5 (prova

ascolto — esecuzione melodica) (allegato 9, p. 192).

2.1.1. Descrizione consegne del docente agli allievi per la prova su
ascolto — esecuzione ritmica

Prova orientativo-attitudinale

Ascolto — Esecuzione ritmica

Piccoli gruppi di 3/4 alunni; un docente al pianoforte suona prima la musica n. 1 e poi la
musica n. 2* (vedi allegato 1)

Consegne del docente

‘ Azioni del docente

Seguite la musica camminando e muovendovi liberamente per la stanza

Abilita osservate: prontezza, -elasticita,
espressivita, morbidezza nella risposta ai
cambiamenti di velocita e articolazione

I1 docente esegue la musica n. 1 piu vol-
te (vedi allegato 2 ) ogni volta variandone
velocita, articolazione, intensita (vedi alle-
gato 3)

I docente esegue piu volte la musica n. 2,
con le stesse modalita

le mani

Fermandovi dove siete trovate il beat/il cuore/la pulsazione in questa musica, battendo

Abilita osservate: sincronizzazione, senso
ritmico

Il docente esegue la musica n. 1, avendo
cura di mantenere una velocita costante

Il docente esegue la musica n. 2, con le
stesse modalita

pulsazione piu forte/importante delle altre
e sentire

Prima avete battuto le mani su tutte le pulsazioni, adesso provate a sentire se ¢’¢ una

e, sempre battendo le mani, fatecela vedere

Abilita osservate: sincronizzazione, senso
metrico

Il docente esegue alcune volte la musica n.
1, avendo cura di mantenere una velocita
costante ed enfatizzando gli accenti metrici
Il docente esegue alcune volte la musica n.
2, con le stesse modalita

e/o sul corpo come se fosse un tamburo

Adesso vi faro sentire una frase e voi ripetetene il ritmo — il disegno ritmico con voce

Abilitd osservate: memorizzazione, sin-
cronizzazione, senso ritmico € metrico

I1 docente estrapola una frase dalla musica
n. 1, con lunghezza variabile trale 2 e le 4
battute** (vedi allegato 4), e ne esegue il
ritmo con voce (utilizzando le sillabe neu-
tre Ta/Pa***) e/o sul corpo. Per ogni allie-
vo avra cura di scegliere una frase diversa,
se il brano lo rende possibile

11 docente ripete il punto precedente, utiliz-
zando la musica n. 2
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5 | Adesso proviamo a dialogare con i suoni... Inventate una/piu sequenza/e ritmica/e in
risposta al mio ritmo/il mio disegno ritmico, con voce e/o sul corpo come se fosse un
tamburo

Abilita osservate: creativita, senso ritmico | Dopo aver eseguito nuovamente la musi-
e metrico ca n. 1, il docente improvvisa con voce
e/o sul corpo una nuova sequenza ritmica
con lunghezza variabile tra le 2 e le 4 bat-
tute (vedi allegato 5) rispettando il metro
del brano. Instaura un dialogo con ogni
singolo allievo proponendo 4 sequenze,
continuando anche nel caso ’allievo stia
in silenzio. Nel farlo avra cura di mantene-
re una velocita costante ed evitera sincopi,
terzine o figurazioni ritmiche complesse

Il docente ripete il punto precedente, utiliz-
zando la musica n. 2

* Nel proporre le varie prove il docente alternera le due musiche, coinvolgendo ogni volta
I’allievo con frasi del tipo “Adesso lo rifacciamo con un’altra musica!” o “Proviamo adesso
con questa musica!”

** I1 docente scegliera per esempio frasi della lunghezza di 4 battute nel caso di un brano con
metro binario, e frasi della lunghezza di 2 battute nel caso di un brano con metro quaternario.
L’importante ¢ che la frase rispetti il fraseggio proprio del brano, e non risulti né troppo lunga
né troppo breve.

*#% F importante eseguire il ritmo con la voce, utilizzando le sillabe neutre in esempio, oltre
che con il corpo e/o lo strumento al fine di facilitarne la ripetizione da parte dell’allievo.
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2.1.2. Descrizione azioni degli allievi per la prova su ascolto — ese-
cuzione ritmica, descrittori per [’osservazione con relativo punteggio

Griglia di valutazione prova orientativo-attitudinale

Ascolto — Esecuzione ritmica

Azioni dell’allievo Punteggio

Musica n. 1 Musica n. 2
Si=1|No=0| Si=1 | No=0

1 | Cammina e si muove liberamente per la stanza

Lo fa con continuita

Lo fa autonomamente

Lo fa in modo creativo, variando la modalita di
risposta in relazione alla forma dell’oggetto mu-
sicale*

Lo fa variando la modalita di risposta in relazio-
ne al gruppo**

2 | Sta nella pulsazione

Lo fa con continuita

Lo fa autonomamente

3 | Sta negli accenti metrici

Lo fa con continuita

Lo fa autonomamente

4 | Ripete la sequenza ritmica con voce €/0 corpo

Lo fa con continuita

Lo fa autonomamente

5 | Improvvisa le sequenze ritmiche con voce e/o
corpo

Sta nel dialogo ritmico con continuita

Lo fa autonomamente

Rispetta la lunghezza e il metro

Punteggio totale

* Per esempio in relazione ai cambiamenti di velocita e articolazione.

** Guarda gli altri, usa tutto lo spazio, non si scontra con gli altri, cambia i movimenti imi-
tando gli altri ecc.
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2.1.3. Descrizione consegne del docente agli allievi per la prova su
ascolto — esecuzione melodica

Prova orientativo-attitudinale

Ascolto — Esecuzione melodica

Piccoli gruppi di 3/4 alunni; un docente al pianoforte suona prima la musica n. 1 e poi la

musica n. 2 (vedi allegato 1)

Consegne del docente

Azioni del docente

Canter? il brano e mi fermero sulla penul-
tima nota della frase di canto. Puoi com-
pletare tu, con una nota finale?

Abilita osservate: intonazione, senso to-
nale

Il docente canta la musica n. 1 accompa-
gnandosi al pianoforte e fermandosi sulla
penultima nota. Il brano viene ripetuto
ogni volta, per permettere agli allievi di
rispondere individualmente. Non viene
richiesta specificatamente [’ultima nota
del brano, va bene una qualsiasi nota per-
tinente con 1’accordo di tonica (vedi alle-
gato 6)

Il docente ripete la richiesta, eseguendo la
musica n. 2

Canti con me la tonica, ogni volta che il
brano si interrompe ?*

Abilita osservate: intonazione, senso to-
nale

11 docente esegue il brano fermandosi ogni
frase (non necessariamente sull’accordo
di tonica) e chiede ad ogni allievo di di
intonare la tonica (vedi allegato 7)

11 docente ripete la richiesta, eseguendo la
musica n. 2

Adesso canterod nuovamente il brano, sen-
za interruzioni..Canti prima con me ¢ poi
da solo?

Abilita osservate: memoria, facilita melo-
dica, intonazione

Il docente canta la musica n. 1, sempre
accompagnandosi con il pianoforte, inse-
rendo alcune battute di introduzione per
facilitare 1’attacco e 1’intonazione da parte
dell’allievo (vedi allegato 6). Dopo aver
cantato con 1’allievo, continua a suonare
per permettere all’allievo di cantare da
solo, interrompendo 1’accompagnamento
per qualche battuta, al fine di valutarne
I’intonazione anche a secco

11 docente ripete la richiesta, eseguendo la
musica n. 2
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Cantero alcune frasi della melodia, la-
sciandola incompleta... Quando mi fer-
mo, la completi tu?

Abilita osservate: senso tonale, intonazio-
ne, memoria melodica

11 docente esegue la musica n. 1, ferman-
dosi dopo aver cantato la prima frase e
chiedendo ad un allievo di completare
cantandone la seconda (vedi allegato 8).
Prosegue cantando la terza frase e lascian-
do completare ad un altro allievo con la
quarta e cosi via. Prima di procedere con
la richiesta fara un breve esempio affinché
la consegna sia chiara

11 docente ripete la richiesta, eseguendo la
musica n. 2

Adesso proviamo a dialogare con i suo-
ni... lo canterd una breve melodia e tu ri-
spondimi cantando liberamente nel modo
che piu ti piace

Abilita osservate: creativita, memorizza-
zione, senso tonale/modale

1l docente suona la scala relativa alla to-
nalita della musica n. 1 e subito dopo im-
provvisa cantando una sequenza melodica
(vedi allegato 9) con lunghezza variabile
tra le 2 e le 4 battute, sempre accompa-
gnando con il pianoforte e rispettando la
struttura armonica del brano. Instaura un
dialogo con ogni singolo allievo propo-
nendo 4 sequenze, continuando anche nel
caso I’allievo stia in silenzio

1l docente ripete la richiesta, eseguendo la
musica n. 2

* Dopo aver dato la consegna e prima di procedere con la prova il docente avra cura di fare
alcuni esempi, intonando lui la tonica ogni volta che la musica si interrompe. Lo stesso sug-
gerimento andra seguito anche per le consegne successive, in cui il docente di volta in volta
mostrera cosa cantare e dove, intonando in prima persona.
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2.1.4. Descrizione azioni degli allievi per la prova su ascolto — esecu-
zione melodica, descrittori per [’osservazione con relativo punteggio

Griglia di valutazione prova orientativo-attitudinale

Ascolto — Esecuzione ritmica

Azioni dell’allievo Punteggio

Musica n. 1 Musica n. 2
Si=1|No=0| Si=1 | No=0

1 | Completa la frase intonando correttamente una
nota dell’accordo sulla tonica (non necessaria-
mente la tonica)

Lo fa autonomamente

Intona correttamente la tonica, anche quando la
melodia si ferma su un altro grado della scala
av/v)

Lo fa autonomamente

Si unisce al canto prontamente

Intonando correttamente tutta la frase

Mantenendo ’intonazione anche a secco, senza
sostegno strumentale

Completa le frasi riempiendo correttamente gli
spazi lasciati dall’insegnante

Lo fa con continuita

Lo fa autonomamente

Improvvisa la sequenza melodica con voce*

Sta nel dialogo sonoro con continuita (almeno 3
5 | risposte)

Lo fa autonomamente

Rispettando la tonalita e il modo

Punteggio totale

3. Prova orientativa in asincrono in caso di disabilita gravi

L’indirizzo musicale costituisce un’opportunita per la rilevazione, valo-
rizzazione e sviluppo di risorse espressivo-comunicative spiccate presenti
in allievi/e anche con disabilita gravi, in cui dette risorse possono risultare
vicarianti rispetto ad altre compromesse. Poiché la “definizione e la realizza-
zione delle strategie educative e didattiche devono sempre tener conto della
singolarita e complessita di ogni persona, della sua articolata identita, delle
sue aspirazioni, capacita e delle sue fragilita” (MIUR, 2012) si ritiene possi-
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bile, nei detti casi di disabilita grave in cui la famiglia abbia notato spiccate
capacita di espressione musicale, anche nella gestione manuale di oggetti
sonori e/o strumenti, prevedere anche prove orientative realizzate in asincro-
no. La famiglia che abbia osservato dell’allievo/a in uscita dalla scuola pri-
maria delle evidenti attitudini alla comunicazione musicale dovrebbe avere
la possibilita di produrre, al momento della pre-iscrizione, numero sei video,
di max 1’di durata ciascuno, in cui il candidato/a realizzi, con il supporto di
due brani musicali anche registrati, diversi tra loro per movimento e misura,
le prove descritte ai punti 1-3 (1. seguire la musica in movimento; 2. seguire
la musica suonando con un battente su uno strumento a percussione; 3. im-
provvisare sequenze su uno strumento).

Le prove cosi ottenute saranno osservate con i medesimi indicatori uti-
lizzati per quelle degli altri candidati, a prescindere dall’eventuale decisione
della scuola di riservare delle quote di iscrizione agli allievi con disabilita
grave.

In questa prospettiva, si ritiene che la scuola secondaria di I grado a indi-
rizzo musicale debba comunque dotarsi di un laboratorio musicale inclusi-
vo, progettato in funzione degli allievi con disabilita interessati all attivita
musicale che frequentano la scuola, iscritti 0 meno che essi siano ai corsi a
indirizzo (vedi il successivo par. 6.1).

3.1. Attivazione di laboratori musicali integrati

“In quanto comunita educante, la scuola educa una diffusa convivialita
relazionale, intessuta di linguaggi affettivi ed emotivi, ed ¢ anche in grado
di promuovere la diffusione di quei valori che fanno sentire i membri della
societa come parte di una comunita vera e propria. La scuola affianca al com-
pito dell’insegnare ad apprendere quello dell’insegnare a essere” (MIUR,
2012). La modalita tipica dell’essere in musica era ben colta dal gia citato
DM 201/99, che ha messo a ordinamento 1 corsi a indirizzo musicale nella
scuola media, con riferimento alla musica d’insieme. Al punto 1 dell’allegato
A, infatti, si puo leggere “adeguata attenzione viene riservata a quegli aspetti
del far musica, come la pratica corale e strumentale di insieme, che pongono
il preadolescente in relazione consapevole e fattiva con altri soggetti”. La ri-
chiesta di quest’attenzione deriva dall’osservazione di come la prassi musica-
le, soprattutto nella musica d’insieme, abbia evidenti risvolti sull’intelligenza
sociale e psico-emotiva della persona: il linguaggio musicale vi diviene me-
diatore e canale di espressione privilegiato di stati emotivi e affetti vitali nella
costruzione di un fenomeno sociale basato sull’esperienza attiva. In questa
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prospettiva, I’apprendimento viene riconosciuto come un processo caratteriz-
zato dalla partecipazione e dal coinvolgimento dell’individuo all’interno di
un determinato contesto d’azione nel quale si trova a operare. L’individuo, in-
fatti, riscontra un accrescimento cognitivo ogniqualvolta si relaziona ad altri
in un contesto di socializzazione produttiva, come nel caso degli ensemble di
musica d’insieme. Che sia un piccolo ensemble strumentale, o una grande or-
chestra, o un coro, o una mini-compagnia di teatro musicale, o di danza etnica
o storica accompagnata da musica dal vivo, la socializzazione vi risponde
sempre a una collaborazione tra individui al fine di perseguire, costruire e re-
alizzare uno scopo comune. E fortemente auspicabile, dunque, che all’interno
di ogni SMIM, con gli insegnanti di sostegno musicisti presenti nell’organico
della scuola (Ferrari e Santini, 2014; Rizzo, 2014) oppure con i docenti di
musica e strumento in grado di dedicare un pacchetto orario a questi progetti,
vengano attivati laboratori musicali inclusivi di tipo integrato, a completare
e arricchire 1’offerta formativa della scuola, attraverso la costruzione di una
0 piu comunita di pratica (Wenger, 1998). Questi laboratori dovrebbero po-
ter accogliere anche allievi con disabilita non iscritti ai corsi a indirizzo, che
possano cosi essere coinvolti in processi di cooperazione e collaborazione.
La comunita di pratica musicale, in questo senso, puo arrivare a configurarsi
come spazio sicuro, luogo di interazione tra pari, in cui i partecipanti possono
manifestarsi all’interno di dialoghi sonori nei quali veicolare contenuti sim-
bolici ed emotivi altrimenti difficili da esprimere.

4. Garantire D’accessibilita ai corsi di strumento in caso di molte
domande: possibili criteri

Una delle questioni cruciali emerse nel confronto del focus group riguarda
I’accessibilita degli allievi con disabilita o con DSA nel caso in cui il numero
di richieste degli allievi superasse i posti a disposizione. Nella prospettiva
di garantire a tutti gli allievi I’opportunita di avvalersi di un potenziamento
dell’attivita musicale, si ritiene importante innanzitutto coinvolgere gli orga-
ni collegiali della scuola e, per esempio, a seguito di un confronto all’interno
del Consiglio di istituto, indicare nel Regolamento di istituto quali sono i
criteri di accesso a cui si fara riferimento.

Si elencano di seguito alcuni criteri che sono emersi nel corso della ri-
cerca e che possono essere presi in considerazione nell’ambito di suddetto
confronto:

— stabilire una quota riservata di allievi con disabilita e con DSA (per esem-

pio uno ogni 10);
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— predisporre 1’orario degli docenti di strumento in modo flessibile recupe-
rando quote orarie da destinare a lezioni aggiuntive;

— impegnare il docente di strumento in servizio sul potenziamento a svolge-
re lezioni aggiuntive di strumento musicale;

— coinvolgere il docente di sostegno musicista;

— definire ore aggiuntive per il docente di strumento, dal fondo di istituto
oppure su progetti finanziati da enti esterni alla scuola.
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Allegato 1 — Prova orientativo-attitudinale

Brani suggeriti

Musica n. 1 Musica n. 2

Twinkle Twinkle Little Star (traditional) He’s a Pirate (dal film I Pirati dei Caraibi)
Oh!Susannah (S. Foster) Cam Camini (dal film Mary Poppins)

Inno alla gioia (L. Van Beethoven) Hedwig’s theme (dal film Harry Potter)
Fra Martino (traditional) Per Elisa (L. Van Beethoven)

Oh when the saints (spiritual) Ninna nanna (J. Brahms)

Oh che bel castello (popular) Notti d’oriente (dal film Aladdin)

Il docente potra scegliere anche brani diversi da quelli suggeriti ma nel
farlo sara importante proporre sempre due musiche con metri diversi. Qualo-
ra sia possibile sara bene differenziare i brani anche per modo e forma.

Le tonalita in cui eseguire i diversi brani potranno oscillare tra la e re:
I’importante ¢ che la melodia non scenda al di sotto del sol 2 e non vada oltre
al do 4.
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Allegato 2 — Prova ascolto — esecuzione ritmica

Twinkle Twinkle Little Star

‘Traditional
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Allegato 3 — Prova ascolto — esecuzione ritmica — Consegna 1

Twinkle Twinkle Little Star

(Seconda esecuzione)
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Twinkle Twinkle Little Star

(Terza esecuzione)
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Allegato 4 — Prova ascolto — esecuzione ritmica — Consegna 4

Twinkle Twinkle Little Star

(Ritmo)
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Allegato 5 — Prova ascolto — Esecuzione ritmica — Consegna S
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(Improvvisazione ritmica)

Daocente Allievo 1 Daocente
g E | | D | m |
8 Allievo 2 Dacente
Ally Docente
15
H - | - : - : - : J J J ) i
20 1eVo 4
T - 3 ﬂ o m ‘ | I | | T
'''' - T - T - T - T - L]
189

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



Allegato 6 — Prova ascolto — esecuzione melodica — Consegna 1

Twinkle Twinkle Little Star
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Allegato 7 — Prova ascolto — esecuzione melodica — Consegna 2

Twinkle Twinkle Little Star
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Allegato 9 — Prova ascolto — esecuzione melodica — Consegna 5
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12. I criteri per la valutazione dell’esame di Stato.
Una proposta per i corsi a indirizzo musicale
nell’ambito della dialettica didattica-valutazione

di Anna Bonaldo, Marcella Maio, Maria Luisa Nicelli,
Fabio Sebastiani, Adalgisa Serrecchia, Anna Maria van der Poel,
Amalia Lavinia Rizzo"

1. Premessa

Nell’ambito dei lavori dei focus group attivati nel corso della ricerca’,
considerando come naturale conclusione del percorso di studi relativo I’Esa-
me di Stato della scuola secondaria di primo grado, si ¢ manifestata la ne-
cessita di codificare in qualche maniera e di prevedere delle indicazioni e
suggerimenti, per quanto non prescrittivi, a tale proposito. A questo scopo
¢ stato costituito un sottogruppo® che ha speso energie e competenze in re-
lazione al tema di come sostenere, rendere codificabile, conferire valore, e
provare a costruire una valutazione piu corretta possibile della prova pratica
di strumento prevista all’interno dell’esame di Stato del primo ciclo di istru-
zione (DM n. 201 del 6 agosto 1999 art. 8; d.lgs. 62 del 2017 art. 8 comma
5; DM n. 741 del 2017 art. 10 comma 4).

Al fine dell’elaborazione di criteri da condividere con le SMIM, i compo-
nenti hanno ritenuto importante sottolineare come la prova finale non vada
considerata come una sorta di “esibizione” a margine dell’esame che “allieti
la commissione” o che mostri doti “esterne/altre” del candidato, ma che tale
prova debba far parte a tutti gli effetti della valutazione propria dell’esame.
Cosi come le altre prove previste durante 1’esame infatti, la prova pratica di
strumento va considerata una “fotografia” delle competenze acquisite dal
candidato in quella disciplina e non solo. All’interno del gruppo di lavoro
si ¢ ritenuto importante anche sottolineare che il percorso di apprendimento
relativo allo strumento viene gia valutato, ben prima dell’esame, con la vo-

* 1l capitolo ¢ stato elaborato e scritto in modo congiunto dalle autrici e dall’autore.

! Per una sintesi, si veda il capitolo di F. Sapuppo nel presente volume.
2 11 sottogruppo ¢ formato da autrici e autori del presente capitolo.
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tazione di ammissione della disciplina stessa. Tale consapevolezza conferma
la necessita di una valutazione effettiva di una prova di strumento che sia
integralmente e significativamente inserita nell’ambito dell’esame.

Date le premesse, che miravano a proporre una griglia che fosse fruibile
su tutto il territorio nazionale e indipendentemente dai contesti, si ¢ voluto
sintetizzare al massimo il numero degli indicatori e tentare di rendere espli-
citi i descrittori che possano chiarire 1’attribuzione della votazione.

Pertanto, oltre agli indicatori che hanno voluto definire gli elementi da
valutare entrando nello specifico delle competenze e valido per qualsiasi
strumento (per esempio Precisione ritmica e melodica e Interpretazione) si
¢ voluto inserire il criterio Presentazione e contestualizzazione nel percorso
d’esame che connotasse in modo chiaro ed evidente la sua collocazione di
tale prova all’interno del percorso pluridisciplinare. Senza tale precisazione,
infatti, si ¢ considerato che la valutazione avrebbe potuto essere riferibile
a qualsiasi altro contesto di studio dello strumento musicale (per esempio
scuole di musica, associazioni, accesso ai conservatori e simili), mentre si ¢
ritenuto particolarmente importante, anche ai fini del conferimento di dignita
professionale ai docenti di strumento delle SMIM, esplicitare il riferimento
alla prova d’esame. A tal fine, si propone anche una codifica della percen-
tuale di attribuzione del valore della prova stessa all’interno del computo
complessivo della valutazione.

Al fine di chiarire il piu possibile I’interpretazione della terminologia uti-
lizzata, la proposta comprende anche un glossario che intende aiutare i colle-
ghi che volessero impiegare i criteri indicati.

2. La gestione inclusiva della prova di strumento musicale nell’am-
bito dell’esame di Stato: possibili accorgimenti e avvertenze

At fini di una gestione della prova dello strumento musicale integrata e
significativa nell’ambito dell’esame di Stato, si ¢ anche ragionato su alcuni
elementi che potessero renderla inclusiva fin dalla sua preparazione.

La definizione di tali elementi nell’elenco di seguito presentato ha tenu-
to conto delle esperienze dei componenti del gruppo in relazione alle loro
esperienze con gli allievi con disabilita, con DSA o altri bisogni educativi
speciali.
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2.1. Preparazione della prova nel corso dell’anno in un’ottica in-
clusiva

La preparazione della prova per gli allievi con disabilita e con DSA terra
ovviamente conto di quanto indicato in termini didattico-valutativi rispetti-
vamente nei Piani Educativi Individualizzati (PEI) e nei Piani Didattici Per-
sonalizzati (PDP).

Considerando che per I’allievo con disabilita la valutazione degli appren-
dimenti deve essere coerente con il PEI ai sensi della legge 104 del 1992
“Legge-quadro per I’assistenza, I’integrazione sociale e i diritti delle persone
handicappate” e che per I’allievo con DSA deve essere coerente con il PDP ai
sensi della legge 170 del 2010 “Nuove norme in materia di disturbi specifici
di apprendimento in ambito scolastico”, si indicano di seguito una serie di
aspetti di cui € opportuno tener conto:

— adeguare il percorso di preparazione all’esame finale del primo ciclo per
I’alunno con disabilita e DSA alle difficolta specifiche;

— scegliere dei brani che non siano troppo lunghi soprattutto per i tempi
limitati di concentrazione e di attenzione;

— nella scelta del brano da eseguire all’esame, tener conto sia delle difficolta
prassiche sia del carico cognitivo che esso comporta al fine di facilitare al
massimo una performance soddisfacente;

— svolgere la prova di strumento all’inizio dell’esame o, in ogni caso, deci-
dendo la tempistica in accordo con I’allievo che ne deve essere informato.
Per gli allievi con disabilita e DSA, nel corso della didattica si possono

anche prevedere i seguenti strumenti compensativi da utilizzare in sede di

esame:

— spartiti pentagrammati adattati, per esempio semplificati, ingranditi e/o
colorati;

— spartiti con notazione alternativa;

— tavola posizioni dello strumento;

— glossario dei termini tecnici dello strumento;

— LIM dove proiettare lo spartito musicale ed evidenziare con un colore la
nota che man mano deve essere suonata;

— software didattico (per scrivere e leggere le note su uno spartito);

— scanner/OCR per digitalizzare gli spartiti cartacei;

— spartiti da scrivere direttamente sul computer;

— computer, tablet, iPad.
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Inoltre, in riferimento anche agli allievi con disabilita e con DSA?3, alla
luce dei riferimenti teorici descritti nella prima parte del volume, nell’ambito
del legame esistente tra la didattica e la valutazione, si ricorda la necessita di
preparare il brano prescelto anche in considerazione delle seguenti strategie
didattiche efficaci (Chiappetta Cajola e Traversetti, 2017; Calvani e Trinche-
ro, 2019)*

— ragionare insieme all’insegnante per comprendere la struttura del brano
(ritmica, melodica, armonica e formale) e sintetizzarla utilizzando colori
e organizzatori grafici della conoscenza (schemi, mappe ecc.);

— studiare il brano in sezioni insieme all’insegnante o a un compagno tutor
che si pongono da modello per gli aspetti sia motorio-prassici sia cogni-
tivi. Questi ultimi riguardano anche la scelta della modalita migliore per
studiare il brano e superare le difficolta tecniche;

— valorizzare il ruolo dell’errore come via per 1’apprendimento consape-
vole;

— disporre della registrazione audio/video della lezione con le indicazioni
dell’insegnante su come superare le difficolta di apprendimento;

— dividere il compito in sotto-compiti e stabilire con 1’allievo le modalita
per organizzare i tempi e il setting di studio a casa;

— parlare con I’allievo degli aspetti emotivi che si attivano durante 1’ese-
cuzione strumentale in vista di una verifica e individuare le modalita mi-
gliori per gestirli.

Per tutti gli allievi che frequentano il corso musicale, il gruppo ha inoltre
individuato i1 seguenti ulteriori accorgimenti:

— prevedere la figura di un docente tutor che segua individualmente I’alun-
no, funga da supporto nella costruzione dell’elaborato e faccia da tramite
con il coordinatore di classe;

— rendere partecipe 1’alunno nella scelta del brano per creare consapevolez-
za ed evidenziare il percorso di maturazione rispetto alle proprie capacita
e agli obiettivi raggiunti nel triennio;

— organizzare con largo anticipo la scelta dell’argomento dell’elaborato per
una preparazione accurata che trasmetta all’allievo sicurezza e serenita
anche a livello emotivo, creando un percorso di preparazione di alcuni

3 Al fine di proporre un esempio di una progettazione personalizzata di strumento musi-
cale per gli allievi con DSA, nel sito dell’editore si propone un esempio di PDP per strumento
musicale elaborato dalla professoressa Adalgisa Serrecchia, docente di violino e referente
BES in servizio presso I’Istituto Comprensivo Rizziconi di Reggio Calabria, Dirigente scola-
stico dott. Giuseppe Martino.

4 Molteplici strategie didattiche utili allo sviluppo delle competenze strumentali sono de-
scritte nel corso del presente volume.

196

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



mesi. A tal proposito, si sottolinea I’importanza di collegare il brano da
eseguire al percorso dell’elaborato, in modo che possa contribuire a valo-
rizzare 1’argomento scelto.

Per quanto riguarda le accortezze da seguire in sede di esame, si propon-

gono le seguenti:

la valutazione deve riguardare unicamente la prova pratica d’esame e cosi
come per le altre discipline ¢ opportuno evitare di esprimere giudizi o
valutazioni gia previste in precedenza con il voto di ammissione

la prova pratica potra essere svolta sia all’inizio sia al termine dell’e-
sposizione dell’elaborato, concordando con 1’allievo il momento ritenuto
maggiormente facilitante;

la prova pratica puo essere svolta individualmente o in piccoli gruppi, ma
la valutazione ¢ individuale, in nessun caso ¢ prevedibile una valutazione
collettiva;

¢ opportuno prevedere una presentazione del brano che funga da “intro-
duzione all’ascolto”, attraverso la quale 1’allievo possa contestualizzare il
brano non solo all’interno dell’argomento scelto, ma anche dal punto di
vista degli aspetti formali della composizione musicale.

Inoltre, ai fini della valutazione, si propone di:

predisporre una griglia valutativa che contenga pochi indicatori e i cui
descrittori siano semplici ma efficaci per I’attribuzione del voto (si veda
I’esempio proposto nel paragrafo seguente);

attribuire una percentuale definita (per es. 20%) alla prova pratica di stru-
mento nel computo complessivo del voto finale.

. La griglia di valutazione e il glossario

Di seguito si propone la griglia elaborata nell’ambito della ricerca e con-

tenente 1 tre criteri individuati con 1 relativi descrittori € voti numerici.

Per alcuni termini del terzo criterio sui quali il gruppo di lavoro si € molto

interrogato al fine di definire con la massima precisione possibile sia il crite-
rio stesso sia il descrittore, si propone un glossario esplicativo.

La griglia ¢ disponibile in formato Word nella pagina web del volume,

alla quale si accede dal sito https://series.francoangeli.it/index.php/oa.
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3.1. 1l glossario

1) Contestualizzazione: la contestualizzazione puo fare riferimento a una
serie di elementi pertinenti al percorso d’esame che hanno condotto
I’alunno/a a scegliere i brani presentati. A titolo di esempio si citano i
possibili collegamenti pluri e interdisciplinari, il rapporto con la propria
sfera socio-affettiva e/o aspetti dell’educazione civica.

2) Organica: il collegamento viene sviluppato in maniera coerente e coordi-
nata con I’insieme di argomenti o discipline piu affini.

3) Ricercata: il collegamento ¢ originale, creativo e con I’apporto personale
dell’alunno.

4) Esaustivo: il collegamento ¢ approfondito ed esauriente e illustra tutti gli
aspetti pertinenti del nesso fra la scelta dei brani e il percorso d’esame.

Riferimenti bibliografici

Calvani Antonio, Trinchero Roberto (2019), Dieci falsi miti e dieci regole per inse-
gnare bene, Carocci, Roma.

Chiappetta Cajola Lucia, Traversetti Marianna (2017), Metodo di studio e DSA, Ca-
rocci, Roma.

MIUR (2011), Linee guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti con
Disturbi Specifici dell’Apprendimento 12 luglio 2011.

Riferimenti normativi

Decreto legislativo n. 62 del 2017, Norme in materia di valutazione e certificazione
delle competenze nel primo ciclo ed esami di Stato, a norma dell’articolo I,
commi 180 e 181, lettera i della legge 13 luglio 2015 n. 107.

Decreto ministeriale n. 201 del 6 agosto 1999, Riconduzione a ordinamento dei corsi
sperimentali a indirizzo musicale nella scuola media ai sensi della legge. 3 mag-
gio 1999, n. 124 art. 11, comma 9.

Decreto ministeriale n. 741 del 2017, Esame di Stato conclusivo del primo ciclo di
istruzione.

Legge n. 104 del 1992, Legge-quadro per [’assistenza, [’integrazione sociale e i
diritti delle persone handicappate.

Legge n. 170 del 2010, Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimen-
to in ambito scolastico.
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13. Didattica dello strumento musicale inclusiva:
un’introduzione

di Mariateresa Lietti, Gabriele Rubino, Francesca Vergani”

1. Inclusione: una sfida per le SMIM

Nel 1975 ¢ stato per la prima volta introdotto lo strumento musicale
nella scuola media pubblica, con lo scopo di sperimentare modalita
per integrarne lo studio con quello dell’educazione musicale e delle al-
tre discipline, in un’ottica non tecnicistica, ma formativa e orientativa.

Le finalita sono state poi ribadite nei successivi decreti del 79 e del 96,
specificando maggiormente i concetti di formativo e orientativo, arricchen-
dole dell’elemento educativo e sottolineando come la musica potesse essere
strumento di integrazione e crescita personale.

Quest’ottica ha rappresentato un vero capovolgimento di cui forse oggi non
ci si rende conto: si € passati dallo strumento musicale riservato a pochi eletti —
con doti particolari, che diventeranno musicisti — allo strumento per tutti, utile
alla crescita personale e, solo in alcuni casi, destinato alla professione.

Sicuramente 1’istituzione di questa sperimentazione ¢ stata fortemente
voluta e determinata da fermenti e movimenti di pensiero, ma ha, nello stesso
tempo, messo in moto grandi cambiamenti.

E stato infatti necessario ripensare in modo sistematico i modelli di inse-
gnamento in modo che fossero utili per tutti e tutte, indipendentemente dalle
scelte future: lo studio dello strumento doveva essere un’esperienza signifi-
cativa anche per chi non I’avrebbe continuato (o I’avrebbe continuato in ma-
niera amatoriale) e, contemporaneamente, fornire la necessaria preparazione
musicale e tecnica a chi avesse voluto proseguire a livello professionale.

* 11 capitolo ¢ stato elaborato in modo congiunto dai tre autori. In particolare, Gabriele
Rubino ha supervisionato il lavoro, Mariateresa Lietti ha scritto il paragrafo 1, Francesca
Vergani il paragrafo 2.
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Questi sono stati anni davvero importanti per quanto riguarda la didattica
strumentale e hanno visto un grande fermento di attivita, confronti, tentativi,
dibattiti, percorsi innovativi, pubblicazioni, convegni, esperienze non sem-
pre andati a buon fine, ma che testimoniano una grande vivacita e voglia di
mettersi in gioco da parte di docenti e studenti, ma anche del mondo musi-
cale e della scuola nel suo complesso. Non sempre questi tentativi sono stati
apprezzati in ambito accademico (il conservatorio ha guardato con molto
sospetto a questo fermento), ma hanno portato a importanti acquisizioni che
oggi nessuno mette piu in discussione. Pensiamo per esempio all’importanza
del far musica insieme: nella cultura e prassi conservatoriale questo avveniva
solo dopo il quinto anno (quando andava bene). Quando si ¢ cominciato a so-
stenere che si poteva farlo gia dalle prime lezioni e che aveva un’importanza
fondamentale non solo per motivare allo studio e per socializzare, ma anche
per far acquisire indispensabili capacita musicali e strumentali, questa ¢ stata
ritenuta un’eresia. Anni di pratica e sperimentazioni hanno perd dimostrato
la validita di questa intuizione e oggi nessuno ne dubita piu.

Oppure pensiamo all’importanza del suonare in orchestra, pratica che il
conservatorio considerava dannosa e che nelle scuole sperimentali si cercava
con fatica di avviare. Ora in tutti i conservatori si fa orchestra fin dai primi
anni, le esperienze di orchestre di qualita composte da giovanissimi sono
sempre piu frequenti e tutti ritengono questa una pratica indispensabile per
la formazione musicale e strumentale.

Purtroppo, pero, in alcune realta, la vivacita e la volonta di sperimentare
si e andata un po’ esaurendo nel tempo, temiamo anche a causa della ricon-
duzione a ordinamento delle scuole a indirizzo musicale (SMIM), avvenuta
nel 1999'.

Le importanti acquisizioni sono state mantenute, ma ci si ¢ un po’ adagia-
ti, talvolta si preferisce restare in campi noti e non rischiare nello sperimen-
tare nuovi materiali o nuovi percorsi. Anche le orchestre sono a volte portate
avanti un po’ come ovvia routine, raramente ci si interroga sugli obiettivi che
si vogliono raggiungere e sulle modalita e i materiali da adottare, si tende a
utilizzare repertori un po’ scontati e che indulgono al facile consumo. Sem-
pre piu spesso capita di imbattersi in esecuzioni poco curate, giustificate con
la prevalenza della motivazione socializzante, senza rendersi conto che vera
socializzazione, e quindi inclusione, c’¢ soltanto se I’esperienza musicale ¢
significativa e soddisfacente. Per fortuna la realta ¢ molto varia e le situa-
zioni di eccellenza non mancano, ma si € un po’ persa la spinta vitale che ha
sostenuto il percorso iniziale.

! Per un approfondimento sulla storia delle SMIM si veda il secondo capitolo.
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In questa realta, da tempo, si sta facendo strada I’esigenza di proporre lo
studio di uno strumento a tutte e tutti gli studenti che lo richiedano, anche
in presenza di Disturbi Specifici di Apprendimento o disabilitd pitt 0 meno
grave. D’altra parte, la scuola intera si sta muovendo verso proposte sempre
piu differenziate e accessibili, in modo che chiunque vi possa trovare un
posto adatto.

Ci troviamo percid di fronte a una nuova sfida: riuscire a costruire per-
corsi significativi con lo strumento musicale che non siano uguali per tutti e
tutte ma che siano attenti a esigenze, interessi, fisicita € competenze diverse
e che siano capaci di includere e valorizzare tutti e tutte anche in attivita di
gruppo, d’insieme e d’orchestra.

Di fronte a questa esigenza le diverse realta scolastiche hanno risposto in
vari modi: alcune rifiutando di aprire la frequenza dei corsi a indirizzo musi-
cale ad alunni e alunne con gravi disabilita nascondendosi dietro la “difficol-
ta” del suonare uno strumento (soprattutto per alcuni strumenti) e sostenendo
quindi I’impossibilita di proporlo, oppure utilizzando come alibi la mancan-
za di adeguata e specifica formazione dei docenti; altre, per fortuna, accettan-
do la sfida, mettendosi in gioco e provando, di nuovo, a sperimentare.

Proprio dalla necessita dell inclusione di tutti e tutte potrebbe arrivare la
spinta per ridare energia alla realta delle scuole a indirizzo musicale. Man-
tenendo — in alcuni casi, ribadendo — i punti fermi acquisiti si puo (si deve)
tornare a interrogarsi ¢ confrontarsi per costruire nuovi modelli di insegna-
mento che sappiano essere davvero individualizzati e nel contempo riescano
a far interagire — quindi suonare insieme — tutti e tutte. Bisogna sicuramente
tenere in conto la sensazione di inadeguatezza che chi opera avverte, ma
questo non puo essere un alibi per non fare, se mai un incentivo per acquisire
nuove competenze, magari anche pretendendo che le istituzioni scolastiche
organizzino le necessarie occasioni di formazione e di confronto con altre
realta che operano in questo settore.

2. Lo strumento musicale nella didattica inclusiva

Come emerso dal focus group relativo alla ricerca L insegnamento dello
strumento musicale nella didattica inclusiva: facilitatore o barriera per I’ap-
prendimento e la partecipazione degli allievi con disabilita e con disturbi spe-
cifici dell’apprendimento? Una ricerca nazionale nella scuola secondaria di 1
grado, diversi docenti, anche molto preparati, considerano 1’interazione musi-
cale, per esempio, con alunni con disabilita intellettiva e autismo una sfera di
azione prevalentemente del musicoterapeuta e non del docente di strumento
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e di musica, a prescindere da un’analisi dei bisogni e delle potenzialita della
persona, ma solo in virtt della sua qualita cognitiva ed emotiva. La sfida sicu-
ramente ¢ di trovare e diffondere strategie didattiche per aiutare i docenti a pre-
disporre percorsi educativi musicali per tutti, a partire dall’individualizzazione
richiesta dalla legislazione scolastica. La richiesta d’aiuto alla musicoterapia,
perod, non ¢ casuale e merita una riflessione. Da un lato, forse, la difficolta di
entrare in relazione con le difficolta psichiche ci spinge ancora a ricercare pro-
tezione nelle prassi riabilitative specialistiche, polarizzando pero 1’attenzione
sulla difficolta piuttosto che sulle risorse residue. Lavorare con un’allieva o un
allievo con grandi limiti nel pensiero, nella parola e nel movimento richiede
inoltre all’insegnante di mettere in discussione un approccio tecnicista-tradi-
zionale (Chiappetta Cajola e Rizzo, 2016) che forse gli ¢ pitu familiare, ma che
non risponde adeguatamente alle necessita dell’allievo. Ecco allora che il limi-
te che riconosciamo nello studente con disabilita sfida la relazione educativa
(Shattella, 2006). Questo incontro ¢ per ogni docente 1’occasione di ripensare
e approfondire le proprie competenze didattiche, meta-cognitive ed empati-
che, ma anche di allargare ’orizzonte di cid che considera fare musica. E
un’opportunita, a nostro avviso, di rileggere le condotte musicali (Delalande,
1993), non focalizzandosi solamente su aspetti tecnico-strumentali ¢ motori,
ma per coglierne le componenti simboliche, affettive e interattive. Componen-
ti che, peraltro, ogni bravo musicista non lascia da parte.

Dal focus group sono emerse con chiarezza, da parte delle e dei docenti,
la sensazione di inadeguatezza, 1’esigenza di confronto e formazione, a tratti
forse un po’ di ingenuita o poca chiarezza di alcuni fondamenti, ma sicura-
mente anche la disponibilita e la volonta di mettersi in gioco in prima perso-
na. Da qui ¢ indispensabile partire per dare vita a esperienze significative che
possano diventare dei “modelli” utili per tutte le SMIM, ma anche per i Licei
musicali e il Conservatorio, come ¢ gia avvenuto nel passato.

Noi crediamo che, anche nel caso delle SMIM, una scuola inclusiva sia
una scuola che si prepara per accogliere tutti coloro che desiderano frequen-
tarla e che cerca di essere responsabile dell’ apprendimento e della parteci-
pazione di tutti i suoi studenti, a prescindere dalle loro condizioni, esperienze
ed esigenze (Booth e Ainscow, 2014; Florian, 2014). In quest’accezione, il
termine “inclusione” ha un significato che va oltre all’attenzione agli stu-
denti con disabilita o con altri BES e propone una prospettiva piu generale,
caratterizzata dall’attenzione ai bisogni e agli interessi di tutti gli alunni e le
alunne (con o senza bisogni educativi speciali), dall’attenzione alle modalita
di apprendimento e alle preferenze e dalla valorizzazione delle potenzialita e
delle competenze di ciascuno come una ricchezza per il gruppo. Cosa signi-
fica questo parlando di educazione e pratica musicale?
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A nostro avviso, sicuramente il primo passo sarebbe garantire a ogni per-
sona che lo desideri (anche nel caso essa abbia dei Bisogni Educativi Specia-
li) la possibilita di cominciare un percorso musicale all’interno della SMIM,
scegliendo una “voce” che gli corrisponda per potersi esprimere e creando
prodotti musicali belli e intensi insieme al suo gruppo, in un contesto che ¢
stato pensato e rielaborato dall’insegnante perché sia accessibile e valoriz-
zante per tutti e tutte.

Riteniamo che proprio un percorso musicale e, in particolare, suonare uno
strumento, sia particolarmente utile perché ¢ un’esperienza in cui entrano
in gioco profondamente tutte e tre le componenti essenziali della persona:
il corpo, I’affettivita e il pensiero. Nell’attuale scuola si tende a privilegiare
e a dare valore soprattutto all’aspetto logico-razionale, trascurando gli altri
due, ma come ormai ben sappiamo questi aspetti sono inscindibili e non si
apprende se non sono curati in modo equilibrato.

Pensiamo che per fare questo sia necessario predisporre percorsi poten-
zialmente diversi, flessibili e personalizzati, modulati secondo le esigenze dei
nostri allievi (non solo nel caso di studenti con disabilita, DSA o altri Bisogni
Educativi Speciali, ma sulla base degli interessi, delle modalita di apprendi-
mento e degli obiettivi di ciascuno dei nostri studenti). All’interno dell’area
musicale, nelle SMIM, questo ¢ agevolato dal fatto che non esiste un per-
corso standard e si insiste invece, anche nei programmi e nelle indicazioni
ministeriali, sul fatto che I’insegnamento debba essere individualizzato, per
tutti. Anche la possibilita di organizzare gli orari in modo flessibile facilita
il poter strutturare diversi tipi di percorsi prevedendo momenti individuali e
momenti collettivi, in diversa misura, a seconda delle specifiche esigenze.
Questa flessibilita nella proposta ci permetterebbe di rendere la musica una
parte sempre piu integrata nel progetto di vita dello studente, valutando la
possibilita di indirizzare ciascuno verso il percorso che crediamo piu adatto
e che lui o lei, con le sue scelte e interessi, contribuira a indicarci (Demo,
2016)2003. Puo essere che qualcuno, infatti, sia interessato fin da subito a
uno strumento specifico e che invece qualcun altro abbia maggiormente bi-
sogno di potenziare competenze di tipo relazionale, motorio o affettive.

Siamo convinti che sia importante predisporre un contesto quotidiano di
apprendimento ricco, diversificato e plurale (Cohen et al., 1999; Tomlinson,
2014), in modo che ognuno possa trovare uno spazio adatto alle sue moda-
lita e ai suoi bisogni e in modo che ciascuno possa contribuire con le sue
competenze e la sua responsabilita al lavoro del gruppo. Quando diciamo
“contesto di apprendimento ricco”, intendiamo innanzitutto una proposta di-
dattica che contenga in sé diverse possibilita di accesso. L’ Universal Design
For Learning (Savia, 2016) suggerisce, infatti, che offrire ai nostri studenti la
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possibilita di accedere a un contenuto, partecipare o presentare cid che hanno
imparato attraverso diversi canali di comunicazione (che potrebbero essere,
in ambito musicale, per esempio quello della lettura, dell’ascolto, dell’in-
venzione o dell’imitazione) costituisca un modo efficace per fare in modo
che la nostra proposta didattica diventi un facilitatore all’apprendimento per
tutti, invece che una barriera. Utilizzando un solo canale, infatti, rischiamo
di favorire coloro che, per esempio, hanno grande competenza nell’ambi-
to della lettoscrittura e di penalizzare coloro che, invece, potrebbero avere
spiccate competenze di ascolto, di invenzione e imitazione piuttosto che di
lettura (Gardner, 1983). Ovviamente, questa offerta sara attenta a individuare
obiettivi di sviluppo e apprendimento per ciascuno, in modo che i nostri stu-
denti possano riconoscere ¢ valorizzare i loro punti di forza, aumentando la
propria autostima e senso di efficacia, ma anche rinforzare e progredire nelle
competenze meno forti (vedi cap. 14).

“Contesto di apprendimento ricco” significa secondo noi anche una pro-
posta ricca di possibilita, che permetta, in alcuni momenti, agli studenti di
scegliere fra diversi contenuti e diverse modalita di lavoro, oppure permetta
loro di proporre argomenti di loro interesse. La passione e 1’interesse sono,
infatti, motori fortissimi di apprendimento e, anche in ottica metacognitiva
e di autodeterminazione, il coinvolgimento degli studenti nella definizione
del proprio percorso scolastico ¢ stato individuato come pratica efficace nel
promuovere sia 1I’apprendimento che la partecipazione (Demo, 2016).

Infine, con “contesto di apprendimento ricco” intendiamo un confesto
improntato alla complex instruction (Cohen et al., 1999), in cui le richie-
ste del docente e le consegne non sono chiuse, altamente strutturate, in cui
gli studenti hanno un’unica possibilita di risposta identica per tutti. Cio che
viene richiesto alla classe invece presuppone abilita eterogenee e creativita,
ma soprattutto € una consegna aperta, cui gli studenti possono rispondere in
molti modi. Questo approccio permette, infatti, non solo di connotare ancora
una volta le differenze dei nostri studenti come necessarie per 1’elaborazione
di un prodotto stratificato e interessante, ma anche di dare un nuovo valore e
una nuova prospettiva all’errore (vedi capitolo sulla conduzione del gruppo
musicale inclusivo).

Noi immaginiamo/sogniamo tutto questo perché crediamo che la musica
contenga in sé una predisposizione a questa ricchezza. Essa, infatti, si svilup-
pa attraverso molti canali possibili, viene creata e prodotta da molti strumenti
tutti diversi fra loro e gli ensemble musicali prevedono che ciascuno suoni
una parte diversa ed ¢ proprio da questa diversita delle parti che scaturisce la
ricchezza e la bellezza del prodotto musicale. Si pensi, infine, alla quantita di
volte in cui I’orchestra ¢ utilizzata come metafora di un gruppo eterogeneo
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che si armonizza e che ¢ capace di creare insieme un prodotto che valoriz-
Zi tutti i suoi componenti. Per questo crediamo fortemente che non possia-
mo perdere questa occasione per rendere I’educazione e la pratica musicale
un’avanguardia per quanto riguarda I’inclusione e la valorizzazione di tutte
le persone!

Ovviamente, perché sia possibile realizzare questa prospettiva (o questo
sogno, che dir si voglia) € necessario un lavoro da parte di ogni docente,
perché essa prenda corpo all’interno di ogni classe e contribuisca a creare
un nuovo standard e un nuovo sistema scolastico veramente valorizzante per
tutte e tutti. E questo lavoro comincia dalla riflessione e dalla formazione.

Per questo motivo, [’intento dei seguenti capitoli e proprio rendere pra-
tica e vicina questa visione, attraverso tre competenze chiave che ciascun
docente di strumento musicale dovra sviluppare.

Nel primo capitolo sara trattato il tema dell’osservazione e dell’ascolto,
strumenti indispensabili per conoscere i propri ragazzi e le proprie ragazze e
predisporre percorsi e proposte adatti per ciascuno di loro. Nel secondo, sa-
ranno individuate alcune pratiche che permettano all’insegnante di condurre
il lavoro di un ensemble musicale inclusivo in modo sereno e valorizzante
per tutti. Nel terzo, particolare attenzione sara dedicata all’uso e alla rielabo-
razione delle partiture in modo che esse diventino accoglienti per tutte e tutti
1 nostri studenti.

I contesti di riferimento da cui provengono le nostre proposte sono diver-
sificati: da un lato le SMIM e I’attivita come docenti e consulenti esterni in
scuole di diverso ordine e grado, dall’altro il Centro Esagramma. Esse sono
frutto delle nostre esperienze, ma soprattutto dal confronto tra le stesse. 1l
Centro Esagramma ¢ una realta del Terzo Settore che da anni ha ideato ed
esportato in diversi contesti (come sara meglio descritto nei capitoli di Fran-
cesca Vergani e Gabriele Rubino) percorsi musicali inclusivi. Mariateresa
Lietti ¢ docente di violino nelle SMIM e da anni si dedica all’approfondi-
mento della didattica per allievi con BES e alla divulgazione di una pedago-
gia dell’inclusione. Nell’ambito di questo incontro, approfonditosi all’inter-
no del focus group della presente ricerca, ¢ stato possibile evidenziare quali
buone pratiche possano essere applicate nel contesto SMIM, cercando da
subito di adattare le proposte alle risorse scolastiche. Ci sembra, inoltre, che
questa diversita di sguardi rappresenti una ricchezza e possa indicare una di-
rezione di collaborazione tra realta, che sarebbe auspicabile mettere in atto.

1l taglio di questi capitoli sara molto operativo, ricco di esempi e di pro-
poste, che permettano di attualizzare in classe questa prospettiva. Abbiamo
volutamente evitato di tematizzare esclusivamente le pratiche e le strategie
dedicate a studenti con DSA o con disabilita, perché crediamo che cid che

206

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



suggeriamo possa essere d’aiuto non solo per la loro inclusione, ma anche
nell’elaborazione dei percorsi di tutti gli studenti. Siamo perd consapevoli
che spesso nella quotidianita scolastica ci si trovi davanti a situazioni com-
plesse, a difficolta per le quali non ci si sente pronti, a dubbi che si percepi-
scono come insormontabili. Per questo, vista la nostra specifica esperienza
nell’elaborazione di percorsi musicali per persone con disabilita, faremo par-
ticolare attenzione perché attraverso gli esempi e le proposte, riguardanti sia
la didattica individuale sia i contesti collettivi, ogni docente si trovi con in
mano degli strumenti e dei suggerimenti pratici per includere tutti e tutte nei
suoi percorsi musicali.
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14. Ascolto — Osservazione — Relazione

di Mariateresa Lietti

1. Perché osservare e ascoltare

Vivere esperienze musicali € un diritto di tutte le persone e suonare uno
strumento musicale dovrebbe essere possibile a chiunque lo desideri.

Il problema ¢ come puo la scuola rispondere a questi diritti e desideri nel
miglior modo possibile e credo che i corsi a indirizzo musicale siano un’im-
portante risorsa.

Un’iniziale osservazione e analisi, basata anche su prove specifiche di
ammissione (come quelle che sono proposte nel capitolo specifico di questa
pubblicazione), puo fornire una prima indicazione su che tipo di percorso
sia meglio proporre alle diverse persone: per qualcuno potrebbe essere piu
indicato un percorso musicale generale — dove si realizzeranno esperienze di
vario tipo, anche con I’utilizzo di piu strumenti musicali —, per altri uno piu
specifico che si concentri anche sullo studio di uno strumento in particolare.

Nel primo caso la scuola potrebbe predisporre appositi progetti utilizzan-
do le risorse e competenze interne al corso a indirizzo musicale, ma anche
altre eventualmente presenti nella scuola (docenti di sostegno o di altre di-
scipline con competenze musicali), o esterne alla scuola mediante collabora-
zioni con associazioni e realta territoriali.

Nel secondo caso, quello di cui mi occuperd qui, il ragazzo o la ragazza
potra frequentare il corso a indirizzo musicale e sara necessario predisporre
momenti di sperimentazione dei diversi strumenti in modo da poterne asse-
gnare uno in particolare, quando emerga una netta preferenza.

Saranno quindi indispensabili successivi momenti di ascolto e osserva-
zione per arrivare a definire per tutti e tutte significativi percorsi individualiz-
zati: percorsi che siano essi stessi continuamente osservati, verificati e ripro-
gettati sulla base delle specifiche esigenze che mutano nel tempo; percorsi
che prevedano momenti individuali, momenti collettivi, di musica d’insieme
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e d’orchestra, in misura diversa e flessibile per ognuno; percorsi che andran-
no strutturati per ogni alunna e alunno e che, evidentemente, saranno tanto
piu complessi e specifici, quanto pit sono gravi le disabilita di una persona.

Questi momenti di osservazione e di ascolto possono inoltre darci feed-
back continui sulla qualita e I’opportunita della nostra proposta didattica e su
quanto essa si accordi con i bisogni e le competenze dei nostri alunni e delle
nostre alunne.

Spesso pero, soprattutto nel casi di alunni o alunne con DSA, non servo-
no attivita o materiali particolari, ma semplicemente una “buona didattica”,
quella che del resto serve a tutti, con o senza disturbi specifici.

A questo proposito ci sono alcuni principi di fondo che vorrei qui ribadi-
re, anche se mi piacerebbe pensarli ormai patrimonio comune.

Il primo ¢ quello che !’aspetto musicale e quello della tecnica strumenta-
le devono sempre essere tenuti insieme. L'uno senza 1’altro non ha senso e di
tutti e due bisogna occuparsi nel progettare le attivita. Una tecnica perfetta,
non mi serve a nulla se non ho una musica da esprimere; nello stesso tempo
perd, la musica piu bella del mondo e idee originalissime sono inutili se non
riesco a portarle all’esterno col mio strumento. Quante persone hanno smes-
so di suonare, anche dopo anni di studi professionali perché hanno perso uno
dei due elementi?

Un secondo ¢ quello che ¢ indispensabile vivere praticamente (col corpo e
le emozioni) un esperienza prima di arrivare alla teorizzazione. E inutile, per
esempio, studiare le scale e il circolo delle quinte, se non le ho cercate, costru-
ite, ascoltate sul mio strumento; se non le ho utilizzate per costruire dialoghi
e giochi musicali. Un apprendimento teorico, senza la necessaria esperienza,
sara solo di tipo mnemonico e durera pochissimo, oltre a essere assai poco gra-
tificante da ottenere. Questo vale anche per la lettura e scrittura della musica: €
facile dare dei segni e un nome a una cellula ritmica (o un intervallo melodico)
che ho cantato e ballato, che ho rielaborato e modificato, che ho disegnato e
su cui ho inventato giochi con compagni e compagne. E allo stesso modo sara
facile riconoscerlo sia all’ascolto, sia vedendolo scritto, perché mi richiamera
alla mente, ma soprattutto al corpo e alle emozioni, le esperienze vissute.

L’ultimo elemento che vorrei sottolineare € I’importanza di proporre at-
tivita di tutti e tre i campi: imitazione, invenzione, scrittura. La didattica
strumentale tradizionale ha sempre prestato attenzione quasi esclusivamente
all’esecuzione per lettura, ¢ invece fondamentale occuparsi anche dell’imita-
zione — con tutto quello che comporta nel campo dell’educazione dell’orec-
chio e dell’intonazione — e dell’invenzione con i conseguenti risvolti legati
allo sviluppo della creativita. I campi dell’imitazione e dell’invenzione non
sono “piu facili”, ma presuppongono abilita di tipo diverso: ognuno avra un
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ambito che gli € piu congeniale e altri in cui trova piu difficolta. Sta all’inse-
gnante saper strutturare percorsi che, partendo dalla modalita che riesce piu
semplice, portino a esplorare anche le altre e a impadronirsene.

E quindi indispensabile che I’insegnante strutturi attivita dei tre diversi
campi e conosca (quindi abbia ascoltato e osservato) dove i singoli allievi e
allieve sono piu a loro agio.

In caso di ragazzi o ragazze con DSA potrebbe essere necessario usare
misure compensative (musica ingrandita, ben distanziata, con parti colorate
ecc.), ma non sempre lo ¢. Necessario ¢ invece per loro e per tutti e tutte che
si tengano presenti i principi che ho esposto.

Nel box 1 esemplifico diverse attivita, da condurre in gruppo, che rispon-
dono a queste caratteristiche, a partire dal notissimo brano popolare Fra
Martino. Si tratta ovviamente solo di alcuni tra i tanti possibili esempi, che
non necessariamente vanno proposti in quest’ordine e che servono solo da
spunto per inventare altro.

Box 1 — Giocare con Fra Martino

1l brano Fra Martino ¢ molto probabilmente gia noto a tutti, quindi si pud cominciare
cantandolo insieme. Propongo qui un possibile percorso per proseguire.

Imparare a suonare il brano per imitazione

L’insegnate propone una cellula (in questo caso le prime due battute) e il gruppo in-
sieme le ripete.

La ripetizione viene poi fatta da ogni singola persona in successione.

Quando la ripetizione ¢ sicura si passa alle due battute successive e cosi via fino a
ottenere per ognuno una buona esecuzione.

Giocare con diversi modi di esecuzione

Eseguire due battute per uno, in cerchio.

Uno comincia I’esecuzione, quando vuole si interrompe e un altro continua, senza aver
stabilito in che punto avverra lo scambio.

Ognuno sceglie due battute e le ripete continuamente, si comincia a suonare insieme e
si individua chi sta eseguendo la stessa parte.

Uno comincia ed esegue una cellula a scelta, ripetendola, a turno si aggiungono com-
pagni e compagne con uno degli altri frammenti.

Lo si esegue a canone a due voci.

Giocare con le modalita espressive

Eseguire sia da soli, mentre il gruppo osserva, sia in gruppo, a diverse velocita; con
diverse intensita; con diversi timbri, colpi d’arco e legature; esprimendo diverse sen-
sazioni.

Eseguire come se fosse diretto da un direttore furioso, delicato, allegro, scherzoso ecc.
(A questo proposito utilizzo spesso le immagini dei direttori del disegnatore satirico
Gerard Offnung).
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L’insegnante, prima, poi a turno ragazzi e ragazze, dirigono il gruppo con una diversa
modalita.

Evidenziare le cellule ritmiche

Si esegue, su un’altezza a scelta (per esempio una corda vuota), solo il ritmo della
canzone.

Si presta attenzione al fatto che lo stesso ritmo € sempre eseguito due volte, poi cam-
bia, ottenendo cosi quattro diversi frammenti.

Siripetono piu volte i diversi frammenti e si nota che il secondo e 1’ultimo sono uguali.
Si eseguono i diversi frammenti in ordine diverso, anche sovrapponendoli, giocandoci
con diverse altezze, anche seguendo una scala.

Un gruppo suona il ritmo e 1’altro scandisce la pulsazione battendo le mani e viceversa.
Si cammina seguendo la pulsazione, mentre si suona il ritmo.

Analisi dei diversi valori ritmici

Quando le attivita precedenti sono acquisite in modo sicuro, si presta attenzione a
quante note ci sono in ogni passo (o battito).

In breve tempo il gruppo arriva a individuare la situazione in cui a ogni passo cor-
risponde un suono (il quarto), quella a cui a ogni suono corrispondono due passi (la
meta), quella in cui a ogni passo corrispondono due suoni (gli ottavi).

Scrittura e lettura

Si presenta al gruppo la scrittura delle diverse cellule ritmiche, evidenziando le tre
figure di quarto, meta, ottavo.

Si predispongono cartelli con le tre cellule ritmiche e li si propone per I’esecuzione a
ragazzi e ragazze nell’ordine della canzone, poi in ordini diversi.

L’insegnante prima, un allievo o allieva poi, suona una sequenza scegliendo una suc-
cessione delle tre cellule e si chiede di disporre i cartelli nel modo corretto.

Si chiede di eseguire le cellule ritmiche nell’ordine della canzone, ma con altezze a
scelta (magari le corde vuote del violino). Poi di eseguirle anche in altri ordini con
altezze a scelta.

Le cellule ritmiche possono anche essere “spezzate” e dare origine ad altre cellule fatte
con meta dell’una e meta dell’altra. Proviamo a giocarci, a inventare nuovi ritmi con
queste durate e poi a scriverli. Leggiamo ritmi fatti con diverse disposizioni delle cellule.

Ripetizione delle attivita fatte per il ritmo, applicandole alle altezze. Per il violino la
proposta del brano in re maggiore, a partire dalla corda vuota, facilita l’esecuzione
Esecuzione cantata e suonata del brano, anche a canone.

Esecuzione delle variazioni ritmiche, melodiche, timbriche scaturite dalle diverse attivita.
Esecuzione per lettura di altri brani che contengono gli stessi elementi ritmici e melo-
dici, presentati con difficolta progressive.

Questo percorso, che mostra solo alcune delle tante attivita possibili, non deve neces-
sariamente essere eseguito interamente, né consecutivamente.

Mostra perd come si puo arrivare a leggere e scrivere valori ritmici e altezze, al termi-
ne di un percorso che ha previsto attivita di sperimentazione, imitazione, invenzione,
variazione, ascolto reciproco.

La lettura e scrittura ¢ a questo punto “facile”, quasi ovvia, anche per alunni con DSA
e non sara facilmente dimenticata.
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2. Chi osservare e ascoltare

Oggetto del nostro lavoro di osservazione e ascolto attento sono sicura-
mente gli alunni e le alunne con disabilita, o con DSA, ma anche tutte e tutti
gli altri.

In ogni scuola, all’inizio dell’anno, nelle classi prime si predispongono
riunioni in cui si osservano indirettamente i ragazzi e le ragazze sulla base
delle informazioni avute dalle famiglie, dalle maestre della scuola primaria
e delle schede di valutazione. Nel caso di presenza di disabilita si analizzano
anche le diagnosi e i documenti clinici. E sicuramente un momento impor-
tante, anche per lo scambio tra docenti, a cui forse bisognerebbe prestare pit
attenzione, ma a questo deve seguire I’ascolto e I’osservazione da parte di
ogni singolo docente per arrivare a programmare percorsi e attivita.

Quest’attivita di scambio e confronto interna al Consiglio di classe an-
drebbe proseguita costantemente nel tempo, a maggior ragione dopo che
ognuno ha acquisito nuovi elementi, e dovrebbe portare alla stesura davvero
collegiale di eventuali PEI o PDP. Purtroppo nella realta questi sono spesso
visti come documenti formali, elaborati per lo piu solo dal docente o dalla
docente di sostegno o da chi coordina la classe, perdendo cosi un’importante
occasione di scambio e di crescita del gruppo docente, oltre che rendendo
meno efficaci le programmazioni.

A questa prima osservazione indiretta (Sbattella, 2013, p. 245) deve pero se-
guire 1’osservazione diretta che rappresenta una parte fondamentale del lavoro
di chi insegna. Tutti gli alunni e le alunne sono tra loro diversi, lo sono quindi
anche quelli con disabilita 0 DSA. L’avere una diagnosi dello stesso tipo non
rende uguali due studenti e una diagnosi non esaurisce comunque le caratteristi-
che di un individuo. E percio necessario conoscere la diagnostica dei singoli ra-
gazzi e ragazze, ma svincolarsi poi da questa: la realta ¢ sempre piu complessa e
varia ed € necessario guardare alla persona oltre, prima e piu che alla diagnosi.

Il creare contesti nuovi, centrati sulla musica e sulle relazioni che con
questa si instaurano, puo far emergere elementi inaspettati.

Le abilita di ascolto, osservazione e analisi che sono indispensabili con
studenti con disabilita e che I’insegnante deve quindi acquisire e affinare,
saranno pero utili anche per ascoltare e osservare tutte le altre persone della
classe. Una persona con disabilita o DSA in una classe puo quindi, al di la
della retorica, rappresentare davvero un’opportunita per tutti e tutte.

Questo ascolto e quest’attenzione non deve pero esaurirsi nella fase ini-
ziale, limitandosi a una prima conoscenza, ma essere costante durante le
attivita per notare anche i piccoli cambiamenti, non tanto e non solo ai fini
di una valutazione degli alunni e delle alunne (aspetto che spesso purtroppo
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ossessiona i docenti), ma per poter continuamente progettare le nuove atti-
vita e predisporre i materiali idonei oppure, se serve, modificare i percorsi.

A volte puo essere opportuno adottare schede e strumenti di raccolta dati
sperimentati e proposti da vari autori e autrici (Pozzo, 2007; Sbattella, 2013),
oppure se ne possono elaborare altri, o utilizzare appunti o confronti di idee
e impressioni con diversi docenti. In alcune situazioni puo essere infatti utile
avere anche un’altra persona, esterna all’attivita, che osservi e confronti gli
elementi rilevati. La presenza dell’insegnante di sostegno potrebbe essere,
anche a questo proposito, opportuna, cosi come ¢ indispensabile per facilita-
re lo scambio ¢ il collegamento anche tra docenti di diverse discipline.

E comunque importante la continuita di queste operazioni, anche per ren-
dersi conto delle reali modifiche delle persone.

3. Come ascoltare e osservare

L’approccio all’ascolto che ho sperimentato in anni di insegnamento del
violino nelle SMIM, anche a ragazzi e ragazze con disabilita gravi, ¢ quello
dell’ascolto attivo (di cui riporto nel box 2 uno schema) proposto da Ma-
rianella Sclavi. Un ascolto in cui anche chi osserva é parte del processo, in
quanto interno alla relazione ed ¢ quindi coinvolto con le sue emozioni che
non sono viste come impedimento a una visione oggettiva, ma come essen-
ziali per cogliere i diversi aspetti della situazione.

Box 2 — Tavola sinottica: ascolto passivo-ascolto attivo

Ascolto passivo Ascolto attivo

Passivo Attivo

(rispecchiare la realta) (costruzione della realtd)
Statico Dinamico

(un’unica prospettiva giusta) (una pluralita di prospettive)

In controllo Goffo

(incidenti di percorso e imbarazzi: nega-  (incidenti di percorso e imbarazzi: posi-
tivi) tivi)

Soggettivo: no N¢é soggettivo, né oggettivo
oggettivo: si (esploratore di mondi possibili)
Neutralizzare le emozioni Centralita delle emozioni
Attenzione ai contenuti Attenzione alla forma

Fonte: Sclavi (2000), p. 105
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Si tratta di un approccio etnografico che richiede un’autoconsapevolezza
emozionale (Sclavi, 2000, pp. 135-255) che spesso non ci ¢ familiare, ma
che si puo apprendere. Nella scuola solitamente si pensa che si debba osser-
vare nel modo piu neutro possibile, cercando di mettere a tacere emozioni
e sentimenti per cogliere la realta in modo oggettivo. Si pud invece (e con
quali migliori risultati!) osservare con la consapevolezza di essere parte del
processo e utilizzando le nostre emozioni per acquisire informazioni sulla
realta. “L’autoconsapevolezza emozionale non ha nulla a che vedere con il
sentimentalismo, con 1’emotivita, con I’intuizione ¢ neppure con la sponta-
neita. Ha a che fare con il linguaggio del corpo che parla in un codice diverso
da quello verbale” (Sclavi, 2000, p. 126). Saper adottare nell’ascolto anche un
codice non verbale ci permette di entrare in contatto anche con chi non padro-
neggia il linguaggio verbale e, in questo senso la musica ci ¢ di grande aiuto.

Si tratta quindi di ascoltare/osservare i nostri ragazzi e le nostre ragazze
in contesti diversi (da soli, in gruppo, in momenti pitt 0 meno strutturati), con
la consapevolezza che siamo anche noi parte di quello che osserviamo e con
la disponibilita a cambiare punto di vista, ad accettare di essere spiazzati per
uscire dalle “cornici” consuete (Bateson, 1972; Sclavi, 2000). Un ascolto
che richiede I’interezza della persona: quell’unita di corpo, affettivita, pen-
siero che la musica, a differenza della scuola, tiene cosi bene insieme. “L’au-
toconsapevolezza emozionale ci invita a rapportarci al nostro corpo in un
atteggiamento di ascolto e di dialogo e a considerare le emozioni espressione
di un’intelligenza pit complessiva e di una mente di cui siamo parte attiva,
ma che non risiede unicamente né principalmente nella nostra testa, né nelle
nostre viscere” (Sclavi, 2000, p. 133).

Si esce cosi dall’impasse determinato dalla dualita oggettivo/soggettivo
che molti autori e autrici evidenziano affrontando 1’argomento dell’osserva-
zione (Sbattella, 2013).

Questa modalita ¢ particolarmente utile con alunni con disabilita che ci
pongono spesso di fronte a situazioni che non capiamo, con cui facciamo fatica
a entrare in contatto, perché escono dai nostri schemi di pensiero e ci richie-
dono percio la capacita di “cambiare cornice” (Bateson, 1972; Sclavi, 2000).

Queste capacita non sono “innate” o spontanee, possiamo acquisirle con
il confronto con altri (intendendo con “altri” sia pensieri, sia esperienze ¢
modalita di lavoro). E necessario procedere a piccoli passi, senza farci som-
mergere dalle situazioni che i nostri allievi e le nostre allieve ci presentano,
da cui potremmo sentirci quasi minacciati e che potrebbero farci percepire
il nostro compito come impossibile da affrontare. Sono infatti proprio questi
momenti di difficolta e spaesamento i pit importanti, quelli che denotano una
svolta, una possibilita di cambiamento.
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Poiché il nostro ambito di intervento ¢ quello della musica e dello stru-
mento musicale e la relazione che costruiamo con allievi e allieve passa at-
traverso il suono, ¢ essenziale che prestiamo attenzione alla qualita di questo
suono, alla sua autenticita. Siamo coinvolti in una relazione musicale e dob-
biamo saperci mettere in gioco con le nostre abilita e con la nostra musicalita,
riscoprendo parti di noi e instaurando dialoghi sonori ricchi e significativi.

La musica richiede tempi e spazi adeguati e questo dobbiamo quindi lascia-
re a ragazzi e ragazze; dobbiamo saper aver pazienza, senza incalzarli per ave-
re in fretta risposte e risultati ed essere disponibili a cambiare continuamente
punti di vista e di ascolto. Spesso la situazione sembra ferma e ci sono poi scat-
ti improvvisi in una progressione di tipo non lineare, ma piu spesso a spirale.

Nello stesso tempo ¢ necessario che rispettiamo le diverse specificita fa-
cendo proposte che esplorino diverse condotte (Delalande, 1993) e facciano
leva su diversi tipi di intelligenza (Gardner, 1983).

4. Cosa ascoltare e osservare

Entrando nello specifico musicale ci sono alcuni elementi che ¢ essen-
ziale riuscire a osservare, con attenzione alle sfumature e ai piccoli segnali
di cambiamento, descrivendoli nella loro evoluzione per poter programmare
percorsi significativi (Sbattella, 2013).

Alcuni elementi riguardano il comportamento in ambito musicale; ne
propongo di seguito alcuni:

— tempi di attenzione;

— modo di accogliere le proposte;

— interesse mostrato;

— disponibilita a lasciarsi coinvolgere;

— agio e piacere nel rapporto con lo strumento;
— agio e piacere nello svolgere le attivita.

Altri sono elementi piu specificamente musicali:

— ricerca di gesti sonori, capacita di ripeterli e variarli, capacita di utilizzarli
in dialoghi sonori e in diversi contesti;
— senso del ritmo: individuazione e mantenimento pulsazione, piacere al-

I’aspetto ritmico, capacita di ripetizione, tipo di risposte ritmiche, invenzione;
— senso melodico: disponibilita a usare la voce, capacita di emettere suoni

ad altezze diverse; intonazione di suoni, intervalli, melodie; capacita di

ripetere, rispondere, inventare; piacere nell’aspetto melodico;

— fantasia nell’esplorazione timbrica, piacere nell’esplorazione timbrica;
— sfumature dinamiche, piacere nell’utilizzo di sfumature dinamiche.
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Per osservare i1 diversi comportamenti ¢ essenziale creare contesti mu-
sicali interessanti (vedi a questo proposito la proposta di una prova di am-
missione presentata nell’apposito capitolo di questa pubblicazione, che pud
essere rimodulata anche per attivita da compiere nel corso dell’anno).

Puo essere a volte opportuno farlo inserendo in una situazione musicale i
gesti sonori “spontanei” che ragazzi e ragazze possono proporre.

Propongo nel box n. 3, come spunto di riflessione, un percorso da me
realizzato con un alunno con disabilita grave.

Box 3 — Esperienza

C. ¢ un alunno con disabilita grave dello spettro autistico e con importanti disturbi
motori. Non utilizza il linguaggio verbale, ma desidera comunicare e lo fa con suo-
ni, gesti, atteggiamenti corporei. Nell’insieme ¢ molto allegro, simpatico, espansivo e
benvoluto dai compagni.

Manifesta un grande piacere nelle attivita in cui sono presenti i suoni e desidera avvi-
cinarsi agli strumenti, anche se i suoi movimenti sono poco controllati.

D’accordo con la famiglia decidiamo di intraprendere un percorso musicale che con-
durro direttamente io (ricavando alcune ore dal mio orario di cattedra, grazie alla fles-
sibilita oraria che da anni adottiamo), con la docente di sostegno e, in alcuni momenti,
I’educatrice.

Riepilogo qui molto succintamente la successione delle attivita svolte, per esempli-
ficare una delle tante possibilita. Purtroppo, per ora, abbiamo dovuto limitarci qua-
si esclusivamente al lavoro individuale a causa delle norme di sicurezza dovute al
Covid-19 che hanno richiesto la sospensione delle attivita di gruppo. Abbiamo pero
potuto trovarci sempre in presenza, anche in periodi di didattica a distanza, con spesso
a disposizione molti spazi, data I’assenza delle classi.

Inizialmente C. ¢ stato condotto nell’aula di musica (che ha imparato a riconoscere e
sulla cui porta ha appeso un suo disegno) e ha avuto a disposizione un pianoforte, una
tastiera, dei violini, tante percussioni intonate e non. Mentre io suonavo il violino (a volte
ci siamo servite anche di registrazioni) ¢ stato libero di utilizzare quello che voleva, come
voleva, mentre la docente di sostegno e io osservavamo la situazione. La sua eccitazione
era grande e lo spingeva a passare rapidamente da uno strumento all’altro, da una situa-
zione all’altra, senza mostrare cambiamenti di atteggiamento al mutare della musica, ma
evidenziando il fatto che ascoltava, anche se, apparentemente, non interagiva. In succes-
sive lezioni si € limitato il materiale che C. aveva a disposizione: solo il pianoforte, solo
il violino, solo alcune percussioni, poi altre e, alla fine, di nuovo tutti gli strumenti. C.
ha sempre mostrato di gradire I’attivita, salutando con gioia il mio arrivo e mostrando
evidente piacere.

In questa prima fase di ascolto, osservazione, esplorazione ¢ apparso evidente come
il suo interesse si rivolgesse al violino che, nelle ultime lezioni, ha subito scelto senza
piu guardare gli altri strumenti (questo potrebbe essere dovuto al fatto che io suonavo
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il violino, ma nel caso di un altro ragazzo non ¢ avvenuto e lo strumento decisamente
scelto ¢ stato il pianoforte).

Abbiamo percio deciso di concentrare ’attivita sul violino e C. ha subito preteso che
anche la docente di sostegno fosse coinvolta praticamente e che si desse anche a lei un
violino per farla suonare con noi. Poiché la condotta dell’arco, a cui non voleva asso-
lutamente rinunciare, risultava particolarmente complessa, abbiamo utilizzato un ar-
chetto piu corto (quello del violino da un quarto) e quindi piu facilmente controllabile.
Elenco in modo sintetico alcune attivita, o meglio giochi, che abbiamo fatto insieme:

insieme cerchiamo le sonorita del violino, tutte quelle possibili purché non ci si
faccia male o non si rovini (troppo) lo strumento;

imitiamo le sonorita che lui propone e gli chiedo di fare lo stesso con le nostre;
cominciamo un dialogo imitandoci e rispondendoci a vicenda;

io suono e lui mi “accompagna”, come ritiene meglio;

ci muoviamo sui suoi suoni e gli chiediamo di fare lo stesso sui nostri;

gli chiediamo di muoversi sui miei suoni e di fermarsi quando mi interrompo
(quest’attivita ¢ riuscita particolarmente difficile);

suono musiche molto diverse, o la stessa musica con modalita molto diverse (pia-
nissimo, fortissimo, velocissimo, lentissimo, con tutte le combinazioni) ¢ C. mi
accompagna come preferisce;

faccio e chiedo di fare suoni fortissimi o pianissimi, morbidi o ruvidi;

porto della carta vetrata e del cotone, li tocchiamo insieme, poi suoniamo come
I’una, o come I’altro;

imitiamo diversi animali coi suoni e coi movimenti.

Espongo in modo schematico alcune osservazioni generali, fatte a conclusione del-
I’attivita, riguardanti i comportamenti e le reazioni di C:

ha sempre accolto con gioia I’inizio dell’attivita, aspettandola, a volte, con impa-
zienza;

ha sempre mostrato con grande chiarezza quello che gli piaceva fare e rifiutato con
determinazione le attivita che non voleva;

non ha mai chiesto di interrompere 1’attivita € non sempre ha accettato volentieri
la fine della lezione;

ha inventato alcuni bellissimi suoni e si ¢ divertito a ripeterli e ascoltarli, cosi come
gli sono piaciuti molto alcuni nostri suoni (altri lo hanno lasciato indifferente) e mi
ha chiesto di ripeterli piu volte. Alcuni di questi sono poi diventati versi di animali
che lui riconosceva e chiedeva di riprodurre;

ha preferito alcune musiche ad altre e, in particolare, si ¢ molto divertito all’aumen-
to della velocita. Le musiche suonate sempre piu velocemente, accompagnate da
movimenti di corsa, o saltelli, lo hanno fatto ridere e ha chiesto spesso di ripetere
questa situazione;

nel corso del tempo ha acquisito un controllo sempre migliore dei suoi gesti e
della condotta dell’arco, riuscendo a differenziare i suoni per lunghezza, intensita
e timbro;

ha trovato gesti sonori molto interessanti: per esempio un’arcata in su, con molto
slancio, accompagnata da un urlo finale. Lo divertiva molto il fatto che anch’io,
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imitandolo, urlassi alla fine del suono, in un contesto scolastico dove, di norma,
gridare ¢ vietato. Ma la musica, per fortuna, permette anche di oltrepassare i
divieti.
I passaggi successivi, se la situazione sanitaria lo permettera, saranno quelli di in-
serirlo in attivita di gruppo con altri compagni e compagne del corso musicale. Mi
piacerebbe riuscire a utilizzare il suo gesto sonoro preferito, cosi vitale e ricco di
gioia, per una musica da proporre a tutta la mia classe di violino, o all’intera orche-
stra del corso.
Questo lavoro non ha richiesto grandi studi sulla specifica disabilita da parte mia, ma
una grande disponibilita all’ascolto “attivo”. Indispensabile ¢ stato I’ascolto e 1’osser-
vazione che ho potuto effettuare anche grazie alla presenza costante, attiva e attenta
della docente di sostegno con la quale mi sono sempre confrontata, alla fine delle
lezioni, per analizzare le nostre sensazioni, impressioni, emozioni; per ricordarci reci-
procamente alcuni particolari e alcuni momenti e sottolineare alcune reazioni di C. o
alcuni suoi cambiamenti.
Per il suo compleanno, i genitori hanno regalato a C. un violino e le foto con I’'im-
magine della sua gioia che mi hanno inviato sono uno dei ricordi piu belli di quest’an-
no scolastico.
Non sono sicura di aver sempre operato nel modo migliore, i dubbi e i momenti di
incertezza sono stati tanti, ma 1’espressione di felicita di C. quando mi vedeva arrivare
per cominciare a suonare insieme e il piacere con cui prendeva il violino (tanto intenso
che a volte lo ha fatto arrossire), o lanciava il suo urlo al termine dell’arcata, non ha
mai smesso di emozionarmi e mi convince che vale la pena continuare.

Nel corso delle attivita sara importante anche osservare il tipo di condotta
prevalente dei singoli ragazzi. Come Delalande ci ha insegnato (Delalande,
1993) ai tre stadi di sviluppo del bambino che Piaget individua, corrispondo-
no tre condotte musicali: sensomotoria, simbolica e di regole.

Ognuno ha una condotta prevalente e sapere qual ¢ quella di chi ha di
fronte permette all’insegnante di utilizzarla come punto di partenza per
esplorare e sviluppare anche le altre (vedi box 4).
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Box 4 — L’esplorazione delle condotte musicali

Una delle attivita piu semplici da proporre per cercare di capire le condotte prevalenti
di allievi e allieve ¢ quella di far ascoltare (suonando dal vivo o con una registrazione)
un brano e di chiedere: “mentre ascoltavi, cosa hai pensato?”. Qualcuno dira: “pensa-
vo di ballare, di correre, di saltare, di precipitare, di volare”. Sono persone che hanno
messo in atto una condotta sensomotoria.

Altri risponderanno raccontando delle storie: “pensavo di camminare in un bosco,
poi...”. Oppure descrivendo stati d’animo: “pensavo che mi era successa una bella
cosa, quindi ero molto allegra, poi pero...”. In questi casi si riscontra una condotta
simbolica.

La condotta di regole invece determina risposte tipo: “pensavo che la musica si ripete
sempre uguale per un po’, poi pero cambia”. Oppure: “pensavo che la musica ¢ conti-
nuamente diversa e si sentono i violini, poi altri strumenti”.

Nel caso in cui alunni o alunne abbiano una disabilita che non consente I’uso del lin-
guaggio, I’attivita puo essere ugualmente utile, ma ¢ piu difficile “leggere” le risposte
e sara necessario prestare molta piu attenzione agli atteggiamenti corporei durante
’ascolto.

Nel caso della condotta sensomotoria notiamo che spesso, in modo pitt 0 meno eviden-
te, la persona si muove, batte il piede, oscilla la testa, agita le braccia o le mani o altre
parti del corpo, pitt 0 meno a tempo.

Nella condotta simbolica si nota spesso il chiudere gli occhi, I’avere lo sguardo un po’
fisso, come persi in un altro mondo.

Nella condotta di regole, 1’atteggiamento corporeo appare meno evidente, ma si nota
I’attenzione e la concentrazione; a volte ci sono segni di riconoscimento di un elemen-
to che ritorna (un ritmo, uno strumento, un ritornello).

Tutte queste risposte, verbali o non verbali, possono essere pitt 0 meno rispondenti alla
musica (a volte le analisi sono sorprendentemente precise, pur nella loro ingenuita),
ma ci danno comunque informazioni utili sul tipo di condotta prevalente delle persone
con cui dovremo lavorare.

Sta a noi cercare poi delle attivita che vadano ad appoggiarsi prevalentemente a una o
all’altra condotta sapendo che non a questa dovremo limitarci, ma che da questa sara
utile partire se vogliamo mettere a proprio agio allievi e allieve.

Ritengo utile che ogni docente si crei un repertorio di attivita e materiali
che prevedano la prevalenza di una condotta musicale, a cui attingere a se-
conda delle necessita.

Ovviamente non esistono situazioni in cui si mette in gioco una sola con-
dotta: sono sempre tutte presenti, ma in diversa misura e su questa “diversa
misura” possiamo strutturare interessanti percorsi (vedi box 5).
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Box 5 — Attivita incentrate sulle le diverse condotte musicali

Descrivo, alcune attivita in cui sia prevalente una condotta, da eseguire preferibilmente
in gruppo, pensate sul violino, ma che possono essere facilmente trasferite o adattate
ad altri strumenti.

Condotta sensomotoria

Attivita di esplorazione timbrica dello strumento

Cercare tutti i possibili suoni, con 1’arco e senza, con I’unico limite del non rovinare lo
strumento e non farsi male. Sceglierne alcuni particolarmente significativi e perfezionarli:
farli piu volte, con diverse intensita, con diversi ritmi. Eseguire in successione piu suoni;
se si ¢ in gruppo, o con il coinvolgimento dell’insegnate, provare a sovrapporli. Struttu-
rare dei brevi brani con successioni e sovrapposizioni delle sonorita trovate. Mostrare le
sonorita trovate a tutto il gruppo e insegnarsele reciprocamente in modo da arrivare a un
repertorio comune. Trovare modalita efficaci per annotare le sonorita trovate. Organizzare
momenti esecutivi con la modalita della conduction utilizzando le sonorita trovate; ini-
zialmente sara I’insegnante a condurre il lavoro, successivamente allievi e allieve a turno.

Attivita di esplorazione dinamica

Eseguire singoli suoni o melodie gia note con diverse intensita, con crescendi e dimi-
nuendi. L’arco del violino offre la possibilita di infinite sfumature e si puo giocarvi in
vario modo, gustando il piacere del peso o della leggerezza, dell’entrare a fondo nella
corda o dello sfiorarla.

Ricerca di colpi d’arco
Imitazione di colpi d’arco da eseguire a diverse velocita. Invenzione di colpi d’arco su
cui soffermarsi per perfezionarli. Applicazione dei colpi d’arco a melodie note.

Attivita legate alla velocita

Eseguire passaggi ritmici a velocita sempre maggiore. Eseguire passaggi che richie-
dono articolazione delle dita a velocita sempre maggiore. Eseguire particolari colpi
d’arco sempre piu velocemente.

Queste attivita possono essere utilissime anche per sviluppare specifici elementi quali
la tecnica dell’arco, o la tenuta del violino e i cambi di posizione, se giochiamo coi
glissandi, solo per fare alcuni esempi.

Condotta simbolica

s

Eseguire un semplice brano noto, o anche solo una scala “come se fosse...’
Potrebbe essere come se fosse un animale (formica, elefante, tartaruga, lepre, cangu-
ro, pulce...), o come se fosse una sensazione (soffice, ruvido, frizzante, liscio, molle,
duro...), o un sentimento (triste, allegro, furioso, disperato, sognante...), o un colore,
un sapore, un profumo...

Partendo da un semplice brano senza titolo e senza indicazioni di dinamica e agogica,
decidere un titolo ed eseguirlo coerentemente. In quest attivita é interessante proporre
l’esercizio a piu allievi e allieve e confrontare come puo essere diverso lo stesso brano,
se l’intenzione comunicativa cambia

Eseguire un brano (o una scala) facendolo corrispondere a un’immagine, o a un qua-
dro, 0 a un colore. In questo caso ¢ importante che I’insegnante mostri realmente 1’im-
magine, magari stampandola e facendola pescare tra tante.
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Credo che sia evidente come questo tipo di attivita possa essere utile, oltre che per
acquisire capacita espressive, anche per lo sviluppo della tecnica strumentale. A volte,
per esempio per rinforzare il suono, puo essere piu utile intitolare un brano “L’elefan-
te”, che non dare infinite indicazioni su come tenere il braccio, o distribuire il peso, o
tirare 1’arco.

Condotta di regole

Suonare esplicitando ed evidenziando gli elementi costitutivi ritmici, melodici, armo-
nici, formali.

Mettere in luce gli elementi che si ripetono (cellule ritmiche, intervalli, successioni
armoniche, ritornelli...), quelli riproposti con variazioni, quelli completamente diversi.
Eseguire evidenziando la forma.

Analizzare la partitura.

Questo tipo di attivita rende 1’esecuzione piu chiara a chi ascolta e migliora quindi la
comunicazione tra chi esegue e chi ascolta.

Sara importante comunque saper cogliere gli elementi di forza dei sin-
goli ragazzi per costruire, su questi, brani musicali che sviluppino anche la
tecnica strumentale e brani d’insieme o d’orchestra in cui possano essere
coinvolti a pieno titolo.

Ancora una volta la proposta ¢ di capovolgere [’ottica: non costringere il
singolo ragazzo o ragazza, addestrandolo (come si fa normalmente, spesso
con molta fatica), affinché possa suonare in un brano d’orchestra, ma costru-
ire la musica per I’orchestra partendo dal gesto sonoro che puo fare in modo
espressivo e coinvolgente e che perfezionera sempre piu perché ne avvertira
la centralita. Di nuovo siamo di fronte all’esigenza di esplorare altri mondi,
con tutta I’energia e la disponibilita al rischio, ma anche con tutto il fascino,
la ricchezza e, in ultima analisi, la musica che I’esplorazione comporta.
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15. La cura del gruppo
per una didattica musicale inclusiva

di Francesca Vergani

1. Perché la cura del gruppo come strategia inclusiva

Nel capitolo precedente si ¢ offerto un modello di condotta del docente
che punti a un’autoconsapevolezza e a una prontezza nell’osservazione e
nell’ascolto dei suoi allievi, perché sia possibile offrire percorsi e proposte
adatte a ciascuno.

Come seconda competenza cruciale per lo sviluppo di una didattica musi-
cale inclusiva, si € scelto qui di fare attenzione alla cura del contesto di gruppo.
Essa, infatti, ¢ riconosciuta in letteratura come una delle strategie piu efficaci
perché il contesto di apprendimento possa risultare sereno, pienamente inclu-
sivo e valorizzante per tutte e tutti (Mitchell, 2014). Dal punto di vista pratico,
inoltre, non si possono negare la difficolta e I’'impegno specifico che sono ri-
chiesti a un docente che voglia rendere lo spazio dell’apprendimento musi-
cale uno spazio percepito come sicuro, in cui sia possibile mettersi in gioco,
sperimentare, sbagliare e di conseguenza apprendere in serenitad. Infine, sulla
base della mia esperienza come docente e conduttrice all’interno di percorsi
musicali inclusivi a Metodo Esagramma (Sbattella, 2013), di cui nel prossimo
capitolo si accennera con maggiore dettaglio, ritengo che il coinvolgimento
in contesti di gruppo possa costituire dal punto di vista musicale una risor-
sa specifica per la valorizzazione delle potenzialita strumentali di qualunque
persona, anche in caso di allievi alle primissime armi o di alunni con Bisogni
Educativi Speciali, proprio per la sua capacita di proteggere dal punto di vista
dell’esposizione di s¢, di offrirsi come contesto subito ricco e gratificante, di
valorizzare dal punto di vista strutturale gesti strumentali tecnicamente sem-
plici e di fornire possibilita di lavoro anche a livello relazionale ed espressivo'.

' Come esempio musicale di come il gruppo possa essere predisposto per costituire una
possibilita valorizzante per tutti i suoi componenti, si puo trovare qui una delle piu recenti esecu-
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Per questi motivi, il presente capitolo si aprird con un principio generale,
cui seguiranno cinque azioni specifiche che potranno aiutare i docenti a de-
lineare lo spazio del lavoro di gruppo come uno spazio sicuro, in cui tutti i
suoi componenti siano liberi di esprimere le proprie esigenze, punti di vista,
interessi, potenzialita e difficolta e in cui questa pluralita sia sempre piu ac-
colta e valorizzata come una ricchezza.

Esso ¢ stato concepito in primis per i docenti di strumento che lavorano
all’interno delle scuole a indirizzo musicale (SMIM), ma anche i docenti
di musica delle scuole secondarie o i docenti di strumento che operino in
altri contesti potranno trovare strategie ed esempi utili per la loro didattica.
Per quanto riguarda, invece, i possibili contesti di gruppo, all’interno delle
SMIM esistono moltissime possibilita € combinazioni con cui un insegnante
potrebbe trovarsi a lavorare (per esempio un’orchestra, un gruppo di musica
d’insieme, una lezione di strumento collettiva, un piccolo gruppo di alfabe-
tizzazione musicale oppure un’intera classe ecc.). Il tentativo, in questa sede,
¢ stato percio quello di estrarre alcune attenzioni e azioni che si applichino
in generale alla conformazione di gruppo, corredate da un’attenzione spe-
cifica al fatto che gli esempi siano coerenti rispetto al focus sulla didattica
strumentale delle SMIM. Nel prossimo capitolo, poi, si troveranno una serie
di strategie compositive e di carattere piu strettamente musicale che possono
contribuire allo stesso obiettivo.

2. Un principio: riconoscere e valorizzare la pluralita

Come principio generale, sembra qui essenziale suggerire, come gia
accennato nell’introduzione, la definizione di “gruppo inclusivo” come un
gruppo che é capace di dare valore a tutti i suoi componenti per le loro
competenze e peculiarita e che riconosce la pluralita di stili, di approcci,
di capacita e di punti di vista come una risorsa. Per molti questo potrebbe
costituire una novita o un ribaltamento di prospettiva, ma provare a mettere
da parte la consuetudine a considerare un gruppo inclusivo come un gruppo
composto anche da persone con disabilita rappresenta sicuramente una sfida
di valore. Questo permettera, infatti, a ogni docente di indirizzare lo sguardo
sulle differenze personali dei propri allievi (dal punto di vista dei processi
di apprendimento, degli interessi, della cultura di riferimento, dei punti di
zioni dell’Orchestra Sinfqnica Inclusiva Esagramma: Verdi, Ouverture “Un ballo in maschera”
— Orchestra Esagramma. E sembrato importante, infatti, fornire un esempio tangibile dei risultati

musicali che possono essere ottenuti attraverso le strategie che sono indicate nei presenti capitoli
e un approccio didattico inclusivo che punti a dare valore al contributo di ciascuno.
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forza e di debolezza) con ’obiettivo di puntare su di esse per strutturare
dei percorsi di apprendimento plurali e multimodali, capaci di coinvolgere e
supportare in modo ottimale tutti e tutte senza che la differenza di proposte
risulti marginalizzante ed escludente per qualcuno (Savia, 2016; Murawski
e Scott, 2019).

Box 1 — Puntare sulle differenze nel gruppo

Cosa significa, pero, puntare sulle differenze e dar loro valore all’interno di un contesto
musicale o strumentale di gruppo?

Alcuni esempi potranno chiarire questa prospettiva. Si ¢ accennato sopra alle diffe-
renze nelle modalita di apprendimento: dal punto di vista musicale, potremmo avere
un alunno che apprende con grande rapidita ed efficienza per lettura, mentre un altro
potrebbe avere un’ottima capacita di memoria attraverso 1’ascolto e 1’imitazione.
Dare a entrambi la possibilita di apprendere, per esempio, le nuove parti di orchestra
attraverso il loro canale preferenziale potrebbe essere un modo per dar loro valo-
re, riconoscendo entrambe le capacita come preziose (mentre si lavora sul rinforzo
di cio su cui si fa piu fatica). Troppo spesso, infatti, nei diversi generi musicali si
attribuisce maggior rilievo a una sola di queste abilita (per esempio si pensi alla
letto-scrittura in contesto classico o a memoria e improvvisazione in contesto pop),
svalutando gli altri approcci. Nel prossimo capitolo (vedi paragrafo “Strategie multi-
ple per favorire I’apprendimento del brano”) troverete suggerimenti pratici in questo
senso.

Un altro esempio potrebbe riguardare gli interessi: il fatto che ogni allievo o allieva
abbia interessi e preferenze in ambito musicale potrebbe essere un’occasione per affi-
dare approfondimenti e ricerche a ciascuno secondo le proprie inclinazioni o per offrire
materiale per il lavoro tecnico che si poggi su repertori accattivanti.

Infine, nel momento in cui si utilizza il termine “dare valore” non si pud non ac-
cennare al fatto di offrire a ciascun allievo o allieva la possibilita di sentirsi bravi
e competenti: attraverso 1’osservazione e 1’ascolto si potranno, infatti, individuare
le caratteristiche peculiari di ciascuno e allestire occasioni che possano valorizzare
quei tratti anche agli occhi del gruppo. L’esempio di M. potrebbe chiarire questo
aspetto. M. & un ragazzo che suona il violino, che spesso si distingue all’interno della
lezione collettiva per la sua intonazione approssimativa. La sua creativita improvvi-
sativa e compositiva &, pero, veramente singolare. Allestire momenti in cui il gruppo
¢ chiamato o all’improvvisazione o alla composizione di piccoli brani originali e in
cui, quindi, 1’abilita di M. sara particolarmente evidente e riconoscibile dal gruppo
potrebbe essere un modo per rendere esplicite le possibilita diverse di ciascuno e,
volendo, anche tematizzare questa differenza di caratteristiche e abilita come parte
della normalita della natura umana.
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Un docente di strumento, che ha un rapporto individuale con ciascun al-
lievo o allieva, potrebbe essere avvantaggiato nel guadagnare questa pro-
spettiva, perché nella didattica quotidiana ¢ piu probabile che si confronti
costantemente con 1’individualita, i progressi e le fatiche di ciascuno all’in-
terno delle lezioni individuali. E sembrato perd importante esplicitare qui,
per prima cosa, una prospettiva che possa costituire la direzione verso cui
indirizzare il proprio operato in qualunque momento.

Poiché i cambi di prospettiva sono processi complessi e che richiedono
tempo, si segnala, per chiudere questo primo paragrafo, che anche nel cam-
po dell’apprendimento cooperativo (Cohen, 1972), approccio ormai molto
diffuso e conosciuto all’interno della scuola, si sottolinea come siano pro-
prio i gruppi eterogenei e interdipendenti quelli maggiormente capaci di
offrire ad allievi e allieve un apprendimento piu efficace e duraturo, pro-
prio perché al loro interno si elaborano risposte sofisticate e creative alle
consegne proposte dal docente; si integrano le competenze, crescendo tutti
e tutte in plurime direzioni; si offre supporto ai compagni che ne dovessero
aver bisogno.

L’invito &, quindi, quello di sfruttare la specificita della musica e del suo
insegnamento per beneficiare di questi vantaggi. Come si puo, infatti, non
pensare all’orchestra o un altro ensemble di musica d’insieme quando si par-
la di gruppo eterogeneo? In essi, infatti, & possibile assegnare o far scegliere
agli allievi strumenti diversi, che valorizzino le competenze, il desiderio di
esporsi e lo stile di ciascuno (Sbattella, 2013). Inoltre, la profondita e la
bellezza della performance d’insieme si basano proprio sulla varieta tecnica,
timbrica, armonica ed espressiva delle parti che la costituiscono, che si in-
trecciano, dialogano, si supportano, si ascoltano e si attendono per creare un
prodotto comune che vada oltre la somma delle parti.

3. Cinque strategie per una didattica di gruppo inclusiva

Una volta assunto questo principio generale a orientare le proprie azio-
ni, le cinque strategie esposte di seguito potranno aiutare concretamente il
docente di strumento a modellare lo stile del proprio lavoro di gruppo, in
modo che contribuisca a rendere questo spazio sereno, sicuro € sempre pitl
inclusivo per tutti e tutte.
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3.1. Coinvolgere in modo equo

Il primo punto che sembra qui particolarmente importante toccare € rela-
tivo al coinvolgimento e alla partecipazione di ciascun allievo e allieva. Se
un lavoro musicale di gruppo, infatti, volesse caratterizzarsi per la capacita
di valorizzare tutte le sue componenti, come prima cosa sarebbe necessario
essere attenti affinché tutti gli allievi siano attivamente coinvolti nel pro-
cesso di apprendimento. A questo proposito, ci sono due livelli di coinvol-
gimento cui ¢ importante dedicare attenzione e che, nell’ottica di acquisire
progressivamente nuove competenze per I’inclusione, possono essere con-
siderati come step successivi di apprendimento. In entrambi i casi si fara
ampio riferimento alle competenze di osservazione di cui si ¢ parlato nel
capitolo precedente, in quanto esse costituiscono la base su cui costruire la
propria capacita di coinvolgere tutti e tutte in modo equo.

Il primo livello distingue il coinvolgimento dal non-coinvolgimento.
Il primo obiettivo dell’insegnante all’interno del suo gruppo di lavoro, per
quanto riguarda il coinvolgimento, dovrebbe essere la capacita di non “per-
dere dei pezzi”. Cosa significa “perdere dei pezzi” in un lavoro musicale di
gruppo? Significa, per esempio, durante una prova d’orchestra, concentrarsi
per un periodo di tempo esagerato (cosa questo voglia dire dipendera ovvia-
mente dai propri allievi) su un’unica sezione, lasciando il resto dell’ensem-
ble ad aspettare senza alcun compito. Significa, all’interno di una lezione di
alfabetizzazione musicale, lasciare all’iniziativa esclusivamente volontaria
degli allievi la possibilita di rispondere a una domanda o proporsi per ’e-
secuzione di un esercizio, permettendo che la lezione si direzioni solamente
verso chi si sforza autonomamente di rimanere agganciato. Questo compito
potrebbe essere pit 0 meno semplice a seconda della quantita di allievi che
formano il gruppo, del numero di docenti presenti, del tipo di interazione che
il lavoro proposto prevede e del ruolo che ci si ¢ riservati in quanto docenti
all’interno del lavoro.

A prescindere da cio, inviterei lettori e lettrici a osservare alcune delle
proprie lezioni con un focus specifico sul fatto di coinvolgere a turno, in
modo equo, tutti i partecipanti, perché nella mia esperienza di formatrice
docenti cid € meno scontato di quello che sembra. Per chi, invece, dovesse
trovare questo compito particolarmente complesso, si suggerisce di cercare
degli alleati negli insegnanti di sostegno e negli educatori, che potrebbero
condividere la responsabilita di un coinvolgimento equo per tutti gli allievi,
dando dei suggerimenti e dei feedback in tempo reale nel corso della lezione.

Il secondo livello contraddistingue un coinvolgimento adatto alle esi-
genze di ciascuno. In questo caso, I’obiettivo per il docente consiste nel
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coinvolgere 1 suoi allievi con sfide che siano adeguate non solo alle loro
competenze pregresse, ma anche ai loro interessi, profilo e modalita prefe-
rite di apprendimento e percezione di efficacia (Tomlinson, 2003). Il fatto
di proporre a ciascuno degli obiettivi di apprendimento e delle modalita di
coinvolgimento adeguate, permettera infatti a ogni allievo e allieva di lavora-
re nel campo della sua Zona di Sviluppo Prossimale (Vygotskij, 1934) e spe-
rimentare sfide interessanti con la percezione di avere adeguate competenze
per risolverle. Questo contribuira a determinare quella che Csikszentmihalyi
(1975) ha identificato come esperienza ottimale o flow, cio€ una condizione
di benessere caratterizzata da elevata concentrazione, coinvolgimento, con-
trollo della situazione, chiarezza di obiettivi, stato affettivo positivo e moti-
vazione intrinseca. Cosa puo significare questo nel contesto del lavoro mu-
sicale di gruppo (Ferrari e Santini, 2014; Chiappetta Cajola e Rizzo, 2016)?
Per esempio, potrebbe voler dire affidare parti strumentali personalizzate,
nell’orchestra ma anche nella lezione strumentale collettiva, che spingano
ogni allievo o allieva verso i suoi obiettivi con la gradualita che piu gli si
conviene, nella consapevolezza che il vissuto di un’esperienza di apprendi-
mento ottimale promuova la motivazione e 1’adesione alla proposta didatti-
ca. Si faccia riferimento al prossimo capitolo per una trattazione specifica del
tema della rielaborazione di parti personalizzate e delle modalita possibili
per facilitare il loro apprendimento nel gruppo.

Si tenga inoltre conto che una sfida adeguata non si caratterizza solo per
un livello di difficolta appropriato, ma anche per il fatto di poter sceglie-
re diverse modalita per la proposta del contenuto, di avere a disposizione
alternative per 1’esposizione delle proprie conoscenze e nella possibilita di
optare per una modalita di coinvolgimento che ci appartiene (Savia, 2016;
Murawski e Scott, 2019). Oltre alla rielaborazione delle partiture, che sulla
base della mia esperienza con il Metodo Esagramma costituisce una strategia
fondamentale, si puo fare riferimento al precedente box “Puntare sulle diffe-
renze nel gruppo” per qualche breve esempio in questo senso.

Talvolta, pero, potrebbe essere difficile predisporre contemporaneamente
modalita diverse di lavoro all’interno di un gruppo, soprattutto se non si
tratta di un’orchestra o di un ensemble di musica d’insieme che punta, con
I’integrazione di parti diverse, alla realizzazione di un prodotto comune. Nel
box 2 si possono trovare due esempi di modalita che permettono agli allievi
di lavorare contemporaneamente su obiettivi di apprendimento o materiali
personalizzati senza che si creino situazioni di squilibrio o esclusione.
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Box 2 — Come lavorare contemporaneamente su contenuti o con modalita
differenti?

Due esempi verranno qui illustrati, che permettano agli allievi di lavorare contempo-
raneamente su contenuti o materiali differenti.

Stazioni di apprendimento. Con questo termine, s’intende 1’allestimento di plurime
postazioni all’interno dell’aula che propongono compiti differenti, in cui gli allievi
possano lavorare da soli, in coppia o in gruppo. Agli allievi potrebbe essere chiesto
di svolgere tutte le attivita oppure una selezione di esse sulla base del loro interesse
o livello di competenza. Solitamente le stazioni di apprendimento sono legate da una
tematica comune. I principi fondamentali per la loro efficacia sono la possibilita degli
allievi di essere autonomi nel lavoro e la varieta metodologica e di supporti che esse
danno la possibilita di utilizzare.

Per esempio, all’interno di una lezione collettiva di violino le stazioni potrebbero essere
utilizzate per I’apprendimento di una nuova parte di orchestra. Nella stazione 1, potrebbe
essere presente la partitura da cui leggere la nuova parte, un video dell’insegnante che
I’ha registrata e una registrazione audio del brano orchestrale completo, in modo che i
ragazzi possano scegliere con quale mezzo acquisire il nuovo contenuto. Nella stazio-
ne 2, potrebbero essere proposti agli allievi compiti preparatori differenti: 1’esecuzione
canora della parte, la diteggiatura, 1’elaborazione di una danza o una coreografia basata
sulla parte. Nella stazione 3, infine, potrebbero essere previste delle modalita per lo stu-
dio a casa, per esempio alcuni suggerimenti per lo studio e la correzione vicendevole in
coppia, oppure un paio di strategie di studio (una con un approccio piu globale e una piu
analitica) per I’esercitazione autonoma.

Menui, agende o contratti di apprendimento. In questo caso, si tratta di liste personaliz-
zate di attivita da svolgere in un determinato lasso di tempo che vengono consegnate
singolarmente a ciascuno dei propri alunni e che possono essere obbligate, parzial-
mente a scelta oppure totalmente libere. Il punto di forza di questa modalita risiede
nello stimolo alla responsabilita individuale di allievi e allieve, che ovviamente deve
essere graduale e ben strutturato. La differenza fra menu, agenda e contratto deriva piu
che altro dalla forma in cui essi vengono proposti agli allievi.

Un esempio musicale di questa modalita potrebbe essere applicato all’esercitazione
e acquisizione sullo strumento di un nuovo ritmo, presentato recentemente in classe.
11 menu di apprendimento potrebbe chiedere a ciascun allievo di scegliere, fra le pro-
poste, un “primo” e un “secondo”. Fra i “primi”, si potrebbero offrire la possibilita
di eseguire, su una base registrata dal docente, un’improvvisazione ritmica basata su
quella figura, oppure di imparare da un video selezionato dall’insegnante una coreo-
grafia basata su quella figura o infine di evidenziare, in un brano di cui sara allegata
sia la partitura che un’esecuzione audio, la medesima figura ritmica. Fra i “secondi”, si
potrebbero presentare, invece: lo studio di tre esercizi dati su quel determinato ritmo;
la composizione (e il conseguente studio) di due esercizi con il medesimo fine (dando
alcuni criteri per la composizione); lo studio di un breve brano proposto da voi con
I’obiettivo di acquisire questa nuova competenza.

Nel caso si vogliano approfondire queste pratiche, si consiglia la lettura di (Tomlinson,
2014; Demo, 2016).
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Un ultimo ma importante accenno, quando si parla di coinvolgimento
adeguato e di strategie per 1’inclusione di tutti e tutte, deve essere dedicato
al rispetto e alla calibrazione dei tempi di lavoro. Nonostante sia ormai ri-
conosciuto che 1’attenzione segua dei cicli di picco-caduta-ripresa e che sia
indispensabile progettare le attivitd didattiche con pause frequenti (Piglia-
poco e Sciapeconi, 2020), particolare attenzione deve essere posta quando il
gruppo comprende, per esempio, allievi con disabilita intellettiva, autismo o
con una diagnosi di iperattivita. E importante, infatti, offrire a ognuno la pos-
sibilita di sperimentare una compiutezza esecutiva anche in caso di difficolta
nel mantenere un’attenzione prolungata o nel sostenere 1’esposizione sonora
personale nel gruppo. In questi casi, permettere agli allievi che ne hanno la
necessita di potersi riposare (o uscire, se ¢ possibile) per qualche minuto
ogni 10/15 minuti di attivita, oppure di sospendere la prova o la lezione pri-
ma dell’orario concordato potrebbe costituire una strategia di fondamentale
importanza. Cosi, sard possibile concludere la prova o la lezione con una
sequenza che ha visto tutti e tutte come efficaci e competenti, prima che la
stanchezza, la fatica o 1’eccesso di emozione possano innescare comporta-
menti oppositivi o musicalmente poco pertinenti (Sbattella, 2013). Questo
facilitera non solo I’esperienza dei singoli, permettendo la costruzione di un
s¢ efficace e la progressione negli apprendimenti, ma anche 1’accoglienza di
ogni alunno nel gruppo. Per fare cio, la competenza di osservazione e ascolto
sara fondamentale, perché il monitoraggio dei tempi di tenuta attentiva ed
emotiva degli alunni permettera a ogni docente di riconoscere i segnali di
insofferenza, proporre una pausa quando necessario ¢ promuovere il prolun-
gamento dei tempi di lavoro di ciascuno.

3.2. Essere trasparenti

La seconda strategia che ¢ stata valutata come interessante da suggerire ¢
quella di essere trasparenti con i propri allievi a proposito delle proprie scelte
didattiche, motivazioni, obiettivi e anche dei propri errori. In apertura del capi-
tolo, ¢ stata infatti esplicitata la proposta di agire e pensare al proprio gruppo in
modo da dare valore a tutti e tutte e con il desiderio di promuovere una visione
degli interessi, delle capacita e dei punti di vista di ciascuno come elemento
arricchente del gruppo. Questa prospettiva, pero, non ¢ condivisa in tutti i con-
testi né da tutte le persone e gli allievi potrebbero talvolta non capire o frain-
tendere 1 tentativi del docente di offrire proposte, scelte e possibilita differenti.

Si pensi, per esempio, ai suggerimenti appena forniti sulla modulazione
del tempo di lavoro. Essere trasparenti, in questo caso, vorrebbe dire coin-
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volgere il gruppo in questo senso, spiegando ai propri allievi per quale moti-
vo si € proposto a uno o piu alunni di riposarsi a un certo punto della lezione,
oppure di cominciare 1’intervallo prima degli altri. Non solo. Vorrebbe dire
anche esplicitare il fatto che sia normale avere dei tempi differenti di atten-
zione e che il proprio obiettivo consista nel lavorare con ciascuno sulla base
delle proprie peculiarita e preferenze, magari invitandoli a esplicitare le loro
fatiche, emozioni, difficoltd, ma anche desideri e interessi perché si possa
tenerne conto.

Un altro esempio, piuttosto spinoso per i docenti, potrebbe riguardare la
valutazione. All’interno di un’ora di musica di insieme (o di orchestra), 1’in-
segnante potrebbe essere tenuto a dare una valutazione agli allievi. Tenendo
presente il principio di valutazione formativa, ormai assodato e richiesto an-
che dal Ministero, come ¢ possibile essere espliciti con i propri allievi a pro-
posito del processo in modo che essi comprendano la vostra equita al di 1a del-
la difficolta tecnica o dell’esposizione delle parti assegnate ai vari strumenti?
Qualche alunno potrebbe lamentarsi o0 mormorare alle spalle dell’insegnante,
diffondendo I’idea che siano state fatte delle preferenze, che le valutazioni si-
ano ingiuste perché “la mia parte ¢ molto piu difficile” o altri commenti simili.
Per questo, ¢ di fondamentale importanza che il docente spieghi ai suoi allievi
le motivazioni all’origine delle sue scelte e i criteri che lo spingono ad agire
in un certo modo e che condivida gli obiettivi delle sue azioni, in modo che
anche il gruppo possa comprendere perché si agisce in un certo modo e non
venga lasciato spazio a incomprensioni ed equivoci. Proseguendo 1’esempio
di prima, il docente potrebbe innanzitutto chiarire, con sufficiente anticipo,
quali siano i criteri che determinano la valutazione (che, per esempio, potreb-
bero essere: la precisione tecnica, 1’espressivita, il miglioramento osservato,
la responsabilita e I’autonomia nell’esecuzione della propria parte). Potrebbe
poi specificare che egli ha stabilito degli obiettivi per ciascuno di loro, sulla
base delle loro previe competenze, del loro stile, dei loro interessi e che quin-
di, a suo avviso, ¢ assolutamente normale che ognuno di loro venga valutato
in modo differente. So che questo tema ¢ molto delicato e che per molti in-
segnanti costituisce un nodo concettualmente difficile da sciogliere. Credo,
perod, che discuterne con i ragazzi e le ragazze possa essere da una parte di
grandissimo aiuto per costruire un clima aperto, di dialogo e fiducia con loro,
dall’altro possa contribuire a creare una prospettiva sempre piu condivisa, ri-
spettosa delle differenze di opinione, di interesse, di competenze e accogliente
nei confronti dell’altro. Con una specifica attenzione, ovviamente, alle parole
e alle modalita utilizzate, perché questo atto di trasparenza non si trasformi
in un atto di etichettatura e marginalizzazione né esponga le caratteristiche di
allievi e allievi quando non sarebbe stato loro desiderio condividerle.
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E molto importante specificare poi, a questo proposito, quanto la traspa-
renza nell’esplicitazione dei propri criteri e delle proprie azioni debba es-
sere improntata alla sincerita. E di fondamentale importanza, infatti, tenere
a mente e confrontarsi costantemente con 1’intelligenza, il gusto estetico e
I’acuta capacita di comprensione di allievi e allieve: il clima di dialogo, 1’a-
pertura e la fiducia non si creeranno mai, se le azioni e i commenti dell’inse-
gnante non saranno improntati alla sincerita.

Credo sia doveroso in questo caso un esempio, che purtroppo si riscontra
in molte realta scolastiche. Il valore aggregativo, sociale e relazionale ¢ si-
curamente forte nella pratica musicale d’insieme, esso, perd, non pud essere
sostenuto da un insegnante che non ricerchi insieme ai suoi ragazzi e ragazze
la massima qualita musicale ed estetica possibile e che non spinga tutte e tut-
ti a cercare la bellezza nell’esecuzione d’insieme. Nessun insegnante potra
conquistare la fiducia delle proprie classi classificando un’esecuzione come
“straordinaria” quando non lo ¢, perché le sue allieve e allievi si renderanno
conto della falsita della sua affermazione. Nel box 3 si pud trovare un’al-
ternativa che potrebbe indirizzare a un risultato di maggiore qualita e a una
valorizzazione piu profonda del gruppo.

Box 3 — Affrontare un’esecuzione che non ci soddisfa

Cio che rende difficile fronteggiare un’esecuzione brutta spesso non ¢ tanto il rico-
noscimento di non avercela fatta in sé, quanto la tendenza (degli insegnanti come di
allievi e allieve) a incolpare e mortificare qualcuno per il risultato, la difficolta nel
trovare strategie di miglioramento, il senso di incompetenza che ricade sugli esecutori
e sul loro direttore. Mascherare la sconfitta con un “Bravi, avanti cosi!” non servira
a evitare ai ragazzi I’amarezza. Fara perdere loro, invece, la fiducia nella competenza
del docente proprio quando la sua esperienza di musicista professionista sarebbe stata
di particolare aiuto. L’invito ¢ quindi quello di essere sinceri, ma rassicuranti e inco-
raggianti allo stesso tempo.

Si potrebbe riconoscere con il proprio gruppo che questo risultato “Non ¢ il massimo
che si potrebbe raggiungere” e analizzare la situazione con calma, sincerita e traspa-
renza: Quali sono i problemi? Quali suggerimenti si potrebbero dar loro per miglio-
rare? Quali strategie di studio suggerire? Potrebbe essere il caso di enfatizzare i passi
avanti che sono stati fatti e la difficolta della richiesta, perché ci si ¢ resi conto che il
problema risiede nell’insicurezza e nella paura del gruppo, che rendono 1’esecuzione
poco coraggiosa e incerta.

Oppure la difficolta potrebbe risiedere in passaggi tecnici che non sono stati acquisiti,
perché i ragazzi non conoscono delle strategie di studio efficaci. In questo caso, il com-
pito del docente sarebbe quello di suggerire delle strategie in questo senso, dividendoli
magari in sottogruppi perché sperimentino queste proposte.
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Potrebbe, ancora, essere il momento di ascoltare le opinioni e le necessita degli allievi
nei riguardi di quanto ¢ stato prodotto insieme, perché il gruppo potrebbe aver bisogno
di condividere dei dubbi o delle perplessita, elaborando insieme nuovi obiettivi.
Un’analisi di questo tipo puo far fare al gruppo dei passi avanti migliori rispetto a un
falso “Bravissimi!” in risposta a un’esecuzione di cui i ragazzi saranno insoddisfatti.
La modalita con cui I’insegnante affronta la delusione e la sconfitta potra cosi, in pri-
mis, educare la classe ad affinare I’orecchio e a inseguire la bellezza, supportandoli
nella ricerca di un risultato piu appagante per tutti; questo atteggiamento, poi, potra
contribuire a consolidare il rispetto del gruppo verso un insegnante che ¢ riconosciuto
come competente, perché non soltanto ¢ stato capace di riconoscere un’esecuzione
non soddisfacente, ma che ha individuato i parametri da migliorare, dato suggerimenti
efficaci, condiviso i dubbi e le perplessita in modo esplicito; infine, questa situazione
potra costituire un modello per I’educazione di persone capaci di affrontare le difficolta
in modo propositivo e sicuro. Ovviamente, modulando la propria risposta sulla realta
della situazione che ci si trova davanti.

Una volta spiegata ed esemplificata brevemente questa strategia nel rap-
porto con gli allievi, ¢ importante ricordare che essa sarebbe di grande valore
anche nel rapporto con le famiglie e con i colleghi. Un dialogo basato sulla
trasparenza, 1’esplicitazione e la motivazione serena delle proprie scelte por-
terebbe in molte occasioni a un confronto piu disteso e aperto. Questo, pero,
puo risultare particolarmente difficile da applicare, soprattutto nel caso di
docenti ancora non molto esperti, quindi, esso potrebbe essere considerato
come un passaggio ulteriore una volta acquisita padronanza di questa strate-
gia con gli allievi.

3.3. Co-costruire le norme

La terza strategia, che risulta molto strettamente legata alla precedente, ¢
la condivisione delle norme e delle regole che aiutino il gruppo a stare bene
insieme e lavorare con tranquillita ed efficacia (Cohen, 1972). Essa risulta di
particolare importanza se si vuole costruire un clima accogliente in cui tutti
e tutte (allievi, insegnanti di disciplina e di sostegno, educatori) si sentano a
proprio agio e possano far fiorire le proprie potenzialita al meglio (Cottini,
2017). Inoltre, la creazione di un sistema di norme condivise contribuisce al
rispetto di esse, in quanto la responsabilita della loro istituzione non ricade
esclusivamente sull’insegnante, che quindi risulta il depositario dell’autorita
di farle rispettare, ma ¢ condivisa con il gruppo.

In diverse scuole, questa pratica ¢ utilizzata quotidianamente dai docenti
coordinatori di classe, ma ¢ piu raro che essa sia applicata al contesto del-
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la pratica musicale. Percio si suggerisce qui anche ai docenti di musica e
di strumento che si trovano a lavorare in gruppo di ritagliarsi un momento
(possibilmente all’inizio dell’anno) in cui discutere con i propri allievi quali
norme potrebbero rendere la convivenza piu serena e il lavoro piu efficace
possibile all’interno della sala musica, esplicitando e discutendo con i ragaz-
zi e le ragazze anche le esigenze del docente, in modo che sia chiara la moti-
vazione di alcune regole e sia possibile mostrarne I’effetto. Si tenga presente,
inoltre, che le norme del gruppo potrebbero essere utilizzate non solo per una
questione di disciplina o di ordine, ma anche per imprimere alle dinamiche
del gruppo uno stile, per esempio, accogliente, valorizzante e inclusivo.

Nel box 4 si pud trovare un “decalogo” di regole condivise, elaborato
in forma di cartellone con una classe 1° di una scuola secondaria inferio-
re. Come si puod notare, alcuni punti sono di carattere piu disciplinare, che
contribuiranno a creare un ambiente fisicamente tranquillo in cui si possa
lavorare insieme con calma (nn. 1 e 3), altri mirano piu a favorire la pluralita
e la trasparenza nelle interazioni fra le persone del gruppo (nn. 2, 4 ¢ 5). In
questo caso, inoltre, in coerenza con il principio di trasparenza esposto sopra,
sono state riportate le motivazioni che hanno portato il gruppo a esprimere
queste esigenze.

Box 4 — In classe si sta bene quando

1. Nessuno urla: per capirsi senza la necessita di urlare ¢ importante parlare uno alla
volta e ascoltare quando gli altri parlano.

2. Non ci si prende in giro: ognuno di noi ha qualcosa in cui ¢ piu bravo e qualcosa
in cui lo ¢ meno. Se rispettiamo le difficolta altrui e ci aiutiamo fra di noi staremo
tutti meglio.

3. Ci sono dei momenti di silenzio: il rumore a volte ¢ faticoso da sopportare in
continuazione, dei momenti di silenzio ci possono aiutare (soprattutto la profes-
soressa) a non perdere la pazienza.

4. Le promesse vengono mantenute: se gli allievi o la professoressa promettono
qualcosa devono rispettare la loro promessa.

5. Cisi spiega quando non ci si capisce: se ci sono dei dubbi, se non si capisce qual-
cosa, se ci si arrabbia per qualche motivo, chiedere una spiegazione o delle scuse
ci aiutera a essere piu tranquilli fra di noi.

Si segnala, infine, che I’esempio del cartellone ¢ stato utilizzato proprio
per richiamare I’attenzione sull’importanza di tenere questo sistema di nor-
me sempre visibile e a portata di mano nel laboratorio di musica, in modo che
si possano costantemente ricordare a tutti e tutte i principi elaborati insieme.
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3.4. Essere flessibili

La quarta strategia che potrebbe rendere il lavoro musicale di gruppo
sempre piu inclusivo e valorizzante per tutti gli allievi riguarda la flessibilita
del docente. Essa puo essere declinata su due fronti: una flessibilita piu lette-
rale nella strutturazione della proposta, che permetta al docente di adattare i
propri interventi, le strategie e le consegne sulla base delle risposte, delle dif-
ficolta o delle competenze che vengono osservate mano a mano nel gruppo;
una flessibilita piu metaforica, che consiste nell’allargare il proprio orizzonte
nel valutare cio che si ritiene giusto, accettabile o soddisfacente come rispo-
sta alle proprie richieste.

Il modo piu letterale per intendere la flessibilita da parte del docente con-
siste nella sua capacita di modificare in tempo reale la sua proposta didattica
sulla base di cid che osserva, ascolta o riceve come feedback dai propri al-
lievi in ogni momento. Qualcuno chiama questa flessibilita improvvisazione,
ma credo che il concetto di “improvvisazione strutturata” che deriva dall’ap-
proccio Esagramma (Sbattella, 2013) possa essere piu appropriato, perché
sottolinea non soltanto la dimensione estemporanea e creativa dell’improv-
visazione, ma anche il legame con la struttura (in questo caso con la proget-
tazione didattica) da cui essa ¢ generata. Nel prossimo capitolo si dara una
spiegazione piu approfondita e prettamente musicale di questa pratica, non ¢
percio utile soffermarsi oltre qui su questo concetto. Cio che ¢ invece fonda-
mentale evidenziare qui, € proprio I’importanza di modulare in tempo reale
le proprie proposte didattiche sulla base dell’osservazione della reazione,
delle difficolta o delle competenze che gli allievi mostrano durante la lezione
o la prova.

Un caso frequente pertiene il calcolo dei tempi: potrebbe succedere che
un’attivita che si immaginava della durata di 30 minuti occupi invece molto
meno tempo del previsto (o, piu probabilmente, piu tempo del previsto). Nel
primo caso, ¢ fondamentale essere capaci di definire la struttura del tempo
avanzato in modo esplicito, per esempio elaborando una proposta aggiuntiva
oppure assegnando esplicitamente al riposo, alla chiacchiera o alla sistema-
zione dello spazio il tempo rimasto. Nel caso opposto, altrettanto cruciale
si rivela la capacita di tagliare o rimodulare in modo efficiente e logico le
attivita programmate sulla base del tempo a disposizione, senza che rimanga
fuori un’attivita qualunque (magari quella centrale per 1’apprendimento).

Potrebbe succedere, invece, che la parte composta per la sezione dei vio-
lini dell’orchestra della scuola risulti, in questo momento, al di 1a delle possi-
bilita del gruppo: bisognera essere rapidi, nel corso della prova, nel suggerire
un’alternativa o una semplificazione per far si da una parte che i violini ab-
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biano il tempo di studiarla con attenzione, con cura e senza fretta, dall’altra
che ’orchestra abbia la possibilita di eseguire con proprieta e bellezza il
brano con la partecipazione di tutti.

Questa flessibilita nell’adattamento delle proposte, se basata sull’osser-
vazione e 1’ascolto vigile e costante di allievi e allieve, contribuira ulterior-
mente, come gid accennato nel paragrafo sul coinvolgimento, a configurare
I’esperienza di apprendimento di ciascuno come esperienza ottimale di flow
all’interno della Zona di Sviluppo Prossimale.

Parlando di apertura (o flessibilita) nella valutazione delle risposte degli
allievi, ¢ importante definire con precisione il termine in relazione al princi-
pio di cui si parlava all’inizio, ovvero il riconoscimento della pluralita di stili
come una risorsa per il gruppo. Il riconoscimento, infatti, della possibilita di
rispondere alle proprie richieste in modo vario ma comunque pertinente e
corretto, potra anche in questo caso guidare il docente verso una valorizza-
zione delle differenze dei propri allievi, un’apertura alle possibilita imprevi-
ste e a proposte creative e verso I’inclusione di tutti.

Se si volesse fare un esempio di questo all’interno di una prova di orche-
stra, potrebbe succedere che un’alunna modifichi la parte a lei assegnata (piu
0 meno consapevolmente) per adattarla alla sua prontezza e alla sua sicu-
rezza nell’eseguirla in quel momento nel gruppo oppure perché crede che la
sua versione possa essere piu interessante, musicale e bella. Essere flessibile
significhera per 1’insegnante valutare quella modifica per la sua pertinenza
con il contesto musicale d’insieme piu che per la corrispondenza con la pro-
pria indicazione e aspettativa, in modo che la creativita e ’intraprendenza
dell’allieva possano essere incoraggiate invece che sanzionate.

Quest’affermazione conduce alla necessita di tematizzare il concetto di
errore all’interno dello spazio musicale comune. L’ampliamento dell’o-
rizzonte del docente da un binomio giusto-sbagliato a un orizzonte di co-
erenza e possibilita rendera certamente piu difficile per i suoi allievi “sba-
gliare”. Nel caso appena descritto, infatti, invece di giudicare 1’intervento
dell’allieva come sbagliato rispetto alla parte precedentemente a lei as-
segnata, 1’insegnante ne ha riconosciuto 1’interesse per la composizione
del gruppo e ha, di conseguenza, accettato le modifiche da lei apportate.
Nonostante in questo caso la modifica fosse coerente, non si pud dire che
questo approccio elimini completamente 1’errore e lo svaluti del tutto della
sua valenza nel processo di apprendimento. Potrebbe succedere, infatti,
per esempio, che qualcuno degli allievi del gruppo dia una risposta concet-
tualmente sbagliata durante la lezione, o che proponga qualcosa che, pur
considerandolo con la massima flessibilita, non € coerente all’interno della
performance del gruppo.
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E importante in tal caso, richiamando il principio di trasparenza, rico-
noscere con sincerita che si tratti di un errore ed esplicitare con il grup-
po alcune caratteristiche dell’errore che potranno aiutare a trarne beneficio
piuttosto che delusione o angoscia. In primis, & necessario che sia chiaro in
ogni momento ad allievi e allieve, che all’interno della classe, laboratorio o
auditorium “sbagliare ¢ consentito e normale”, promuovendo un approccio
coraggioso e fallibile piuttosto che una timidezza e rigidita sempre perfetta.
Questa esplicitazione sard ovviamente accompagnata da un atteggiamento
comprensivo e interessato ai loro errori, che certo non mortifichera né punira
con ironia e scherno coloro che sbagliano, ma incoraggera tutte e tutti a pro-
vare e a mettersi in gioco serenamente.

Il secondo tratto che € necessario esplicitare per quanto riguarda I’errore
¢ la sua importanza formativa. L’analisi e la comprensione di un errore pos-
sono dare, infatti, molti suggerimenti per I’apprendimento futuro e possono
sviluppare le competenze metacognitive di allievi e allieve. L’importante,
perd, ¢ che il docente spenda del tempo per capire e chiarire la meccanica,
le ragioni e le possibili spiegazioni degli errori commessi. Particolarmente
significativo, poi, potrebbe essere il coinvolgimento dell’insegnante stesso
all’interno di questa prospettiva lucida e incoraggiante nei confronti degli
errori: per rassicurare gli allievi del fatto che sbagliare capita ed ¢ normale,
si potrebbero fare degli esempi che partano dal docente stesso, dalle sue con-
dotte e dai suoi errori nei loro confronti. La trasparenza, insieme a un’analisi
lucida delle possibilita di miglioramento che un errore dischiude, fortifiche-
ranno ulteriormente la propria autorevolezza davanti al gruppo, fornendo un
ulteriore modello di gestione adulta e responsabile delle proprie azioni.

3.5. Prestare attenzione alle emozioni

L’ultima strategia su cui si focalizza qui I’attenzione ¢ la necessita di tener
conto delle emozioni, positive o negative, di tutte e tutti i soggetti coinvolti
nel lavoro di gruppo (allievi, insegnanti di disciplina e di sostegno, educato-
ri), poiché esse sono riconosciute da tempo come una componente in grado
di influenzare fortemente i processi di apprendimento (Lucangeli, 2019).

Anche in questo caso, le competenze di osservazione e ascolto sono la
base per poter agire con efficacia. Si potrebbe notare, per esempio, che in
alcuni allievi prevalgano 1’ansia di far bene o il timore di un brutto voto, in
altri la noia di fronte a un argomento di cui non comprendono [’utilita, in altri
ancora I’eccitazione o lo spavento all’idea di apprendere qualcosa di nuovo.
Senza entrare in una trattazione specifica sulla capacita delle emozioni po-

237

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



sitive o negative nell’influenzare I’apprendimento, si tenga qui presente che
due fattori sono riconosciuti attualmente dalla ricerca come particolarmente
rilevanti nell’influenzare le emozioni di ogni individuo (e quindi I’apprendi-
mento): la fiducia in se stessi e il riconoscimento di valore e interesse di cio
che si apprende (Pekrun, 2014).

Come modellare la propria didattica all’interno di un contesto strumenta-
le di gruppo in modo da sostenere questi due fattori?

In primis, coerentemente con 1 principi esposti sopra, credo che un rico-
noscimento esplicito da parte del docente della normalita e accettabilita delle
paure, delle insicurezze e della differenza di desideri e strategie individuali
di regolazione sia un passo fondamentale. Una volta riconosciuto questo,
le strategie proposte nel paragrafo sul coinvolgimento equo potranno soste-
nere la programmazione didattica perché rinforzi allievi e allieve dal punto
di vista della fiducia e dell’interesse. Modulare le richieste sulla base delle
possibilita, predisporre alternative dal punto di vista del contenuto o della
modalita, esplicitare il valore delle vostre proposte e scelte dal punto di vista
didattico, accogliendo al contempo le necessita degli allievi potranno certa-
mente costituire un punto di appoggio solido per un lavoro in questo senso.

Per quanto riguarda invece il riconoscimento di valore e interesse in cid
che si apprende, ¢ qui importante segnalare quanta differenza possa fare 1’e-
splicitazione con i propri allievi e allieve di una riflessione generale sul va-
lore dell’apprendimento della musica (e dello strumento) per il progetto di
vita e la formazione della persona nella sua interezza. Anche in questo caso,
credo che dedicare del tempo per conoscere le motivazioni e gli obiettivi
che hanno spinto allievi e allieve a intraprendere questa strada all’interno
dell’indirizzo musicale, per riflettere con loro su cosa possa donare o a cosa
possa servire alle persone lo studio della musica e per quale motivo esso
venga proposto all’interno della scuola possa dare un contributo molto in-
teressante. Questo passaggio riflessivo, insieme a una didattica che punti a
coinvolgere, flessibile, trasparente e attenta alle emozioni in gioco, aiutera
sicuramente ogni docente a stimolare allievi e allieve a guardare alle lezioni
di strumento o musica d’insieme come occasioni interessanti e di valore per
la loro formazione.

Inoltre, dopo aver citato questi due fattori cruciali, € importante ricorda-
re come un’attenzione specifica del docente nell’intercettare emozioni, ma
anche paure e desideri dei propri allievi, lo rendera capace di rassicura-
re, offrire il suo aiuto e supportare tutte e tutti a seconda del loro bisogno.
Inoltre, come si vedra nel prossimo capitolo, dal punto di vista strettamente
musicale, questo dara ulteriori suggerimenti per la predisposizione di parti
personalizzate per ciascuno, che tengano conto non solo delle loro compe-
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tenze tecniche allo strumento, ma anche della loro percezione di efficacia e
delle loro competenze di autoregolazione emotiva e gestione dello stress.

Anche in questo caso, infine, I’esplicitazione di quest’attenzione potreb-
be contribuire a delineare agli occhi dei ragazzi e delle ragazze la figura del
docente come un modello competente nella gestione consapevole e serena
delle proprie emozioni e suggerire a ciascuno delle strategie per affrontare le
proprie paure e insicurezze.
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16. La classe e una musica che incanta.
Orientamenti pedagogici e strategie didattiche
per l'utilizzo e la predisposizione delle partiture
del gruppo musicale inclusivo nelle SMIM

di Gabriele Rubino

1. Premessa

Durante un corso di formazione presso una scuola a indirizzo musicale,
nel momento di presentazione iniziale un docente di musica espresse come
sua aspettativa rispetto al corso il desiderio di imparare come “rendere meno
esclusiva la pulsazione” per un allievo con difficolta cognitive ¢ motorie. Pur
condividendo, da docente, il desiderio di aiutare i miei allievi, anche con disa-
bilita, a maturare una maggiore coordinazione e competenza ritmica, la sfida
educativa in ottica di inclusione adotta un movimento contrario: come posso
rendere meno esclusiva la musica che propongo affinché anche chi, come in
questo esempio, non ¢ in grado da subito di coordinare il movimento rispetto
alla pulsazione riesca a dare un contributo che lo valorizzi e che sia essenziale
e insostituibile per il gruppo? E possibile che questa prospettiva ci sconquassi
i piani e che, forse, sia dissonante rispetto alla nostra storia pedagogica-musi-
cale-professionale, in primo luogo come ex allievi e poi come musicisti. Sap-
piamo bene quanto, nella fattispecie, la competenza ritmica sia fondamentale
per stare — letteralmente — al passo in gran parte della musica che ci capita di
suonare. Come indicato nell’introduzione a questa sezione della pubblicazio-
ne, la normativa scolastica prescrive la necessita primaria di coinvolgere tutti
gli allievi ed estendere il piu possibile la partecipazione gratificante all’atti-
vita musicale. Ci poniamo pertanto nell’ottica di una didattica personalizzata
all’interno di un curricolo inclusivo flessibile che consenta di saldare la gra-
tificazione dell’attivita musicale con la promozione delle potenzialita, anche
residue, di ogni allievo (Chiappetta Cajola e Rizzo, 2016).

La domanda conseguente, che puo suonare provocatoria, ¢: “Che cosa puo
rendere bella una condotta musicale anche se ¢ eseguita con le note sbagliate
e non proprio a tempo?”. La risposta sta nella competenza interpretativa,
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nella capacita di dosare il proprio suono, di esprimere i contenuti emozionali
inscritti nella struttura del brano con un gesto musicale pertinente, cio¢ che
si sintonizza sull’assetto emotivo della musica grazie a un processo mediato
dall’intelligenza. L’esercizio di pertinenza del suono individuale rispetto a
un contesto musicale ¢ un’azione che implica diverse competenze, per nulla
banali, e soprattutto che qualunque musicista, con o senza disabilita, compie.
In questa prospettiva, mentre pensiamo a una soluzione al problema di cosa
insegnare a un ragazzo con disabilita, abbiamo I’opportunita di maturare
consapevolezza verso aspetti del fare musica che rischierebbero di essere al-
trimenti soffocati dall’urgenza di assicurare il massimo di precisione tecnica
dell’esecuzione, priorita alla quale molti di noi sono stati formati durante gli
studi accademici. Nella nostra azione pedagogica ¢ necessario recuperare
I’attenzione all’espressivita comunicativa dell’evento musicale complessi-
vo, alla padronanza dell’interazione tra i ruoli del discorso musicale, alla
dimensione di esposizione personale che anima la partecipazione. Esse sono
competenze a disposizione di tutti, anche se tecnicamente inesperti. Sono di-
mensioni immediatamente riconoscibili che vengono condivise tra esecutore
e ascoltatore e la riuscita di questa interazione assicura la qualitda musicale
dell’evento. La precisione tecnica contribuira, certamente, a una migliore
realizzazione e gratificazione personale, ma soltanto se avviene la condivi-
sione del vissuto musicale all’interno di quelle dimensioni.

Tenendo presenti questi presupposti, € anzi, richiamandoli a piu ripre-
se per maggiore chiarezza, nel presente capitolo saranno illustrate alcune
proposte operative per la pratica musicale inclusiva di gruppo che proven-
gono dall’esperienza maturata nei percorsi a metodo Esagramma® (www.
esagramma.net). Esagramma ¢ una realtd milanese del Terzo settore che ha
elaborato un approccio originale per rendere accessibile a tutti la pratica
musicale in orchestra, partendo dalla convinzione che essa abbia un notevo-
le potenziale formativo. Le metodologie Esagramma, che hanno permesso
a migliaia di giovani con disabilita e autismo di maturare competenze mu-
sicali e relazionali facendo della musica una passione per la vita, sono state
applicate in diversi contesti: con centinaia di allievi delle scuole con e senza
Bisogni Educativi Speciali (Vergani, Rubino e Sbattella, 2018; Sbattella,
2015; Sbattella et al., 2015), con i detenuti negli istituti di pena francesi
(Lassus, LePiouff e Sbattella, 2015), con docenti e gruppi di professioni-
sti in formazione (Vergani, 2020; Vergani, Sbattella e Bourgraff, 2020). La
modalita di lavoro si € dimostrata valida, efficace e flessibile con 1 diversi
destinatari e nei vari ambiti di utilizzo. Per questo motivo, illustrerd come
le sue caratteristiche potrebbero essere applicate con un gruppo musicale
inclusivo all’interno delle SMIM. Presentero una proposta di organizzazio-
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ne dell’ensemble, alcune strategie per la condivisione e la costruzione con
gli allievi di parti personalizzate, e infine mostrerd alcuni esempi di accor-
gimenti utili nella rielaborazione di orchestrazioni che siano accoglienti e
valorizzanti anche per persone con difficolta sul fronte cognitivo, motorio e
relazionale. La speranza ¢ che, anche grazie a questo contributo, le istituzio-
ni scolastiche siano sempre piu disponibili a strutturare percorsi accessibili
e plurali e ad accogliere effettivamente allievi con disabilita intellettiva e
autismo che troppo spesso rimangono esclusi dalla frequenza dell’indirizzo
musicale.

Saranno proposti alcuni estratti di una partitura elaborata per un ipotetico
ensemble scolastico. Come modello operativo, si ¢ scelto di effettuare un
arrangiamento della Marcia dei soldati tratta dall’ Album per la gioventu (op.
68) di Robert Schumann, un brano che puo essere studiato all’interno dei
percorsi di pianoforte e che spesso ¢ oggetto di trascrizioni didattiche anche
per altri strumenti o ensemble. La partitura integrale ¢ disponibile nella pa-
gina web del volume, alla quale si accede dal sito https://series.francoangeli.
it/index.php/oa.

2. Le caratteristiche possibili del gruppo di musica d’insieme

Prima di introdurre strategie specifiche, ¢ importante definire alcuni trat-
ti del gruppo a cui si fa riferimento, della modalita in cui possono essere
usati gli strumenti e del modo di condividere con gli allievi il contenuto del-
le parti. Mi concentro su una dimensione di gruppo perché credo che sia il
contesto in cui I’inclusione attraverso la musica possa diventare “material-
mente” evidente e in cui si possa avviare da subito un percorso formativo
che punti ad arricchire di capacita simboliche le condotte musicali. Diverse
sono le possibilita di organizzazione degli ensemble all’interno dell’Indi-
rizzo Musicale, sulla base delle risorse e del Piano dell’Offerta Formati-
va. Il nostro organico potra prevedere alunni e docenti del corso musicale,
eventualmente anche allievi di altri corsi che suonano uno strumento ed ex
allievi. Propongo un organico che comprende gli strumenti piu diffusi nel
panorama delle SMIM, consapevole che si tratta di un’approssimazione per
eccesso. Le procedure illustrate potranno pero essere applicate anche a or-
ganici meno eterogenei, come per esempio, 1 gruppi delle classi strumentali
(ensemble di violini, chitarre ecc.).
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2.1. Un gruppo musicale che integra le competenze

Ogni persona che ha preso parte a un gruppo musicale ha certamente
presente quei momenti di stallo in cui sembra che la musica non si avvii,
che il meccanismo sia inceppato. Immaginiamo per esempio una sessione
di lettura a prima vista di un brano nuovo, ma anche 1’esecuzione di un pas-
saggio particolarmente difficile. Spesso I’impasse accade perché I’attivita ¢
generalmente sfidante e complessa per la maggior parte del gruppo; il flusso
musicale si interrompe e anche i musicisti piut competenti e intraprenden-
ti sono disorientati nell’esecuzione (che puod avvalersi della lettura oppure
no). In quei momenti, sarebbe utile essere affiancati da alcuni musicisti piu
esperti che invece sappiano eseguire il brano con maggiore precisione. Essi
incoraggerebbero gli altri a provare a suonare con loro ugualmente, senza
preoccuparsi di sbagliare, ma cercando di rimanere nel flusso. Detterebbe-
ro il ritmo, mostrerebbero la via e renderebbero piu semplice il cammino,
come fa il caposquadra di una batteria di ciclisti. Con i loro suoni sicuri,
mostrerebbero “come fa” e “come si fa”, darebbero forma stabile alla mu-
sica e permetterebbero una prima esecuzione globale senza troppi intoppi.
Probabilmente i musicisti meno esperti sentirebbero di non aver suonato
completamente il proprio intervento, ma avrebbero in mente la “mappa” del
brano e nel cuore il desiderio di esplorare nuovamente il “territorio” musi-
cale e ricercare un’esecuzione migliore.

Immergersi in un contesto sonoro di cui ¢ possibile cogliere facilmente
la fisionomia strutturale (temi, armonie, ritmo, relazioni tra le parti) ¢ un
grande vantaggio. Cid permette a ognuno di costruire nella mente la for-
ma complessiva del brano, anche senza dover decifrare dettagliatamente un
codice grafico, trovando i riferimenti sonori a cui ancorare la propria parte.
Sara piu semplice aggregarsi con il proprio suono in maniera piu intuitiva
e immediata, con la protezione, anche emotiva, del suono del gruppo. Se il
flusso della musica rimarra persistente e coinvolgente, esso sara una base
sicura in cui ciascuno potra tornare, compresi coloro che non reggono 1’e-
motivita dell’esecuzione per un tempo prolungato o chi ha bisogno di di-
strarsi per un attimo. Dall’esperienza maturata in ambito musicoterapeutico
e didattico, anche con persone con difficolta sul fronte emotivo e cognitivo,
emerge che la presenza di musicisti esperti ed espressivi puo essere un fat-
tore che incoraggia la partecipazione di tutti, che favorisce ’interesse e I’a-
desione all’attivita collettiva e quindi la motivazione per conquistare nuovi
traguardi personali. Il bravo musicista, infatti, rende migliore la musica del
gruppo grazie al suo contributo di qualita espressiva, utilizza strategie col-
laudate per risolvere problemi e pertanto puo essere un modello da imitare
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ed emulare. Naturalmente, ¢ importante che il suo contributo musicale, ai
fini del risultato collettivo, sia proporzionato in modo da riservare spazi di
protagonismo agli altri componenti.

Osservando piu in generale le esperienze di laboratori musicali sul territo-
rio nazionale (Branchesi, 2006)!, la compresenza di allievi con diverse compe-
tenze ¢ una caratteristica ampiamente diffusa e documentata. Questa imposta-
zione dell’ensemble permette I’attivazione di dinamiche riconducibili al peer
tutoring (Webb, 2015; Heron et al., 2006); esse possono manifestarsi anche
in contesti di apprendimento non formale e informale, per esempio in gruppi
amatoriali (dalle “garage band” di giovani e meno giovani, ai gruppi bandi-
stici) in cui i musicisti piu esperti, anche coetanei, affiancano i nuovi ingressi.

All’interno di percorsi musicali ideati in maniera specifica per 1’inclusio-
ne di persone con disabilita? un’équipe di musicisti professionisti intreccia
un tessuto sonoro che sostiene, accoglie e da forma ai suoni degli allievi
per facilitare la loro partecipazione attiva nell’orchestra. Le stesse strategie
specifiche (di cui vedremo alcuni esempi in questa sede) sono efficaci anche
in laboratori espressivi o ai fini educativi rivolti a persone anche senza disa-
bilita che non hanno mai suonato alcuno strumento (cfr. i percorsi di “Pro-
val’Orchestra”, Sbattella, 2013, pp. 337-354).

Cercando di sintetizzare una caratteristica comune a queste esperienze
differenti per scopi e contesti operativi, si pud dire che gli organici descritti
integrino musicisti con competenze ¢ autonomie differenti che potremmo ide-
almente disporre lungo un continuum fra due estremi: in un verso i musicisti
piu esperti che, con livelli diversi di specializzazione, sono in grado di deci-
frare codici musicali, hanno un’abilita tecnica che permette loro di eseguire
parti articolate, sanno gestire la compresenza di diverse voci, si sanno inserire
all’interno di schemi polifonici, sono rapidi e flessibili nell’effettuare varia-
zioni su indicazioni verbali o gestuali; nell’altro verso troviamo i musicisti
meno attrezzati che hanno minori capacita strumentali, minori (o addirittura
assenti) abilita di lettura, ma che in presenza di un flusso musicale sufficiente-

' D’occasione di interazione con i coetanei e non, I’apertura del percorso ad allievi di altri
corsi ed ex alunni, ma anche, come si vedra di seguito, I’apprendere attraverso diverse moda-
lita come la lettura di codici alternativi, I’imitazione, 1’improvvisazione ecc. sono indicatori
di qualita dei laboratori musicali, come emerso dai risultati del progetto di ricerca Valmuss2
(cft. 1 contributi di Ferrari e Rizzo, in Branchesi, 2006).

2 Nel corso del focus group della presente ricerca, Franca Ferrari ha citato come ambienti
musicali inclusivi riproducibili nelle SMIM, oltre alle Orchestre a metodo Esagramma, anche
I’Orchestra Ravvicinata del Terzo Tipo, esperienza ideata all’interno della Scuola Popolare di
Musica Donna Olimpia di Roma, in collaborazione con ASL 1 (https://www.donnaolimpia.it/
orchestra-integrata/). Si veda anche Ferrari e Santini (2014).
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mente chiaro e organizzato possono aggregarsi mettendo in luce competenze
dialogiche e interpretative anche con gesti strumentali pit semplici.

All’interno dei gruppi di musica d’insieme delle SMIM, il ruolo di mu-
sicista esperto pud essere svolto, almeno nelle prime fasi di studio di un
brano, principalmente da alcuni insegnanti che, come gia accade in alcune
scuole, potrebbero partecipare alla lezione. Gli insegnanti di ciascuna scuola
possono, infatti, concordare la suddivisione del monte ore € ormai sempre
piu spesso € prevista un’organizzazione oraria flessibile. L'utilizzo di un pia-
noforte o di un altro strumento accompagnatore che raddoppi le voci della
partitura aiuta gli allievi ad assimilare la propria parte gia durante una prima
esecuzione, percio un docente di pianoforte in supporto alla musica d’insie-
me potrebbe essere particolarmente utile®. In seguito, gli allievi che frequen-
tano le lezioni di strumento e che possiedono maggiori competenze tecniche
e di lettura avranno appreso le proprie parti, cio¢ le avranno progressivamen-
te consolidate a livello ritmico, melodico ed espressivo, e le sapranno col-
locare consapevolmente all’interno dell’immagine complessiva del brano.
A quel punto i docenti potranno defilarsi (fading) e lasciare spazio sonoro
agli alunni. E possibile immaginare quindi che nella nostra orchestra questi
allievi esperti, grazie alla loro padronanza tecnica e strumentale, possano
creare un “contenitore” musicale sufficientemente solido da poter accogliere
anche i1 suoni meno sicuri dei musicisti non esperti. I primi potrebbero per
esempio studiare le proprie parti nel corso delle lezioni individuali, in modo
che tutto il gruppo possa giovare appieno del loro contributo fin dalle prime
prove e che essi possano cosi focalizzare I’attenzione sulla concertazione e
sull’interpretazione della parte.

E utile specificare che in un organico che intende accogliere allievi con
competenze eterogenee, ai fini di una maggiore accessibilita e possibilita di
punti di accesso alla partitura, sara necessario prevedere parti differenziate
che considerino livelli progressivi di competenze richieste (Hammel, 2017)
per offrire a ciascun allievo possibilita di apprendimento e gratificazione, sul-
la base delle potenzialita emergenti nelle diverse fasi del percorso. Come ve-
dremo nei paragrafi successivi, ¢ fondamentale che queste parti siano ugual-
mente importanti e apprezzabili nell’economia complessiva dell’esecuzione.

Il compito di affiancare fisicamente alunni con gravi difficolta fisiche e di
comportamento, qualora ce ne fosse bisogno per aiutarli nella produzione del

3 Non approfondiamo in questa sede la possibilita di creare esercizi sotto forma di gioco
musicale nella fase di warm-up della lezione. Utili a questo proposito sono i suggerimenti
indicati da Mariateresa Lietti nel capitolo della presente pubblicazione. Per esempi di altre
strategie cfr. Pearson (1993).
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gesto musicale, dovrebbe essere riservato ai docenti. Credo che in un conte-
sto educativo, quest’azione implichi anche un’assunzione di responsabilita
e una delicatezza che deve essere onere di un professionista. Nulla vieta la
possibilita di coinvolgere allievi in assistenza al docente, a patto di garantire
la sicurezza e il benessere di tutti gli allievi. Eventualmente, infine, si puo
considerare la possibilita di coinvolgere 1’insegnante di sostegno nel grup-
po, ma ponendo le dovute attenzioni. Come gia evidenziato in pubblicazioni
precedenti (Rizzo, 2015), I’insegnante di sostegno, che dovrebbe essere una
risorsa ai fini dell’inclusione per tutta la classe, viene affiancato spesso a un
ragazzo con disabilita e in questa routine si struttura una diade che limita
le interazioni con altri interlocutori. E utile che il laboratorio musicale sia
un’occasione per 1’alunno di sperimentare la relazione con altre persone per
favorire I’emergere di potenzialitd e comportamenti inediti. Qualora 1’inse-
gnante di sostegno abbia una formazione musicale, nel gruppo puo reinvesti-
re le proprie affinate competenze musicali. Inoltre, la sua partecipazione al-
’attivita musicale, favorisce la co-progettazione di “attivita didattiche comu-
ni” (Rizzo, 2015, p. 21) in cui I’alunno puo partecipare insieme ai compagni.

2.2. Lo strumento musicale: un prezioso alleato

Nel corso del focus group di ricerca sono state condivise diverse strate-
gie per facilitare I'utilizzo degli strumenti musicali ad alunni con difficolta
motorie e cognitive. E stata anche illustrata I’esperienza della collaborazione
tra I’IC “Alberto Pio” di Carpi e I’Orchestra Scia Scia della Cooperativa Na-
zareno che ha allestito un’orchestra integrata con I’adozione della tecnologia
SoundBeam e di software musicali.

Affinché lo strumento musicale possa essere davvero un mezzo espressi-
vo e non un ostacolo, le esperienze legate al Sistema Abreu e all’approccio
Esagramma, prevedono 1’adattamento dei gesti degli strumenti ad arco per
permettere un utilizzo accessibile, immediato e intuitivo. Violini, viole, vio-
loncelli, contrabbassi, ma anche percussioni determinate e arpe, possono di-
ventare preziosi alleati (Sbattella, 2013) per permettere anche a persone con
difficolta cognitive e motorie di essere protagonisti in maniera prestigiosa
nell’esecuzione di un brano. Come sara descritto nella sezione sulla creazio-
ne di partiture inclusive, gesti sonori semplici come diversi tipi di arcata sul-
le corde vuote o un’estemporanea sequenza di suoni alle percussioni possono
portare un contributo sostanziale alla resa dell’arrangiamento complessivo e
possono mettere in gioco competenze musicali, interpretative e dialogiche
sempre piu raffinate.
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Poche indicazioni tecniche serviranno inizialmente per trovare la posi-
zione ergonomica allo strumento e per permettere da subito 1’interazione al-
I’interno dei primi brani. Le parti proposte cresceranno progressivamente di
difficolta tecnica e con esse anche la lunghezza e 1’articolazione dei brani
proposti. L’apprendimento musicale avverra quindi nell’ambito non di un
esercizio tecnico astratto, ma di un compito autentico (Cottini, 2017): un’e-
secuzione musicale che mette in gioco contemporaneamente competenze
strumentali, di ascolto, di modulazione del suono, di interplay ecc.

Ricoprire correttamente i ruoli reciproci tra le voci di un brano polifonico,
interpretare il colore di un brano musicale sintonizzandosi affettivamente,
anticipare mentalmente la propria parte e quella degli altri sono competenze
che possono emergere in un contesto ricco e che, in un’ottica incrementa-
le (Fiorin, 2017), si evidenziano anche quando 1’abilita tecnico-strumentale
permette I’esecuzione di gesti non ancora sofisticati.

L’utilizzo degli strumenti a fiato propone sfide di maggiore complessita,
poiché I’emissione sonora ¢ meno immediata, ma esistono diverse esperien-
ze italiane ed estere che si sono spese per creare percorsi facilitanti dell’u-
tilizzo di questi strumenti e che, sebbene non siano strettamente progettati
in ottica inclusiva, meriterebbero un ulteriore approfondimento. Cito, per
esempio, I’approccio proposto nei percorsi Yamaha Class Band che si rifa
a strategie legate a metodi collettivi adottati nelle scuole americane (cft. per
esempio Pearson, 1993). Essi prevedono 1’avvicinamento agli strumenti a
fiato attraverso step progressivi di familiarizzazione con 1I’emissione sonora
validi per tutto il gruppo, seguiti dalla produzione delle prime note condi-
vise, poi di brevi melodie ecc. Un’esperienza internazionale inclusiva ¢ la
Lautenbach Blaskapelle (https://lautenbach-ev.de/blaskapelle/) che vede il
coinvolgimento di persone con disabilita intellettiva in un ensemble di otto-
ni, legni e percussioni.

2.3. Strategie multiple per favorire I’apprendimento del brano

Per costruire un’esecuzione collettiva e affidare a tutti una parte che pos-
sano padroneggiare, sono diverse le strategie che possono essere predispo-
ste per la presentazione e la manipolazione del contenuto musicale. Sono
indicate di seguito alcune possibilita, secondo un approccio il piu possibile
multimodale come suggerito da diverse metodologie nell’ambito della didat-
tica inclusiva (Hammel, 2017; Concina, 2019) e in linea con le indicazioni
per la presentazione delle informazioni proposte dall’Universal Design for
Learning (Savia, 2016; CAST, 2018) citato nell’introduzione.
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2.3.1. Imitazione

Possono essere attivate procedure di imitazione (docente-alunno o alun-
no-alunno) in tempo reale durante I’esecuzione oppure si puod prevedere un
momento di studio dedicato e propedeutico all’apprendimento della parte,
eventualmente anche attraverso il modellamento, cioé chiedendo all’allievo
di ripetere la sequenza che ha prima ascoltato dall’insegnante o da un com-
pagno (cfr. Concina, 2019, p. 62). L’imitazione in tempo reale necessita di
un affiancamento da parte di un compagno piu esperto o di un docente: essi
mostrano I’intervento sonoro mentre lo eseguono insieme al gruppo. Se il
risultato iniziale puo essere un po’ impreciso, dopo alcune ripetizioni la parte
viene generalmente consolidata. Il vantaggio ¢ che il flusso musicale non si
interrompe ed ¢ possibile da subito stabilire una correlazione tra la propria
parte e quelle degli altri. L’apprendimento per imitazione in un momento di-
verso dall’esecuzione pud diventare comunque un’esperienza significativa
per tutto il gruppo. Per esempio, il docente, anche grazie al proprio strumento
musicale, pud insegnare la melodia a tutti gli alunni, coinvolgerli in esercizi di
modellamento, o predisporre giochi di domanda e risposta tra le sezioni stru-
mentali, articolando le porzioni della melodia. Per una descrizione di diverse
proposte, si veda capitolo di Mariateresa Lietti della presente pubblicazione.

2.3.2. Conduzione non convenzionale espressiva

Il conduttore puo adottare una gestualita intuitiva ed espressiva. Essa
imita il movimento necessario all’esecuzione (1’estensione del braccio per
mimare un’arcata, il movimento degli avambracci per indicare dei colpi di
timpano, 1’uso dell’indice per guidare i pizzicati ecc.). Questa strategia ¢
molto efficace con alunni che non leggono la partitura e che non eseguono
parti troppo complesse melodicamente. Se necessario, ¢ possibile affiancare
questa modalita a supporti che aiutino gli allievi a memorizzare la sequenza
delle note (i nomi delle note del passaggio in ordine di esecuzione o altre
forme di scrittura non convenzionale come indicato di seguito). Questa ge-
stualita (ampiamente applicata nei gruppi orchestrali a metodo Esagramma)
risulta utile e accessibile anche ai musicisti esperti poiché pud comunicare
con grande chiarezza ’espressivita e il colore del suono. Ogni altra indica-
zione verbale da parte del docente sara di natura espressiva (“proviamo un
suono piu dolce”, “cosi € troppo gracchiante” ecc.) e solo dopo si dara un
suggerimento tecnico-strumentale, qualora lo studente non riesca a trovare in
autonomia la modalita per migliorare il proprio suono.

249

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835134688



Una strategia simile di conduzione ¢ quella proveniente dalle esperienze

di Conduction del musicista americano “Butch” Morris e di Sound Painting

(www.soundpainting.com). In questo caso, conduttore e orchestra condivi-

dono un codice gestuale specifico che serve al primo per guidare lo svilup-

parsi improvvisato della partitura. I gesti utilizzati, suggeriscono ai musicisti

alcuni parametri sonori degli interventi e diverse istruzioni, per esempio,
» - »

“copia I’intervento gia presente”, “ripeti”, “suono lungo”, “suono staccato”
ecc. lasciando al musicista un certo margine di liberta esecutiva.

2.3.3. Utilizzo di partiture analogiche non convenzionali

In letteratura sono diverse le proposte di notazione non convenzionale
applicabili nella didattica: TUBS, Percustra, partiture grafiche, utilizzo di
pentagrammi a righi ridotti ecc. (Ferrari, 1999; Rizzo e Lietti, 2013). La
co-costruzione di questo alfabeto ¢ una proposta didattica interessante che
permette agli allievi di comprendere la correlazione tra segno grafico, ritmi
e parametri sonori.

Una partitura che permetta a ciascuno di visualizzare graficamente la
struttura formale del brano e i rapporti reciproci tra la propria parte e le
altre senza definirne troppo i dettagli, insiste su competenze di percezione
visuo-spaziale globale che sono spesso una potenzialita di alunni con DSA
(Armstrong, 2010), il cui rinforzo ¢ utile per tutti i musicisti. Questi strumenti
operativi possono offrire opportunita di apprendimento significativo per tutti
gli allievi coinvolti e possono essere un’alternativa a un approccio direttivo
e lineare centrato sulla lettura e la decodifica dello spartito convenzionale.

2.3.4. Dare consegne aperte in musica: | improvvisazione strutturata

Coerentemente con quanto indicato nel capitolo di Francesca Vergani in
merito all’utilizzo delle consegne aperte e flessibili ai fini di una maggiore
inclusione e personalizzazione del compito, nel lavoro musicale con persone
in difficolta dal punto di vista emotivo e cognitivo si rivela particolarmente
utile un training di “improvvisazione strutturata”. Quello che puo sembrare
un ossimoro (la contrapposizione tra improvvisazione = liberta e struttura =
regole) ¢ in realta un principio operativo che consiste nel dare forma chiara
al contesto musicale secondo alcuni modelli di forme-base ben connotate e
facilmente riconoscibili (per esempio una marcetta, una ninna nanna o un co-
rale, ma anche sezioni formali come un’introduzione, un finale e interazioni
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come un dialogo domanda-risposta o un’alternanza solo-tutti). Le parti pre-
cise (note specifiche e ritmi) saranno, in una prima fase, lasciate alla liberta
dell’esecutore che le eseguira sulla base delle proprie competenze pregresse,
delle proprie possibilita e disponibilita all’esposizione di s¢ in quel preciso
momento del percorso. Se gli interventi saranno pertinenti all’ambiente so-
noro proposto, saranno inseriti nell’orchestrazione piu stabilmente, ma pronti
a essere variati qualora perdano di interesse nel corso delle prove successive.
Se, invece, saranno poco pertinenti, si potra lavorare proponendo delle va-
riazioni all’allievo e subito chiedendo un parere personale (“proviamo a fare
cosi ora. Che ne dici di questo?”), oppure il gruppo di musicisti esperti potra
eseguire una variazione dell’ambiente sonoro per adeguarsi alla proposta del
musicista da includere nel gioco polifonico. Per esempio ¢ possibile suonare
molto piano per permettere che suoni pit deboli emergano, o al contrario,
con allievi che si aggregano al lavoro suonando molto forte, una strategia
utile ¢ che tutto il gruppo si allinei per un attimo a quella sonorita per poi
modularla insieme. Non parliamo quindi di un’improvvisazione tabula rasa
— che nel contesto con finalita didattiche rischia di essere poco efficiente per
gli allievi con disabilita cognitive che hanno meno lessico (musicale e non)
da condividere e reinvestire — ma di un assetto work in progress in cui si
propone un esercizio di liberta personale che si configura nell’esercizio cri-
tico della pertinenza del proprio gesto rispetto a un contesto sonoro, seppur
pronto a integrare eventuali rigidita.

L’approccio di improvvisazione strutturata, favorisce un contesto di ap-
prendimento organizzato e flessibile in cui possono essere messe in luce le
migliori potenzialita di ciascun allievo, in un processo di scrittura collettiva
dell’arrangiamento, a partire dal canovaccio proposto dal docente. Gli in-
terventi individuali potranno crescere progressivamente di articolazione rit-
mica, precisione melodica, accuratezza dell’intensita e dell’interpretazione.
Dalla mia esperienza nei gruppi musicali a metodo Esagramma ho riscontrato
che, solitamente, non appena un ragazzo con disabilita cognitiva o difficolta
emotive riceve come indicazione una sequenza di note, tendera a ripeterla
in auto-ascolto e tendenzialmente distogliendo 1’attenzione dal contesto. Per
questo, nelle fasi di studio di un brano in particolare attraverso 1’apprendi-
mento per imitazione o conduzione intuitiva, ¢ importante che 1’attenzio-
ne sia posta prima di tutto sull’espressivita del gesto (intensita, velocita e
timbro) e che essa venga consolidata, curando I’esercizio di pertinenza con
I’ambiente sonoro (eventualmente fornendo alcuni brevi rimandi verbali).
Solo successivamente, anche dopo alcune lezioni, si potranno trasmettere le
altezze determinate allo strumento come ulteriore elemento di complessita.
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3. Partecipare: partiture musicali per valorizzare le voci di tutti

Includere significa offrire spazi di partecipazione attiva, realizzazione
personale e valorizzazione delle differenze. L’immagine globale che tutti,
gli esecutori e il pubblico, dovranno apprezzare ¢ di un ensemble di mu-
sicisti in cui davvero € possibile riconoscere il contributo pertinente, per-
formante e prestigioso da parte di tutti. Non ci accontenteremo di un grup-
po in cui, per usare un esempio esplicito, gli alunni con disabilita saranno
coinvolti solamente nell’eseguire parti di riempimento ritmico compulsivo.
Non vogliamo nemmeno un’orchestra in cui suoni poco aggraziati saranno
accettati e accolti con sorrisi forzati. Perché sappiamo che questo ¢ un at-
teggiamento nel quale rischiamo di cadere anche noi e che per certi versi €
comprensibile, ma non auspicabile. Nella difficolta di entrare in relazione
con la disabilita, infatti, in particolare quella psichica (sia perché abbiamo
bisogno di strategie operative e relazionali, sia perché fatichiamo a imma-
ginarci la persona nell’insieme dei suoi bisogni, interessi, potenzialita ecc.),
puo venire spontaneo avvolgere di artificiosa condiscendenza le pratiche
educative (Sequeri, 2002), accontentandosi e, anzi, valorizzando retorica-
mente qualunque risultato provenga da coloro nei quali percepiamo una dif-
ficolta troppo complessa da gestire.

Vogliamo, invece, che, grazie alla nostra opera didattica, pedagogica,
educativa, ognuno possa maturare e mettere in luce le proprie competenze
migliori, frutto di un impegno profuso per un risultato da condividere. Dal
momento che I’inclusione € un processo e non puod essere un fine (Booth e
Ainscow, 2011), idealmente non possiamo porci un limite nelle possibilita
di garantire una migliore qualita della partecipazione delle persone alle at-
tivita. E importante percid non banalizzare la proposta e utilizzare, invece,
materiali prestigiosi e ricchi, dotati di un’adeguata complessita interna, come
vedremo nei paragrafi successivi.

3.1. Quali repertori o quali procedure?

Per un docente di musica, quale partitura proporre ai propri allievi ¢ un
aspetto cruciale. Sappiamo bene come il lavoro di scelta del repertorio sia
una tra le operazioni piu delicate della progettazione didattica (Freschi e
Neulicledl, 2012).

Il materiale proposto in questa sede ¢ attinto dal repertorio classico che,
in particolare nell’esperienza di Esagramma, ma anche delle orchestre legate
al Sistema Abreu e in una vastissima letteratura internazionale di rielabo-
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razioni per organici scolastici o didattici ¢ molto usato. Oltre a un intento
didattico, cio¢ promuovere la conoscenza e 1I’appropriarsi di prodotti artistici
della cultura di riferimento e del repertorio di specifici organici strumentali,
la ragione dell’utilizzo efficace di questo repertorio ¢ anche da ricercare nelle
potenzialita della sua articolazione costruttiva. Un brano come la Marcia dei
soldati di Schumann, che comunque ha una forma musicale piuttosto sempli-
ce, possiede al suo interno molte risorse che ¢ interessante e possibile svilup-
pare: diversi scenari, spunti tematici variegati, ripresa coerente di elementi
interni, armonia intellegibile ma anche manipolabile ecc. Si puod configurare,
quindi, come un contesto di apprendimento sufficientemente ricco, come de-
scritto in precedenza nella presente pubblicazione (cft. il capitolo “Didattica
dello strumento musicale inclusiva: un’introduzione™).

In linea generale, 1’orchestra, in particolare quella didattica, pud essere un
ensemble poliedrico e idoneo ad affrontare diversi repertori (Sbolci, 2014;
Rizzo, 2006). In un paradigma pedagogico dinamico (Delfrati, 2008), ¢ im-
portante, infatti, che il docente sia curioso verso i gusti musicali degli allievi
e 1 loro ascolti musicali abituali, e che la lezione strumentale o di musica
d’insieme sia un laboratorio in cui condividerli, approfondirli, rielaborar-
li, intrecciare connessioni con generi di altre epoche storiche, riconoscere e
padroneggiare gli elementi basilari della costruzione musicale. L’obiettivo,
anche attraverso la sperimentazione attiva di repertori specifici, dovrebbe es-
sere raffinare quanto piu possibile il livello di competenza musicale (Stefani,
1982), dalla presa di consapevolezza di schemi generali (“questa musica mi
fa piangere”™) al riconoscimento di tecniche musicali (“¢ in modo minore™)
alla denotazione di stili e opere (‘¢ la marcia funebre di Chopin”).

Da questo punto di vista, quindi, non appare sensato porre veti su de-
terminati repertori. E opportuno piuttosto verificare le possibilita operative
di utilizzo o adattamento di ciascun materiale musicale in modo che possa
garantire la valorizzazione di tutti. Oltre alle caratteristiche strutturali dei
brani originali (complessita tematica, polifonica, ritmica ecc.), ¢ importan-
te estendere la riflessione alle prassi musicali tipiche di ciascun repertorio.
Un brano del periodo barocco, come una fuga o un’invenzione di Bach, un
tema e variazioni del periodo romantico o un brano d’improvvisazione jazz
mainstream*, pongono la centralita della loro valenza estetica nell’articola-

4 Le potenzialita inclusive del jazz meriterebbero una discussione approfondita che non
¢ possibile ampliare in questa sede. Per ora mi limito a considerarlo uno dei repertori stili-
stici che ¢ possibile proporre in virtu di alcune sue caratteristiche (armonia meno restrittiva,
presenza di temi coinvolgenti basati su poche note ecc. cfr. Pizzorno e Rosatti, 2021), purché
la rielaborazione dei brani sia articolata con le attenzioni presentate in questa pubblicazione.
Rimango cauto rispetto all’efficacia, in termini di partecipazione di tutti gli allievi (anche di
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zione melodica, nella precisione ritmica e nell’esercizio di bravura tecnica.
L’esecuzione di brani che contengono queste procedure richiedera spicca-
te conoscenze teoriche e abilita motorie, melodiche, ritmiche, strumentali,
forse anche di lettura. Ovviamente, non si intende presupporre un limite al
progresso degli allievi, che dipende dalle singole potenzialita e da quelle
dei contesti educativi, ma sicuramente il bilancio energie investite/effetto
non ¢ favorevole per coloro che faticano a impadronirsi di quelle competen-
ze tecniche raffinate: il rischio ¢ di evidenziare le difficolta piuttosto che le
potenzialita personali. L’intento, invece, ¢ permettere a ognuno di sentirsi
efficace nelle proprie azioni, anche se limitate, sentendo che /’altro-da-sé (il
pubblico e i compagni musicisti) riconosce realmente la qualita espressiva e
comunicativa della propria performance.

3.2. Gesti semplici per fare musica complessa

Immaginiamo che il nostro ensemble scolastico coinvolga Giovanni, un
alunno che, magari dopo qualche ritrosia dovuta all’emozione generata dal
produrre e ascoltare il proprio suono, sia in grado di eseguire alcune note
al metallofono, a volte sbagliando a colpire la barra metallica giusta, altre
volte con un po’ di ritardo rispetto al beat. Un’altra alunna, Sara, ha iniziato
a suonare il violoncello e ha abbozzato una prima differenziazione di gesti:
un’arcata corta, che perd suona in maniera compulsiva seguendo la pulsazio-
ne, e un tremolo, senza saper mettere le dita sulla tastiera e quindi utilizzan-
do solo le corde vuote. Da queste prime condotte intenzionali (Delalande,
1993; Sbattella, 2013) proseguira il nostro percorso didattico. Sicuramente
sono gesti molto limitati rispetto a quelli dei compagni, ma nonostante cid
possiamo evitare che questi piccoli suoni rimangano musicalmente insignifi-
canti e irrilevanti, nascosti, marginali e soffocati. Trovare il modo di renderli
essenziali per il racconto musicale e per il gioco di relazioni tra le voci della
partitura ¢ precisamente la sfida alla quale ¢ chiamato il docente nella proget-
tazione e nella realizzazione di un evento musicale inclusivo.

E percio fondamentale valorizzare da subito il contributo degli attori che
dispongono di mezzi tecnici minimi o limitati, dando rilievo all’esecuzione
e all’ascolto reciproco di tutte le parti, gia dalla prima prova di gruppo. Per
diversi motivi. In primo luogo per gli attori stessi: se percepiranno che il
proprio suono ha un peso specifico per il risultato collettivo, matureranno

coloro con disabilita in ambito cognitivo e/o motorio), dell’uso delle sue procedure improvvi-
sative che si basano sulla raffinata combinazione melodica.
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efficacia personale che ¢ promotrice di evoluzione di abilita e investimento
nell’attivita. In secondo luogo per i1 loro compagni: mentre tutti apprenderan-
no dal comportamento stesso del docente un modo di ascoltare e dare spazio
alle voci di tutti, senza lasciare indietro nessuno, ciascuno percepira I’impor-
tanza di rispettare il lavoro dei colleghi e la responsabilita di contribuire al
piacere dell’impresa comune.

Laddove I’articolazione del movimento — e del pensiero — ¢ limitata e
puo offrire contributi semplici, € necessario che il contesto sia architettato
in modo che questi assumano valore sulla base del significato reciproco che
hanno rispetto agli altri. In musica questo si traduce nell’operare sull’orga-
nizzazione della sintassi, cio¢ la relazione reciproca tra gli elementi sonori di
un brano, la loro ricombinazione gerarchica e lineare e le loro caratteristiche.

In musica il concetto sistemico e della psicologia della Gestalt per cui
il tutto e piu della somma delle parti ¢ davvero lampante. Riprendendo un
celebre scritto di Daniel Pennac (2007), anche un singolo colpo di triangolo
a chiusura di un brano puo assumere, ai fini della sintassi e del racconto mu-
sicale, la stessa importanza di un tema eseguito dal primo violino. E quindi
necessario che la nostra proposta musicale sia attenta a rendere importanti
questi gesti semplici. Per includere anche Sara, per esempio, dovremo pre-
vedere nel nostro arrangiamento una sequenza che valorizzi il tremolo che
ha conquistato rendendolo un pedale armonico che potra eseguire insieme
ad alcuni compagni della sezione degli archi. Con i suoi suoni al metallo-
fono Giovanni, invece, potrebbe accompagnare il tema del suo compagno
esperto, realizzando un duetto politonale. A ogni modo, si lavorera con gli
allievi per raffinare poco alla volta questi suoni a livello timbrico, espres-
sivo, dialogico, nell’ambito delle direzioni di sviluppo che sara possibile
notare nel corso del lavoro.

3.3. Adattare il “contesto” armonico: i pedali

Una nota tenuta eseguita a uno strumento puo essere molte cose: da una
routine di riscaldamento, a un pedale armonico. In entrambi gli esempi puo
essere una conquista tecnica ed espressiva raggiungibile da un allievo con
difficolta cognitive e/o motorie, ma al contempo un elemento sostanziale
dell’architettura del brano, la cui importanza ¢ immediatamente percepibile.

Di seguito saranno presentati diversi estratti della rielaborazione orche-
strale della Marcia dei soldati in cui si possono osservare alcuni utilizzi
possibili del pedale armonico, cioé soluzioni per valorizzare 1’intervento di
strumentisti che non sono ancora in grado di articolare diverse note al pro-
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prio strumento, in particolare agli archi, ma anche alle percussioni. Si notera
che nella partitura proposta le parti dei violini II e i violoncelli II si possono
eseguire a corde vuote.

Il pedale puo essere eseguito anche con diversi effetti timbrici (tremolo o
pizzicato, note ribattute) che hanno 1’ulteriore vantaggio di smussare percet-
tivamente eventuali incompatibilitd armoniche.

L’inserimento di un pedale ovviamente implica una riarmonizzazione
delle voci e alcune attenzioni nella gestione delle parti, ma fornisce nuovi
spunti di rivisitazione del materiale originale. Si noti per esempio la compre-
senza delle note la e sol nell’accordo del pianoforte nel passaggio seguente,
accorgimento che conferisce maggiore sospensione armonica e che rende piu
fluido il passaggio, nella parte superiore della tessitura orchestrale ricoperta
dai legni, tra I’accordo di tonica (sol), la dominante secondaria (la) e I’accor-
do di dominante (re).

Estratto 1 — bb. 37-40. Dettaglio sul pedale armonico
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3.4. Esempi di altri accorgimenti per gestire I’armonia del brano

Qualora si usino strumenti ad arco nell’esecuzione di musica tonale, puo
essere utile trasportare i brani originali in altre tonalita che rendano piu ac-
cessibile 1’utilizzo delle corde vuote (do maggiore e la minore, sol maggiore
e mi minore, re maggiore, fa maggiore e re minore, sol minore, do minore
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ecc.) e permettano di non complicare troppo la diteggiatura degli strumenti a
fiato traspositori, se compresenti.

Oltre al pedale, nelle strategie di rielaborazione del materiale musica-
le, possono rientrare anche una serie di espedienti armonici che permettono
di accogliere note estranee all’armonia e ampliano felicemente la tavolozza
espressiva verso la politonalita. Oltre a conferire un preciso colore moderno
o addirittura contemporaneo al brano, essi permettono di accogliere gli inter-
venti di alunni con difficolta che non riescono a eseguire note precise, ma che
possono produrre suoni timbricamente ben interpretati e pertinenti.

Nel passaggio seguente i clarinetti ¢ la tromba eseguono la prima frase
della Marcia, raddoppiata dal glockenspiel 1, mentre il glockenspiel 2, suo-
nato da un alunno con difficolta di coordinazione, suona note casuali, pos-
sibilmente con il ritmo indicato, supportato dal pianoforte che lo asseconda
eseguendo un accompagnamento politonale. Tutto il frammento dovrebbe
cosi ottenere nell’insieme 1’effetto di “carillon un po’ stonato” contrapposto
alla seconda frase (cft. estratti 1 e 10) molto piu solenne e statuaria.

Estratto 2 — bb. 33-36. Prima frase con accompagnamento politonale. Le teste delle
note a forma di “x” indicano un’altezza dei suoni aleatoria
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L’inserimento di cromatismi discendenti € un’altra possibilita di riarmoniz-
zazione. Il cromatismo ¢ talmente riconoscibile e stabile a livello percettivo che
qualunque altra nota a esso sovrapposto risultera da esso assorbita e pertinente.
Nel frammento seguente, per esempio, la marimba raddoppiera la figura melo-
dica dei clarinetti con bicordi casuali, ma che se eseguiti con il giusto timbro mi-
sterioso e un po’ malinconico, contribuiranno a creare una sonorita suggestiva.
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Estratto 3 — Uso del cromatismo discendente con pedale
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3.5. Uno sguardo globale: la forma del brano

Ogni ascoltatore e ogni esecutore segmenta il vissuto musicale (Imber-
ty, 1986), ne percepisce chiaramente, a livello fisico, emotivo e cognitivo,
le discrepanze di tempo, intensita, agogica, armonia, melodia tra le diverse
sezioni. Costruisce mentalmente 1’alternarsi degli eventi sonori, connota-
ti emotivamente, e la struttura formale del brano (Serafine, 1986). Anche
in presenza di importanti difficolta sul fronte cognitivo e relazionale, si ri-
scontra la capacita di percepire e abitare i diversi ambienti sonori nel tempo
dell’esecuzione e di modulare il proprio assetto emotivo (Sbattella, 2013;
Sbattella, 2016). Avviene una percezione globale del vissuto sonoro che
coinvolge da subito corpo, emozioni e pensieri. Si attiva un comportamento
musicale spontaneo che riflette la modalita personale di interpretare e vivere
il contesto sonoro nel tempo dell’esecuzione o dell’ascolto. Sulla base di
questo processo cognitivo, il primo obiettivo ¢ conquistare la capacita di ri-
manere nella forma del brano: iniziare e finire insieme, seguire ’andamento
ritmico e dinamico, interpretare in maniera pertinente il colore (emotivo,
timbrico, agogico ecc.) di una porzione di musica anche con gesti basilari.
Come gia scritto, la cura dei particolari (note, ritmi precisi ecc.), sara un tra-
guardo da proporre solo quando ci sembrera possibile. Per questo motivo ¢
molto importante che le sezioni di un brano, almeno in una prima fase, siano
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molto ben distinte: dovrebbero essere caratterizzate da melodie chiare, sche-
mi dialogici intellegibili e andamenti o dinamiche differenziate. Dovrebbero
avere una durata adeguata, non essere troppo lunghe per non creare assue-
fazione a un determinato clima espressivo, ma nemmeno cosi brevi da non
poterlo assaporare e contenere mentalmente. L’obiettivo, infatti, usando una
metafora, ¢ agevolare la costruzione di una sequenza di “scatole mentali”,
cio¢ delimitare prima di tutto i bordi dei contenitori (le macro-caratteristiche
delle sezioni del brano: intensita, velocita, profilo melodico ecc.), per poi
inserire all’interno gli oggetti piu adeguati (i suoni prodotti da ciascuno).
Un semplice brano in forma ternaria ABA, o AABA’, come nel caso della
Marcia dei soldati, offre uno spunto di partenza efficace nelle prime fasi di
un percorso musicale, a maggior ragione di un percorso musicale inclusivo,
proprio perché contiene gia un ambiente (o una scatola) diverso (il tema
B, I’inciso). Se consideriamo che il vissuto musicale si sviluppa nel tempo,
ascoltatori ed esecutori sono invitati a seguire un piccolo racconto: prima si
¢ immersi nella situazione A, poi compare qualcosa di nuovo e ci si ritrova in
B, ma poi si ritorna ad A, eventualmente scoprendosi un po’ diversi da prima
(A’). In una miniatura come la Marcia dei soldati questo percorso narrativo ¢
presente, ma programmaticamente ¢ molto breve e sintetico, poiché giocato
su poche frasi estremamente incisive che sono state pensate per un eserci-
zio tecnico, seppur ricco della raffinatezza musicale di Schumann. Dato che
non tutti i componenti del nostro ensemble, soprattutto nelle prime fasi dei
percorsi, possiedono i mezzi tecnici necessari per partecipare all’esecuzione
dell’opera con il ritmo narrativo dell’originale, ¢ necessario adottare alcune
strategie di rielaborazione che rendano le sezioni piu “ospitali”, mantenendo
perd ’alternarsi degli eventi cardine del racconto.

Nella Marcia dei soldati, il secondo tema, che crea varieta rispetto al
tema di marcia principale, ¢ molto breve.
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Una possibilita utile per la nostra orchestra inclusiva, per esempio, € svi-
luppare maggiormente questo secondo materiale tematico: ¢ mantenuta la
sua funzione di variazione melodica e armonica, ma la sezione viene am-
pliata in modo da essere accogliente anche per chi necessita di piu tempo per
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sintonizzarsi su un altro paesaggio interpretativo. Si noti che nell’arrangia-
mento proposto, I’intensita e il clima dell’inciso sono diversi rispetto all’o-
riginale che ¢ forte e perentorio. L’intento ¢ di creare un contrasto percettivo
rispetto alla sonorita e al tempo di marcia della prima sezione, giocando sulle
dinamiche e sul tipo di gesto musicale e quindi allo scopo di favorire varieta
e un esercizio di modulazione interpretativa. I due elementi ritmici principali
della frase (le prime due battute e gli ottavi staccati) sono stati sviluppati in
un episodio che, come si potra notare dalla partitura, ¢ organizzato in forma
tripartita e prolunga I’attesa per il ritorno del tema A.

Estratto 4 — bb. 40-50. Sviluppo del materiale tematico dell’inciso
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Allo stesso modo, 1’ultima frase dell’originale, dato che con la melodia
che parte dal Do aggiunge un colore inedito che segnala una novita imminen-
te, ¢ stata trasformata in una lunga escalation emotiva che si concludera poi
con le cadenze armoniche finali.
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Estratto 5—bb. 71-78. Espansione della frase finale. N.B.: gli estratti della partitura
sono scritti in suoni reali
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Estratto 6 — bb. 79-106. Cadenze finali (dettaglio fiati e percussioni)
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Una volta dilatato il secondo tema, per bilanciare maggiormente la forma
globale dell’orchestrazione e per ampliare la narrazione musicale a parti-
re dal prezioso materiale di Schumann, ¢ sembrato opportuno aggiungere
un’introduzione che preparasse 1’arrivo solenne del tema di marcia e che
anticipasse gli elementi ritmico-melodici ricorrenti del brano facendoli inte-
ragire tra loro, gli stessi che saranno poi ripresi nell’episodio di sviluppo del

secondo tema.
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Estratto 7 — bb. 1-16. Introduzione, prima parte
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Di seguito ¢ riassunto I’impianto narrativo della rielaborazione proposta.
Essa sviluppa ed espande i materiali tematici dell’opera originale, inserisce
sezioni nuove (introduzione e finale) ed enfatizza 1’alternanza di scenari so-
nori ben connotabili a livello interpretativo.

Tab. 1 — Schema riassuntivo della rielaborazione di Marcia dei soldati

Sezione Caratteristica

Introduzione Attesa, introduzione progressiva degli elementi costituenti il brano
Tema A Alternanza tra le sezioni e il tutti orchestrale

(due volte) 1? frase: “echi di banda militare”

24 frase: tutti, solenne
1* frase: marcia grottesca, “carillon stonato”
24 frase: tutti, solenne

Tema B Distensione, dialogo tra gli elementi tematici
Ripresa Tema A (variata) Ripresa del tema, un poco malinconico

Finale Con brio
Espansione dell’ultima frase originale e cadenze finali

3.6. Superare il livello sensomotorio, attivare pensiero simbolico

Nell’esposizione del tema A, si € scelto di caratterizzare le due frasi con
ambienti sonori radicalmente diversi tra loro, in contrapposizione dialogica.
La prima frase ¢ introdotta da un organico minuto: flauti, oboe, sassofoni e
percussioni imitano una “bandina militare” che arriva da lontano. Risponde
tutta 1’orchestra che suona la seconda frase in modo solenne e forte, con
I’uso di note tenute degli archi, percussioni, il pianoforte armonizzato con
ostinati a parti late, il ripieno dei fiati. Alla ripetizione prevista dall’originale,
la prima frase ricompare trasfigurata in una canzone grottesca che contiene
sia la dolcezza del canto dei clarinetti, della tromba e del glockenspiel, sia
I’inquieta ironia dell’accompagnamento politonale del secondo glockespiel
e del pianoforte. Fa seguito il ritorno rassicurante del tutti orchestrale con la
seconda frase (cft. di seguito la versione originale e gli estratti della rielabo-
razione).
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Estratto 9 — bb. 25-32. Orchestrazione del primo periodo
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Estratto 10 — bb. 33-40. Orchestrazione del secondo periodo
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Sarebbe stato possibile mantenere la stessa orchestrazione per tutta la pri-
ma sezione? Ovviamente si, ma la scelta dipende dalle risorse del gruppo e
dagli obiettivi che ci poniamo nell’arco del percorso. In presenza di conse-
gne volutamente aperte secondo un approccio di improvvisazione strutturata,
¢ probabile che andamenti di marcia, come nel brano preso in analisi, favori-
scano comportamenti musicali spontanei come muoversi seguendo il ritmo e
raddoppiare la pulsazione con lo strumento, sia a percussione che ad arco. E
una delle condotte che Delalande (1993) definisce di tipo sensomotorio e che
ogni persona, con o senza formazione musicale specifica, puo eseguire men-
tre ascolta o suona. Questa condotta non ¢ un punto di arrivo, ma ¢ una base
di partenza dalla quale far scaturire un progresso verso le competenze che
vogliamo raggiungere. L’intento della proposta pedagogica sottesa a queste
strategie operative ¢ favorire 1’appropriarsi di condotte, sempre citando De-
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lalande (1993), di tipo simbolico, cio¢ dotate di un’intenzionalita espressiva.
Si tratta di performance che realizzano 1’intenzione di attribuire significati
cognitivi ed emotivi ai suoni, modulando le caratteristiche espressive de-
gli stessi. Nell’esposizione del tema principale sono stati proposti cambi di
scenario che si alternano tra loro per contrasto: in questo modo si intende
attivare un nesso logico tra i due momenti, promuovere un livello di mag-
giore complessita del pensiero musicale e dell’espressivita perché attraverso
I’articolazione degli scenari incentiviamo tutti i musicisti a sintonizzarsi ve-
locemente su modalitd esecutive differenti e variegate. Interpretare espressi-
vamente ¢ un obiettivo primario di questo approccio:

Siamo interessati al senso e al valore piu che ai fatti di mera produzione di og-
getti sonori o di manipolazione strumentale fine a se stessa. Siamo interessati alla
creazione di una trama di relazioni che genera effetti musicali. E solo quando si
interpreta si ¢ sicuri che il soggetto di tale creazione intenzionale sia la: con la sua
intenzione di comunicazione intersoggettiva (Sbattella, 2016, p. 348).

E questo vale, a maggior ragione, con allievi che sono in difficolta sul
fronte cognitivo e relazionale. La mente guida la mano e la mano guida
(e costruisce) la mente (Sequeri, 2019). Prendere parte all’azione musicale
inserita in un sistema di relazioni, di pesi e forze che mutano nel tempo, si-
gnifica fare un esercizio di pertinenza rispetto a questo complesso intreccio
di relazioni. Un gesto complesso costruisce una mente complessa. In questa
prospettiva, per esempio, i frammenti melodici del secondo tema eseguibili
dai metallofoni ribattendo una singola nota oppure le arcate brevi e sommes-
se degli archi in risposta ai clarinetti (estratti 7 e 8), sono gesti complessi.

Nel percorso verso la costruzione di un pensiero musicale simbolico, per
agevolare il superamento delle condotte sensomotorie, una strategia fonda-
mentale consiste nel giocare sull’inserimento delle pause musicali e, quindi,
sull’alternanza delle voci. Sia in una dinamica di improvvisazione strutturata,
sia in fase di progettazione dell’orchestrazione, ¢ possibile evitare alcuni suo-
ni in una sequenza di pulsazioni (Lucchetti ef al., 2012) oppure rimanere in
silenzio per intere frasi o periodi per dare spazio al suono di altri. Nel momen-
to in cui viene incoraggiata la sospensione dell’impulso a suonare, si genera
una dimensione di ascolto e di connessione logica di reciprocita tra il proprio
intervento e le altre voci dell’ensemble. Non c¢’¢ ragione per appiattire la pro-
posta al mero raddoppio della pulsazione o a un accompagnamento ritmico
costante, ma inespressivo. Il nostro allievo dopo un po’ tenderebbe ad attivare
una sorta di “pilota automatico” senza esercitare alcun decentramento cogni-
tivo verso il suono del gruppo. Se si riscontra una buona competenza ritmica,
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¢ possibile proporre sequenze piu articolate, per esempio sui tempi deboli
(cft. glockenspiel nell’estratto 3), con I’inserimento di variazioni dinamiche
o con I’uso di figure piu veloci, prestando sempre attenzione a variare il tipo
di gesto nel corso del brano. Affidando agli allievi interventi meno frequenti,
ma particolarmente significativi ai fini del discorso musicale collettivo, per
esempio prevedendo un solo colpo di piatto in chiusura di una frase, pre-
disponiamo anche una possibilitd per includere nell’attivita musicale allievi
con difficolta nell’eseguire gesti veloci e ben “a tempo”: 1’orchestrazione non
insiste necessariamente su quest’abilita e pertanto il limite non si evidenzia.
In ogni caso vale la pena ribadire che, qualora la parte sia stata consolidata
dall’allievo e abbia perso di interesse, ¢ importante rilanciare, possibilmente
al momento variando la parte, una nuova proposta pitt complessa che fornisca
nuovi stimoli e punti al raggiungimento di nuovi traguardi.

3.7. Scomporre e ricomporre

L’introduzione del brano sopra illustrata (cft. estratti 7 e 8) mostra come
semplici incisi ritmico-melodici estrapolati dall’opera originale possano es-
sere ricombinati tra loro per costruire un episodio musicale ricco: il dialogo
“polifonico” e la tensione “sinfonica” danno peso e profondita all’entrata in
scena dei diversi elementi e creano attesa per la narrazione successiva. Cia-
scuna parte prevede gesti tecnici mediamente alla portata di tutti gli allievi
(vedi parte degli archi), altre (come il pianoforte o il clarinetti) saranno stu-
diate ed eseguite dai musicisti esperti, ma ognuna ¢ insostituibile nel discor-
so musicale collettivo. La figura ritmica dell’ottavo con il punto e sedicesimo
¢ uno degli elementi caratterizzanti di questa marcia e pertanto ¢ stata ripresa
nello sviluppo dell’introduzione e del secondo tema (cft. estratto 4); diver-
si strumentisti eseguiranno questo ritmo nel corso dell’esecuzione e quindi
avranno modo di appropriarsene.

Si noti 'utilizzo delle variazioni di tempo, in particolare nella sezione
centrale (estratto 4): il rallentando a battuta 46 ¢ una proposta interpretativa
che, oltre a marcare la variazione di carattere, rende plausibile un possibile
intervento al glockenspiel non perfettamente aderente alla pulsazione qua-
lora quella parte sia affidata all’allievo musicista con difficolta ritmiche. Fa
gioco alla nostra orchestra prevedere sezioni in cui la pulsazione implicita ¢
irregolare o dilatata, come recitativi, cadenze o sospensioni della pulsazione
attraverso 1’uso di corone: sono strategie di rielaborazione del contesto che
creano varieta e possono risultare estremamente efficaci ed espressive, pur-
ché il loro utilizzo sia coerente a livello interpretativo.
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Possiamo riassumere nei termini seguenti il procedimento applicato. Un
“arrangiamento inclusivo” che segua i criteri presentati prima di tutto punta
a ricercare nel brano originale gli elementi strutturali di base (temi, frasi,
incisi, dialoghi ecc.) e a coglierne il senso espressivo nella sintassi e nella
narrazione complessiva. Questi elementi vengono messi in luce, ampliati e
integrati (come nel caso dell’introduzione e dell’inciso) per rielaborare un
racconto che ricalchi la matrice originale rendendola leggibile e manipolabi-
le per tutti, ciascuno secondo le proprie possibilita’. Non solo vengono offerti
agli esecutori diversi punti di accesso alla partitura, ma anche gli ascoltatori
saranno facilitati nel riconoscere la struttura formale e narrativa dell’opera,
abitandola nelle sue componenti emotive e riflessive.

L’approccio metodologico presentato, pertanto, contiene diverse risorse
formative. Innanzitutto rende accessibile un repertorio — e il pensiero musi-
cale in esso contenuto — a coloro che sono respinti ed esclusi dalle pratiche
virtuosistiche dell’originale, sia come esecutori che come ascoltatori. La fa-
cilitazione introdotta grazie al lavoro di rielaborazione, perd, non semplifica
la ricchezza simbolica-cognitiva degli elementi che questa musica contiene,
quindi ¢ piu semplice per tutti esercitare la dimensione simbolica delle con-
dotte, anche per chi ¢ meno esperto nella pratica musicale, anche per coloro,
soprattutto, ai quali ¢ preclusa la capacita di rielaborare il proprio vissuto
emotivo attraverso la parola che denota, ma che possono farlo attraverso
un’azione complessa, tramite “un processo di conoscenza incarnata” (Sbat-
tella, 2015, p. 341. Cfr. anche Corbacchini, 2019). Per questo motivo ¢ im-
portante utilizzare una materia musicale che presenti moduli espressivi vari,
eleganti, sorprendenti, creativi che favoriscono il piacere di una performance
anche con risorse tecniche piu limitate.

4. Osservazioni conclusive: riscoprire ’incanto

E chiaro che nella progettazione del brano per il nostro organico inclu-
sivo ¢ stata proposta una rielaborazione o arrangiamento, piuttosto che una
trascrizione o un adattamento (Giacometti, 2017). Oltre a rispondere ai bi-
sogni di allievi con meno expertise, I’approccio punta programmaticamente
ad allontanarsi dal brano originale. La ragione sta nella convinzione che, in
questo modo, un ascoltatore esperto sara interessato a seguire una particolare

5 Siinvita il lettore ad ascoltare le rielaborazioni di forme musicali piu articolate, come la su-
ite o la sinfonia, sul canale Youtube dell’Orchestra Esagramma: https://youtube.com/playlist?list
= PLSYIujQfyOrthjqeD9399wDtxny07Nb3Ph (cftr. Centro e Orchestra Esagramma).
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rilettura del racconto, una versione che ne sviluppa gli elementi portanti in
maniera inedita, ma che mantiene relazioni tematiche, formali e interpretati-
ve con I’originale. L’ascoltatore neofita, viceversa, avra modo cosi di avvici-
narsi al brano ascoltando una versione rivisitata, generalmente semplificata,
in cui riconoscera gli elementi tematici fondamentali con maggiore chiarezza
e sara guidato in un percorso di scoperta di un repertorio poco o parzialmente
a lui noto. Entrambi, quindi, avranno la possibilita di lasciarsi sedurre da un
evento musicale che permette una dimensione di novita, apprendimento e
scoperta (si, anche nel pubblico!).

La sfida che proponiamo al docente ¢ di curare “lI’immagine” sonora e
visiva del gruppo che ha davanti perché la partitura (e la sua esecuzione)
riflettera I’idea specifica di inclusione che il docente stesso ha maturato. Sa-
ranno visibili (e ascoltabili!) gli obiettivi che si ¢ posto nel lavoro con tutto
il gruppo, le conquiste di autonomia ed esposizione personale, la capacita di
ascolto reciproco e le strategie di valorizzazione delle risorse degli alunni per
promuovere la loro efficacia personale. Dovra essere percepibile I’'impegno
che ognuno pone nel curare il proprio suono, consapevolmente, ai fini del
risultato collettivo. Questa intenzionalita — prima delle note giuste o sbaglia-
te, virtuosistiche o minimali — viene immediatamente percepita anche dagli
ascoltatori.

Non banalizzare la proposta, condividere repertori prestigiosi, ben ese-
guiti e in cui € possibile riconoscere interazioni complesse tra le parti, anche
tra quelle piu fragili e in sordina, offre una visione d’insieme che nobilita
I’impegno di tutti i partecipanti, perché tutti beneficiano dell’effetto della
bellezza complessiva risultante. Per raggiungere questo obiettivo, come
docenti e musicisti, oltre ad arricchire il nostro bagaglio di competenze di
rielaborazione compositiva e di gestione del gruppo, occorre riscoprire I’ac-
cesso a dimensioni simboliche ed espressive della musica, dando spazio ai
significati emotivi e relazionali che a esse attribuiamo. Approfondire queste
tematiche ¢ possibile e pud essere un percorso di scoperta, di ricerca e di
miglioramento personale entusiasmante.

Dati questi presupposti, se I’arrangiamento sara costruito in modo da su-
scitare interesse estetico con i mezzi di cui disponiamo, allora si generera
l’incanto e lo stupore. Chi suona potra vivere la sensazione di costruire in
prima persona qualcosa alla quale tiene e che ¢ parte della propria identita
personale; chi ascolta (e osserva) rimarra sorpreso di quanto ¢ bella la musi-
ca che sa produrre un gruppo che da importanza alle voci di tutti. La bellezza
della musica coincidera con la bellezza del gruppo stesso che la produce. E la
nostra orchestra avra raggiunto il suo obiettivo: emozionare grazie al proprio
fare e non in virtu del proprio essere “speciale”.
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17. 1l piacere della pronuncia musicale.
UdA per la prima classe dei corsi a indirizzo

di Franca Ferrari

1. Premessa

Il comitato scientifico che ha raccolto le raccomandazioni contenute in
questo volumetto si ¢ assunto una bella responsabilita suggerendo di orga-
nizzare le prove di verifica attitudinale, previste per 1’ingresso ai corsi a in-
dirizzo musicale, come contesti in cui i ragazzi osservati si trovino a vivere
dei compiti musicali autentici. L’idea sottesa ¢ che la musicalita personale
possa manifestarsi come capacita di gestire con continuita ed espressivita
— in un’attivita musicale condivisa nel piccolo gruppo — gesti corporei, vo-
cali e strumentali. Le attivita suggerite ai docenti di strumento come luogo
dell’osservazione attitudinale si caratterizzano per il riferimento al continuo
dinamico di una musica udita, piuttosto che a quella scritta, e per la costru-
zione primaria e fondamentale di esperienze di flow musicale. E quel piacere
del flow, tematizzato da Csikszentmihaly come ingrediente fondamentale di
qualsiasi performance avvertita come “ottimale” (Csikszentmihaly, 1996).
Di fatto, il benessere che chiunque, anche una persona con disabilita grave,
puo trarre dalla partecipazione all’esperienza musicale deriva in buona parte
dal coinvolgimento in un flow, una continuita vitale che restituisce intuiti-
vamente all’essere una conferma della propria identita. “L’esperienza di un
flow, di una fluidita e continuita nella realizzazione di un movimento, o di un
passo strumentale, o vocale, equivale a una propriocezione vitale positiva,
di integrazione dell’lo, laddove I’inceppo continuo prefigura I’impedimento,
la frustrazione, una disintegrazione dell’lo e, in definitiva, la morte” (Ferrari
2014, p. 116).

In quest’ottica — ¢ stato scritto nelle raccomandazioni presenti in questo
volume — “¢ importante che le scuole secondarie a indirizzo musicale diano
a ogni individuo la possibilita di accedere a percorsi di educazione musicale
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e strumentale attraverso una valutazione di tipo inclusivo, nell’ambito della
quale ognuno possa esprimere al meglio la propria musicalita a prescindere
dalla performance e da eventuali conoscenze pregresse”.

2. Lo sviluppo della competenza fonologica: il ruolo degli inse-
gnanti di Musica nei corsi di strumento

A questo punto, il problema che gli insegnanti di Musica e di Strumento
si trovano a dover fronteggiare, con gli alunni ammessi ai corsi a indirizzo,
consiste nel condurre gradualmente tutti gli allievi, compresi quelli con disa-
bilita e con DSA, a passare da una competenza fonica — che ¢ la capacita di
stare nel suono con fluidita e naturalezza, partecipando a esso con il movi-
mento o con la voce, con la continuita e 1’espressivita che la prova attitudi-
nale sara andata a osservare e accertare — a una competenza fonologica, che
¢ la capacita di stare in questa continuita riconoscendo in essa I’articolazione
di singole unita fonologiche, ciascuna delle quali ha una sua propria forma e
carattere, ed ¢ dunque anche un’unita di senso. La competenza metafonolo-
gica, cio¢ la consapevolezza dell’alternarsi e combinarsi di queste unita fo-
nologiche nel continuum sonoro, ¢ esattamente il prerequisito indispensabile
per la letto-scrittura: non solo di quella verbale, come da tempo ci insegnano
gli psicolinguisti e gli esperti di didattica inclusiva della lingua (Stella, 2015;
Rizzo, 2021), ma anche di quella musicale.

Si tratta allora di attrezzarsi con dispositivi tramite i quali aiutare tutti i
giovani che entrano nei corsi a indirizzo a riconoscere, discriminare, trasferi-
re e ricomporre, all’interno delle musiche che ascoltano, cantano e suonano,
unita ritmiche, melodiche, armoniche, timbriche.... trasferibili e componibili
in nuovi contesti, da realizzare con la voce e con il proprio strumento.

3. Una proposta didattica

In questa cornice, ho accolto ben volentieri I’invito a inserire nell’esten-
sione online di queste linee-guida un’unita d’apprendimento (UdA) costruita
insieme agli studenti dei miei corsi avanzati di didattica della musica al Con-
servatorio S. Cecilia di Roma'. Con loro ho approntato un testo e parecchi

! Si tratta di musicisti gia esperti, che stanno coltivando una formazione pedagogica e di-
dattica: Gaia Antonucci, Katia Calvelli, Elisa Costanzo, Antonello Giorno, Raffaclla Monza,
Stefano Natale, Elisabetta Scolamacchia, Chiara Strada, Giorgia Ticconi, Ludovico Versino.
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materiali, audio e di notazione, utili all’allestimento di un’unita d’apprendi-
mento che, accogliendo gli alunni di una classe prima del corso a indirizzo,
li conduca gradualmente e con attivita mirate dal piacere della pronuncia
verbale al gusto della scoperta di unita fonologiche corrispondenti ai piedi
ritmici della metrica classica, di fatto costitutivi della nostra lingua. Le atti-
vita descritte individuano nei piedi ritmici delle parole, ovvero nelle confi-
gurazioni sillabico-accentuative riconosciute ¢ denominate nella metrica, il
dispositivo con cui articolare il flusso del discorso sonoro sia in fase di ascol-
to che di produzione, per il semplice fatto che ciascuno dei nomi degli alunni
presenti in una classe “fa suonare” uno dei piedi ritmici riconosciuti ¢ deno-
minati nella metrica antica. Cosi, Franca ¢ un bisillabo piano, un trocheo, e
Giosue un giambo; Monica € un tribraco e Lavinia un baccheo; Annibale un
peone secondo e Raffaella un peone terzo, mentre il monosillabo Tom ¢ un
pes. Il suono, la Gestalt ritmico uditiva del nome proprio o di un compagno
va a costituire un repertorio di rappresentazioni mentali con cui organizzare
per confronto il suono e il ritmo di tutte le altre parole utilizzate nel discorso.
Il focus attentivo sui piedi ritmici recupera una modalita di ascolto e co-
struzione propria di tradizioni “altre” o precedenti rispetto all’avvento della
moderna musica mensurata, basata non sui raggruppamenti di sillabe verbali
intorno a un accento, ma sulla suddivisione binaria o ternaria dell’unita di
tempo, e si addice ad alunni che abbiano difficolta a stare in un tempo musi-
cale regolato rigidamente dal metronomo.

Rispetto allo sviluppo di una competenza ritmica, molte tradizioni didat-
tico musicali costruiscono percorsi di insegnamento-apprendimento a partire
dai ritmi delle parole, per trasferire la pronuncia della voce parlata a quel-
la del gesto strumentale, e viceversa. Questo si realizza prima ancora nella
grande letteratura musicale: le gag irresistibili di tanti passi del melodramma
rossiniano, per esempio, derivano proprio dall’atteggiarsi dello strumento,
concertando con una voce solista, a “mimare” e ricalcare, a volte quasi con
un effetto caricaturale, la pronuncia ritmica delle parole appena emesse nel
canto (cfr. Rognoni, 1977, pp. 9-269). Anche la linea pedagogica dell’Orff
Schulwerk raccoglie questo modello, inventando continuamente contesti
educativi che mettano in relazione lingua, musica e scena, con attivita in cui
un testo ritmico parlato diventa una sequenza motoria, o una sequenza di
body percussion, e poi una musica strumentale; oppure, viceversa, una mu-
sica ascoltata viene ri-espressa in una sequenza coreutica e/o in una verbale
(cfr. Piazza, 2006).

Le attivita proposte nella nostra UdA, e i materiali sonori a esse collegati,
sviluppano la capacita di: a) riconoscere in versi poetici; b) rieseguire con la
voce o sullo strumento; c) trasferire e ricomporre in nuove sequenze verbali
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o musicali i vari piedi ritmici, con le loro specificita di forma e di carattere.
L’utilizzo di notazioni analogiche consente di traghettare in modo agevole
per tutti gli studenti il passaggio dal livello fonico a quello fonologico del
lavoro musicale e si offre come modalita compensativa efficace per gli alunni
portatori di disturbi del linguaggio o dell’apprendimento. In questo senso,
1’UdA mira a proporsi come strumento di una didattica musicale inclusiva, in
cui tutti gli alunni abbiano modo di partecipare e apprendere insieme.

L’UdA puo¢ essere utilizzata dagli insegnanti di Musica dei corsi a indiriz-
70, cui spetta in buona parte il traguardo dello sviluppo di un’alfabetizzazio-
ne musicale a partire da livelli di acculturazione gia esistenti, ma puo essere
condiviso, per quanto a essi parra conveniente, anche dagli insegnanti di
Strumento. Le attivita iniziali del testo guida e dell’annesso progetto “Parole
gelate”, sul I movimento dell’Inverno di Vivaldi, descritte in entrambi i casi
come “Fase 17, sono peraltro efficacemente proponibili anche nelle 4a e S5a
classi della scuola primaria. Il testo guida della UdA (“Dai piedi ritmici dei
nomi”) e le cartelle con i materiali audio e di notazione utili allo svolgimento
delle varie attivita sono disponibile nella pagina web del volume, alla quale
si accede dal sito https://series.francoangeli.it/index.php/oa.

4. Osservazioni conclusive

Desidero concludere ricordando le argomentazioni neuro-scientifiche
con cui Aniruddh D. Patel (2011) spiega come la codifica subcorticale del
linguaggio, realizzata a livello del tronco encefalico, si mostri piu attiva e
sviluppata in soggetti forniti di un training musicale specifico. Lo studioso,
all’interno di una ricerca in presenza di disturbi del linguaggio, sostiene che
un dato tipo di formazione musicale potrebbe migliorare considerevolmente
le abilita linguistiche relative alla lettura. Anzi, con riferimento agli studi
di Kraus e collaboratori (per un panorama complessivo, cfr. Kraus, 2021),
ricorda che la stessa plasticita neurale del tronco encefalico ¢ piu o meno
sviluppata a seconda dell’esperienza e che la gradualita di questo sviluppo
si correla in modo significativo con I’importanza della formazione musicale
nella vita del soggetto osservato. Il modello di funzionamento ricostruito
da Kraus e colleghi descrive il processamento dei dati uditivi nel cervello
umano come un’interazione a doppia via tra le regioni corticali e subcorti-
cali, che ha conseguenze sulla malleabilita strutturale di entrambe. In questo
processamento uditivo a doppia via, prima ancora che un messaggio sonoro
ascoltato possa essere decodificato attraverso il bagaglio di memorie lingui-
stiche gia immagazzinato nel cervello, tratti acustici importanti di questo
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messaggio, relativi allo spettro delle frequenze e al tempo, dovrebbero poter
essere rilevati a livello subcorticale attraverso un codice neurale e trasferiti
con precisione alla corteccia uditiva.

Ci piace pensare che questa doppia via del processamento uditivo del
sonoro si verifichi in tutte le situazioni in cui la realizzazione di testi poetici
e musicali da parte dei ragazzi arriva a curarne e restituirne simultaneamente
sia il livello corticale, potremmo dire, ovvero una corretta comprensione del-
le parole — note previste, sia il livello subcorticale, ovvero un’articolazione
consapevole delle forme sillabico-accentuative di cui il discorso si compone,
“suonate” in un parlato musicale o “pronunciate” su uno strumento.
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SCIENZE DELLA FORMAZIONE

STRUMENTO MUSICALE E INCLUSIONE NELLE SMIM
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livello di inclusivita di ciascun istituto. La musica i inserisce positivamente nella dialettica tra
didattica e inclusione in quanto & un'esperienza significativa di sviluppo che accresce la
partecipazione e |'apprendimento degli allievi con qualsiasi fipologia di hisogno educativo
speciale e rende maggiormente accogliente I'intera comunita. E stato infatti dimostrato che
I'attivitd musicale promuove lo sviluppo integrale della persona, anche in presenza di disabilita
severe, e si pone quale vero e proprio “neuroprotetiore” del linguaggio, migliorando la memoria
di lavoro, I'attenzione, il benessere e |'autostima. In questo quadro, ﬁvolume presenta i risulfati
di una ricerca finanziata dal Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi
Roma Tre e svolta in Collaborazione con il Comitato nazionale per I'apprendimento pratico della
musica per tutti gli studenti el Ministero dell'Istruzione. Con una metodologia integrata, per lo
prima volta nel nostro Paese, la ricerca ha indagato il livello di inclusivita delle SMIM e, a partire
dall'individuazione dei nodi problematici, ha elaborato una serie di azioni didattico-valutative di
miglioramento condivise anche con il mondo della scuola e descritte nel volume.
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pagina web del volume, alla quale si accede dal sito https://series.francoangeli.it/index.php/oa

Amalia Lavinia Rizzo ¢ ricercatrice in Didattica e Pedagogia Speciale nel
Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi RomaTre.
Pianista, diplomata in Didattica della musica, specializzata nelle attivita di sostegno e
in musicoterapia, laureata in DAMS, PhD in Pedagogia, ha indagato il concetto di
musica inclusiva applicato al contesto italiano di «full inclusion». Autrice e curatrice
di numerose pubblicazioni scientifiche e didattiche, ¢ impegnata in attivita di ricerca
relative all’area dell’inclusione scolastica, della formazione degli insegnanti e
dell'individuazione di strategie didattiche efficaci secondo I’orientamento
dell’«<Evidence Based Education». In riferimento all'impiego della musica per
I'inclusione, ha elaborato un modello di intervento educativo nella scuola dell’infanzia
basato sull'impiego del gioco musicale e finalizzato allo sviluppo dei prerequisiti di
letto-scrittura, proposto modalita di impiego compensativo della musica in presenza di
DSA e sviluppato una modalita di progettazione curricolare specifica per la scuola
secondaria di primo grado attuabile da insegnanti musicisti di sostegno.
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