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Premessa
Benedetta Toni

In sede di coordinamento scientifico ed organizzativo del Convegno Educazione musicale nella
scuola primaria (13 novembre 2004, Sala San Francesco, Bologna) promosso dall’IRRE Emilia
Romagna con la collaborazione della Facolta di Scienze della Formazione dell’Universita di Bologna,
qui documentato dalle relazioni presentate', mi sono posta I’obiettivo prioritario dell’incontro, forse
per la prima volta nella formazione musicale del nostro paese, della cultura “alta”, quella accademica
e della ricerca, con quella “bassa”, dei laboratori della scuola e dell’extrascuola.

Dunque innanzitutto un incontro inter-istituzionale sulla musica, uno sguardo senza paraocchi ad
un panorama attuale di ricerche, riflessioni, esperienze tutte interessanti e significative, tutte volte a
proclamare I’ineludibile valenza formativa del linguaggio musicale.

Proprio nella scuola primaria la musica cerca, nonostante tutto (carenza di attenzioni dello Stato e
di risorse) di aprirsi varchi di intervento che vanno valorizzati e sostenuti perché la musica non ¢ una
disciplina di serie B o di contorno, ma ¢ cio che riempie “i giorni di festa della scuola”, depositando
per sempre nell’'uomo in formazione uno slancio creativo.
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La casa dei giorni di festa della scuola
Franco Frabboni

1. Scuola di cultura e mente plurale

Queste nostre riflessioni sono intitolate alle due funzioni formative di cui € chiamata a farsi carico
la scuola del ventunesimo secolo: essere scuola di cultura e di formazione di una mente plurale.

(a) La prima mission della scuola porta stampate al maiuscolo le sette lettere della Cultura. Que-
sto, il suo compito formativo. Suggerire a chi la osserva come evitare il naufragio sugli scogli dei
saperi mediatici che godono di un microfono no-stop sul palcoscenico dell’odierna societa della co-
noscenza. Lanostra tesi € che il gigantismo cognitivo on line nasconda a fatica il suo ingenuo sguardo
formativo, soprattutto quando proclama che il «microset» della conoscenza elettronica € 1’unico alfa-
beto deputato a dare riconoscibilita sociale e culturale all’'uomo e alla donna di questo ventunesimo
secolo.

La scuola ha il compito di fare prendere coscienza che per disporre di quadri culturali che assicu-
rino autonomia intellettuale e pluralismo culturale non ¢ sufficiente padroneggiare le sole funzioni
“monocognitive”: intese come capacita di accumulare (assimilare) e selezionare (eliminare e/o memo-
rizzare) i saperi galleggianti in Internet. Il loro raggio cognitivo « corto » ¢ dovuto alla loro destinazio-
ne meramente esogena: di uso e di utilita sociale per chi vive nell’odierna societa della conoscenza,
diffusamente massmediale.

La parola Cultura reclama peraltro anche quell’attitudine metacognitiva che popola il «macro-
sety» della conoscenza. Intesa come triplice dispositivo mentale: ermeneutico (capacita di comprendere
e di interpretare le conoscenze), investigativo (capacita di elaborare e produrre conoscenze) ed euristico
(capacita di scoprire e inventare “nuove” conoscenze).

Un diffuso «macro-set» cognitivo si fa sentinella in difesa delle cifre alfabetiche della comunica-
zione, sempre piu prigioniera dentro ai linguaggi dell’immagine e del codice elettronico. Tanto da
espropriare I’'uomo e la donna dall’uso-consumo di modalita di comunicazione sintonizzate con I’azione,
la manipolazione delle cose, il contatto diretto con la realta, la sonorita e la musicalita. Il deragliamen-
to della «parola» e del «corpo» dalla rotaia della comunicazione conduce inevitabilmente alla distru-
zione del potenziale formativo dei linguaggi: che sta nella pluralita dei loro codici e delle loro funzioni.

Sono oggi arischio - dunque - la loro funzione di comunicazione sociale (1a rotaia per parlare cogli
altri), la loro funzione di comunicazione cognitiva (la rotaia per pensare, per rappresentare simbolica-
mente il mondo) e la loro funzione di comunicazione relazionale (la rotaia per esternare sentimenti,
per traslocare emozioni-sensazioni personali).

(b) La seconda mission della scuola porta stampate al maiuscolo le cinque lettere della Mente.
Questo, il suo compito formativo. Suggerire a chi la osserva come evitare il naufragio sul mono-
scoglio del pensiero unico. Anche perché il veliero della mente ha la necessita, per potere viaggiare
negli oceani della cultura, di percorrere una «molteplicita» di rotte marine: diverse per fondali, bonac-
ce, ondosita, variabilita climatica, forza dei venti.

La scuola ha il compito di richiamare 1’attenzione sull’emergenza feste ben fatte: le sole in grado
di dare ospitalita al pensiero plurale. Sotto metafora, significa aprire le porte al pensiero della dome-
nica. Vale a dire, alla mente meridiana - solare, calda, mediterranea - che non “anticipa” le conoscenze
al sabato, accelerandole: con il mediocre risultato di tingerle diffusamente di mnemonismo e di
nozionismo; ma neppure “posticipa” e rinvia le conoscenze al lunedi, dove si ricoprirebbero di colori
sbiaditi, inattuali e poco attraenti.

Le parole al vento intitolate al pensiero della domenica (di cui ¢ chiamata a farsi carico la scuola)
informano i naviganti-allievi che soltanto autocostruendosi formae mentis (nuclei cognitivi endogeni)
saranno poi in grado di selezionare, interiorizzare e conservare a lungo ’alfabetizzazione primaria e
secondaria. Siamo alla mente riflessiva e alla autonomia intellettuale: capaci di pensare se stesse,
vigili dalla memoria di s¢ e responsabili verso le azioni cognitive che compiono.
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2. Cicli lunghi: dove abitano le metaconoscenze

Oggi si fa un gran parlare di alfabetizzazione. Troppo spesso peraltro questa viene fatta coincidere
con la padronanza del leggere, dello scrivere e del far di conto (le competenze linguistico-comunicati-
ve e logico-matematiche). Una padronanza - tutto sommato - che la scuola mette nello zaino alfabetico
degli allievi con molta onesta professionale. Ma I’alfabetizzazione, oggi, va rivolta verso frontiere piu
lontane e profonde. Acquisire la patente di soggetto “alfabetizzato” dovrebbe significare qualcosa di
piu. Vale a dire, disporre di un’istruzione di base tramite la quale potere fronteggiare i processi erosivi
che stanno investendo la cultura tradizionale (classica e scientifica). La quale soffre di una progressiva
scomparsa dalla mente dei neodiplomati. La repentina “obsolescenza” delle conoscenze/competenze &
probabilmente da mettere in conto ad altre carenze della scuola. La quale se ¢ vero che svolge con
diligenza il compito di fornire agli allievi la padronanza del leggere e dello scrivere, ¢ altrettanto vero
che non riesce sempre a svolgere 1’ importante compito di supportare gli alfabeti di base con quelli
ibridati: superiori, convergenti e divergenti. Ci riferiamo alle metaconoscenze. Cio¢ a dire, a questa
doppia capacita: sapere “riflettere” sulle conoscenze e sapere imparare ad imparare autonomamente.
Questa seconda capacita sembra decisiva per tenere in vita ’alfabetizzazione di base, oggi sotto il tiro
implacabile delle batterie mediatiche dei massmedia e dei persona-media. Dunque, la scuola ¢ chiama-
ta ad assicurare le padronanze cognitive (non-nozionistiche, non-riproduttive, non-spendibili imme-
diatamente) che fino ad ora non ¢ stata capace di garantire. Anche perché costretta a fare i conti con
cicli scolastici brevi e, quindi, con gli esami sempre alle porte al termine di ogni minipercorso formativo.
I cicli scolastici brevi non permettono di costruire metaconoscenze: che richiedono invece percorsi
scolastici lunghi, tali da permettere 1’incursione nel mondo della trasversalita dei “saperi”. Le struttu-
re della mente stabilizzano solide cifre cognitive quando hanno a disposizione cicli lunghi corredati di
tempi scolastici flessibili e durevoli. In una parola, per potere entrare negli auspicati giardini delle
metaconoscenze occorre avere in mano questa carta d’ingresso nella quale campeggiano le parole:
perdere tempo ¢ guadagnare tempo.

3. Ilaboratori: dove abitano i perché

Assieme ai cicli lunghi, la scuola di domani dovra salire al piano nobile della casa dei giorni di
festa: dove abitano i laboratori. Questi, si propongono da medicine efficaci per combattere il duplice
virus del «nozionismo» e della «dispersione » che flagella la scuola del nostro Paese. Ci riferiamo agli
spazi didattici deputati ad assicurarle un assetto organizzativo di stampo modulare: aperto, flessibile,
polivalente. Se si vuole evitare che la classe si tramuti in un ambiente «relazionale » e «cognitivo »
totalizzante e autarchico dovra essere fatta sistematicamente interagire con gli altri spazi interni (di
interclasse) ed esterni della scuola (zone attrezzate all’aperto ed aule didattiche decentrate dell’am-
biente naturale e socioculturale).

Dunque, occorre avviare una rivoluzione copernicana dentro la tradizionale architettura organizzativa
della scuola: troppo spesso imprigionata nella burocrazia didattica delle singole classi, rinchiusa in
rigidi e immutabili spazi-aula per lo pit governati da insegnanti «tuttologi».

11 laboratorio ha il pregio didattico (a) di ridimensionare la persistente egemonia dell’aula-classe
quale unico luogo «capitalizzazione» delle conoscenze (forzatamente di tipo trasmissivo-riproduttivo);
(b) di promuovere la «motivazione» (la curiosita) e la «partecipazione-attivay (il fare) degli allievi nella
scoperta dei perché e della loro risposta (purché alla loro portata linguistica e logico-interpretativa); (c) di
rispettare gli «stili » cognitivi di chi la frequenta, favorendo un apprendimento su-misura ; (d) di dare le
ali ad un’istruzione fondata sulla «ricerca»: quindi, all’imparare - da soli - a curiosare ¢ a scoprire
conoscenze dense di attualita e di problematicita, spesso direttamente verificabili; (e) di contribuire ad
una effettiva «integrazione» dei soggetti con difficolta di socializzazione e di apprendimento.

La nostra tesi ¢ che la scuola dovrebbe disporre di molti spazi diversamente denominati, tutti
riconducibili alla didattica dei laboratori. Ai quali va consegnato I’impegnativo compito di dare vita
ad una salutare «ri-modulazione» della tradizionale architettura didattica dei plessi scolastici. L’auto-
strada dell’istruzione va dunque aperta al passaggio dei laboratori perché sono corredati di ricche
cifre di interazione sociale e di qualita cognitiva quanto a modo collettivo di fare-cultura: attraverso
dinamiche plurime di aggregazione-disaggregazione-riaggregazione degli allievi in gruppi mobili ed
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eterogenei di studio, ricerca, creativita. Di pit. Hanno il pregio di assicurare alla scuola esperienze che
pongono al centro dell’apprendimento la qualita piu che la quantita delle conoscenze.

Dunque, nella morfologia e nella semantica dei laboratori - angoli didattici, centri di interesse, aule
specializzate, atelier/laboratori multidisciplinari, zone attrezzate all’aperto - campeggia la sua macrofinalita
pedagogica e didattica: I'interdisciplinarita. Nel senso che I’interclasse ¢ il regno degli assi culturali trasver-
sali, non rintracciabili dentro agli statuti disciplinari canonici, a canne d’organo, dei Programmi scolastici.

Quindi, lo scopo formativo del laboratorio non puo essere 1’istruzione materiale (il quanto e il cosa
«saperey: i contenuti canonici, le nozioni e le sintesi disciplinari), che va cucinata in classe, ma I’istruzio-
ne metacognitiva e fantacognitiva (il come e il perché «sapere»: la capacita di impostare con chiarezza
logica 1 problemi cognitivi, le strategie di scoperta e di metodo, le pratiche operative di applicazione
delle conoscenze, le procedure di intuizione e di invenzione di soluzioni inedite, impreviste, illogiche).

In altre parole, compito del laboratorio ¢ quello di allenare gli apprendimenti superiori «conver-
genti » (condizione ineludibile per fare-ricerca) e gli apprendimenti superiori «divergenti » (condizio-
ne ineludibile per fare-creativita).

4. La creativita: dove abita la musica

Un controveleno sicuro ed efficace di cui dispone la scuola nei confronti dell’onda lunga del
neoanalfabetismo porta il nome di creativita. Stiamo parlando del regno del pensiero endogeno e delle
competenze trasversali. Disporre di piu linguaggi e di una mente creativa significa potere prevenire la
perdita degli alfabeti di base trasmessi dalla scuola. Il farmaco della creativita va dunque sommini-
strato quotidianamente allo scopo di respingere 1’insorgenza precoce di forme di dispersione e di fuga
dei “saperi” scolastici.

Nei tradizionali paesaggi della scuola campeggia un’istruzione declinata su saperi “utili”, su cono-
scenze di “uso-sociale”, su competenze gradite al mercato del lavoro. Un’istruzione spesso riluttante a
colpire il bersaglio grosso delle conoscenze “non-utili”, prive di contropartite mercantili, spendibili
nell’intero arco della vita e non solo nella stagione del lavoro (nell’adultita). Stiamo parlando, per
esempio, della dimensione fantastico-emotiva (la “creativita”) carica di logiche divergenti e di rotture-
trasgressioni cognitive. Capace di pervenire a conoscenze di lunga durata.

Proprio perche espulsa dal monitor della scuola che vorremmo riformare, in queste righe la inonderemo
di luce. Denunciando, nel contempo, la sua inaccettabile esclusione. Come dire. Troppo spesso la scuola
“balbetta” rimozione e censura nei confronti di un curricolo colorato di creativita. Preferendo quello “imbrat-
tato” da un’istruzione pedantesca che relega in soffitta 1 linguaggi musicali, gestuali, iconici, manuali e
motorici. La creativita a cui viene data abitualmente ospitalita ¢ la parodia, la controfigura di qualsivoglia
grammatica dell’immaginario e della fantasia. Quali le cause di questa sua identita caricaturale nella scuo-
la? Ci sembra di potere rispondere che sul banco degli imputati va chiamato proprio la scuola nozionistica,
enciclopedica e trasmissiva. E un modello verbalistico ¢ libresco del fare-scuola (condannato con forza
dalla ricerca pedagogico-didattica pit avanzata) che ha quale suo inesorabile rovescio della medaglia il
confinamento-declassamento dei linguaggi espressivo-creativi al ruolo occasionale di esperienza com-
pensativa, di “stampella” di sostegno. Sono confinati nel risibile compito di disintossicare lo stress mentale
prodotto durante I’istruzione ufficiale se questa indossa gli abiti del modello nozionistico-enciclopedico.

Cosicché, i linguaggi grafico-pittorico, iconico, teatrale e manipolativo - ma soprattutto il Zinguaggio
musicale (fidanzato naturale della “creativita”) - anziché farsi oggetto di competenza logico-immagi-
nativa (in quanto “lente” per potere guardare-capire-reinventare il mondo), vengono relegati - in guisa
di Cenerentola - ad accudire la bassa cucina dell’intrattenimento degli allievi negli spazi break dell’in-
segnamento ufficiale. Cosi che alla creativita vengono fatte indossare le vesti giullaresche del clown,
con il compito di distrarre gli allievi - per qualche attimo - dalla cultura ufficiale: portandoli tempora-
neamente in groppa alla fantasia prima di riprendere posto nel banco in attesa del rintocco canonico
delle ore disciplinari, delle lezioni frontali che occupano il palinsesto quotidiano della vita scolastica.

Morale. Il neoanalfabetismo in agguato all’uscita dai percorsi scolastici sogghigna compiaciuto di
fronte ad una scuola che tiene in quarantena la creativita. La scuola potrebbe disporre di un’arma
mortale da usare contro il neoanalfabetismo e non la usa. E allora diventa complice di questo sterminio
precoce dei linguaggi di piu lunga durata culturale. Tra i quali in pol position sta il linguaggio musicale.
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Il laboratorio di musica nella scuola primaria
Benedetta Toni

1. Il laboratorio: luogo e metodo di apprendimento musicale

Concetto chiave della didattica musicale ¢ il laboratorio di musica.

11 laboratorio di musica puo essere inteso dal punto di vista terminologico secondo una duplice
accezione:

« il contesto organizzato privilegiato per I’apprendimento del codice musicale

* il metodo di apprendimento del linguaggio musicale.

11 laboratorio di musica ¢ il contesto fisico di apprendimento del codice musicale.

I1 docente colto e competente deve favorire la sperimentazione della piu vasta possibilita di oppor-
tunita musicali concrete e significative.

Le opportunita di fare, conoscere, interagire e riflettere sulla musica sono costituite da una duplice
tipologia di risorse:

* risorse musicali all’ interno dell’ambiente scolastico

* risorse musicali a/l’esterno dell’ambiente scolastico

Le risorse musicali interne si identificano in strumenti musicali di varia forma e tipologia; in
repertori con canti, danze e brani strumentali di diverse culture; in materiali diversificati per orientare,
classificare, valutare; in docenti con competenze specifiche in ambito didattico-musicale.

Le risorse musicali esterne risultano molteplici e spesso arricchenti. Si configurano in docenti
esperti con preparazione specialistica in didattica musicale infantile; in centri nati per la diffusione, la
divulgazione e la formazione musicale; in luoghi della musica quali ad esempio 1 teatri; in comunita di
musicisti come orchestre, cori, corpi di ballo...

I11aboratorio ¢ un contesto sociale di apprendimento musicale dove si instaurano relazioni, dove si
condivide I’esperienza musicale e cognitiva, dove si comunica con 1’altro.

Spesso si fa riferimento a competenze sociali che si acquisiscono attraverso la musica.

Questo ¢ vero sia per il percorso di crescita e formazione individuale in quanto la musica ¢ una
risorsa culturale ed espressiva di eccellenza, sia per un percorso di educazione allo stare bene insieme
attraverso la pratica della musica di insieme che incentiva e promuove lo scambio e il confronto
sull’interpretazione e sull’intenzione comunicativo-espressiva.

11 laboratorio di musica € un metodo di costruzione del sapere musicale che propone come abito
scientifico il trinomio prassi, teoria, prassi e vede il sapere come conoscenza in azione.’

E il luogo della produzione musicale cui corrisponde una successiva e/o contemporanea osserva-
zione, riflessione e comprensione della musica.

E il punto di incontro tra scuola e universita per la conduzione di progetti didattici basati sul
learning by doing, secondo i paradigmi dei metodi musicali attivi del Novecento (Kodaly, Dalcroze,
Orft, Suzuki, Wilhems, Martenot) cui segue necessariamente un tentativo di categorizzazione formale
e di riflessione sui contenuti appresi in situazione per poterne verificare 1’interiorizzazione e la
trasferibilita in altri contesti.

Costituisce I’intersezione fra didattica e divulgazione perché fa i conti con bisogni ¢ motivazioni
dei bambini, con le loro idee e con il loro modo di percepirle: “nessuna strategia di insegnamento,
formale o informale, puo avere successo se non ¢ basata sulla comprensione di come i bambini gene-

! Per una trattazione dettagliata dell’ idea pedagogica di laboratori si consulti Franco Frabboni, I/ laboratorio,
Roma-Bari, Laterza 2004.
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rano le loro idee™; “il modo piu intimo e spontaneo che i bambini hanno per percepire i concetti e i

ritmi musicali ¢ la loro unicita, I’unita di percezione ¢ intuitiva quando i processi musicali sono strut-
turati significativamente come motivi, figure e frasi” (Jeanne Bamberger).’

2. Riflessioni su modelli di laboratori musicali nella scuola primaria

Da anni si sperimentano modelli di didattica laboratoriale nella scuola primaria anche in riferi-
mento all’ambito musicale-espressivo. In particolare si tende, all’interno delle mura scolastiche, a
proporre modelli di laboratori che si basano sulla produzione musicale, sulla comprensione musicale
e sulla modalita didattica dell’interdisciplinarita.

Le tre proposte operative si configurano, dal punto di vista teorico, all’interno di un dibattito
pedagogico riguardante 1’insegnamento della musica come:

« sapere vissuto in modo olistico quindi attraverso la full immersion nella pratica musicale

* decodifica ragionata della struttura del brano musicale attraverso un ascolto che ¢ gia una perfor-
mance in quanto attivo e produttivo in relazione alla costruzione di idee e al ragionamento critico sulla
musica*

» comprensione profonda del linguaggio e delle funzioni della musica grazie agli apporti culturali
delle diverse discipline curricolari ed in particolare di quei linguaggi che si possono collocare in senso
ampio all’interno dell’educazione semiotica.

I tre modelli in realta risultano complementari o comunque utilizzabili con diverse combinazioni a
seconda dell’eta e del livello degli alunni, ma ¢ bene sottolineare che in tutti i casi sopracitati ¢ neces-
sario prendere in esame due importanti tematiche: le competenze degli insegnanti di scuola primaria in
ambito didattico-musicale e la formazione iniziale, in servizio e del docente esperto in ambito di
didattica musicale riferita alla scuola primaria.

In proposito, data la specifica carenza delle competenze e della formazione per quanto concerne le
abilita di produzione e di comprensione musicale, si € spesso ricorso in situazioni considerate poi
“buone pratiche”, a specialisti esterni valorizzando il concetto di sistema formativo integrato.” In
un’ottica di sinergia fra Istituzioni e di “travaso” di saperi, le proposte di laboratori musicali fra scuola
ed extrascuola si sono dimostrate efficaci sul piano delle competenze specifiche e sul piano della
riorganizzazione del curricolo dal punto di vista dell’orario e, talvolta, dei contenuti disciplinari in
nome della flessibilita e in relazione all’apporto culturale che alcuni progetti didattici offrivano.

Per quanto concerne 1’interdisciplinarita, intesa come modalita didattica delle scuole sperimentali
aperte all’innovazione, invece, il modello del laboratorio di musica all’interno delle mura scolastiche
ha riscontrato benefici grazie alla professionalita degli insegnanti ricercatori che, pur non possedendo
un bagaglio “tecnico-musicale” specialistico, hanno valorizzato la musica come linguaggio non ver-
bale, funzionale alla comunicazione espressiva e alla condivisione di messaggi e significati e hanno
inoltre saputo promuovere 1” integrazione dei diversi saperi sottolineando il valore aggiunto in termini
di cultura e creativita fornito dall’educazione musicale.

Si analizzano ora alcuni criteri relativi a laboratori musicali significativi in merito a produzione
musicale, comprensione musicale e interdisciplinarita.

Un laboratorio di produzione musicale

Considerando il concetto di produzione musicale in senso ampio ¢ importante definire la duplice
valenza di categorizzazione del termine. Si parla di produzione musicale in relazione al possedere
determinate abilita musicali quali suonare e cantare, ma se si riflette anche con riferimento alla didat-

2 Cfr. Joanna Glover, Children Composing 4-14, Londra, Routledge/Falmer 2000.

3 Per approfondimenti si veda Jeanne Bamberger, Mind behind the musical ear, how children develop musical
intelligence, Cambridge, Harvard University Press 1991.

4 Per I’approfondimento del concetto di “ascolto attivo” si consulti Jeanne Bamberger, Mind behind the musical ear,
how children develop musical intelligence, Harvard University Press, 1991

5 Per una trattazione specifica si faccia riferimento a Franco Frabboni, Luigi Guerra, Cesare Scurati, Pedagogia.
Realta e prospettive dell educazione, Mondadori, Milano 1999
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tica laboratoriale produrre musicalmente significa anche possedere una competenza che va ben oltre
I’azione meccanica di imitazione di un’attivita musicale e si colloca invece in un’azione di ri-produ-
zione musicale in termini creativi, secondo la propria concezione interpretativo-affettiva, secondo la
propria riflessione.

In particolare cito alcune caratteristiche di un laboratorio di educazione alla pratica strumentale,
alla pratica vocale e alla ritmica strumentale osservato nell’arco di due anni scolastici presso la scuola
primaria Raffaello Sanzio di Bologna nell’ambito del progetto “Su, bambini facciamo i violini”.®

11 laboratorio di produzione musicale in termini di educazione allo strumento, alla voce e al ritmo
presuppone una definizione e sperimentazione di:

* obiettivi in relazione alle abilita tecniche strumentali da acquisire nel breve e nel lungo termine
verificabili anche attraverso verifiche in itinere;

» momenti di pratica individuale di semplici esercizi e successivamente di facili brani di repertorio
consoni alle capacita tecniche e all’estensione vocale dei bambini;

» metodologie attive di didattica musicale infantile;

* pratica di musica individuale e pratica di musica d’insieme;

* sviluppo di competenze cognitive, culturali e relazionali in discenti e docenti.

Un laboratorio di comprensione musicale

La comprensione riguarda sicuramente la decodifica del linguaggio musicale ma anche la com-
prensione della musica in senso allargato considerandola come linguaggio che veicola conoscenza
musicale, ma anche e soprattutto conoscenza culturale.

In proposito cito il laboratorio Opera per le scuole realizzato presso I’Istituzione Casa della Musi-
ca di Parma’

I criteri generali per comprendere un’opera musicale sono i seguenti:

« analisi testuale qualora si prenda in considerazione una composizione musicale costituita da testo
e musica, ad esempio 1’opera lirica;

« analisi musicale per definire attraverso alcuni concetti chiave la struttura del brano musicale;

* individuazione della forma musicale e/o di forme musicali presenti all’interno;

* rimandi a significati extra-musicali significativi e/o emblematici per comprendere lo stile del
compositore e il messaggio dell’opera.

1l learning through music: 1a modalita didattica dell’interdisciplinarita

Come modello di laboratorio esemplare secondo la modalita didattica dell’ interdisciplinarita si
cita il laboratorio musicale interdisciplinare realizzato dal Centro di Ricerca per il Learning through
music del New England Conservatory di Boston, Direttore del progetto Prof. Larry Scripp.?

L’istituzione ha proposto in collaborazione con una serie di scuole un modello di riforma di
metodologia di insegnamento delle discipline curricolari: il Learning through Music consiste nel-
I’apporto fondamentale della musica praticata attivamente (learning by doing) come base per 1’attua-
zione dell’interdisciplinarita.

Le autentiche prassi musicali scolastiche fungono da fulcro per I’arricchimento e I’intersezione
culturale con altre aree disciplinari.

¢ La descrizione completa del progetto potra essere visionato in Luigi Guerra e Benedetta Toni, L innovazione della
music performance, in I Diritti della Scuola, De Agostini, n. 7, marzo 2005 e in Benedetta Toni, Laboratorio di didattica
strumentale nella scuola primaria, in Educazione musicale.Riflessioni ed esperienze a cura di Franz Comploi, Weger,
Bressanone 2005.

11 laboratorio di formazione e didattica ¢ condotto dalla scrivente con la collaborazione di uno staff di didattica
musicale nella scuola primaria. La descrizione analitica dell’attivita ¢ inserita nel volume La divulgazione musicale in
Italia oggi, a cura di Alessandro Rigolli, EDT 2005 nel saggio Opera per le scuole: un laboratorio interdisciplinare per
amare la musica a cura della scrivente.

8 11 progetto ¢ documentato in Larry Scripp e a.v., Journal for Learning through music, 2000 e 2003
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Una scuola basata sul Learning through music valuta cinque processi basilari intrinseci sia alla

musica sia alle altre discipline:

* ascoltare/percepire: osservare, discriminare, descrivere

* eseguire/interpretare: interpretare, dimostrare, memorizzare

« creare/trasformare: improvvisare, inventare, produrre, comporre

* investigare/fare indagini: analizzare, scoprire

« riflettere/connettere: rivedere, autovalutarsi

La musica ¢ un tool per I’apprendimento interdisciplinare e vi sono concetti, strategie, contesti, modi

di rappresentazione, metodi di valutazione che vengono condivisi fra la musica e le altre discipline.

Fra i concetti condivisi fra musica e altre discipline si annoverano i seguenti:

» musica e lingua: testo e musica, espressione, carattere, tema, dialogo, lessico

* matematica e musica: proporzione, ordine, sequenza, , gerarchia

* scienze e musica: misura, indagine, osservazione, scoperta, classificazione

* musica e storia: linea del tempo, cambiamenti sociali, cultura

* musica e movimento; imitazione, coordinazione, gesto

* musica e immagine: composizione, colore, disegno grafico

* musica e tecnologia: composizione, studio della tecnica e delle sue applicazioni, arte.

Le strategie cognitive condivise possono essere cosi elencate: ordinare, classificare, decifrare,

ragionare criticamente e creativamente.

1 contesti comuni sono i periodi storici, le prospettive culturali, i generi.
I modi di rappresentazione sono i grafici, i numeri, le parole, le immagini, i disegni.
I metodi di orientamento e di valutazione sono molteplici, in particolare vi ¢ un uso frequente e

ragionato del portfolio delle competenze musicali dell’alunno.

Conclusione

In conclusione la ricerca sulla didattica laboratoriale musicale nella scuola primaria annovera

sperimentazioni interessanti e a livello nazionale e in ambito europeo e internazionale. E importante
dunque valorizzare e diffondere le esperienze significative per costruire modelli utili alla formazione
dei futuri docenti sia per quanto concerne il teacher content (competenze del docente) sia in merito al
teacher approach (metodologia didattica).

10
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Comprensione musicale e didattica dell’ascolto
Giuseppina La Face Bianconi

La didattica dell’ascolto offre una via privilegiata per la comprensione della musica, ed ¢ dunque
strumento basilare per un’educazione musicale ben strutturata.’ Riferendomi al modello elaborato da
Maurizio Della Casa, definisco in senso generale ‘comprensione musicale’ la capacita di dominare
«dall’alto», magari al semplice ascolto, la struttura di un brano musicale; di riferire la composizione al
contesto di produzione e fruizione, di coglierne le funzioni, intuirne le relazioni con gli altri sapert,
scoprirne il «senso».!® Se la musica ¢ cultura, sapere complesso, reticolare, interdisciplinare, la scuola
dovra fornire al giovane cittadino gli strumenti per accedervi criticamente. E cio ¢ tanto piu vero per
un Paese come il nostro, per tradizione poco attento alla cultura musicale, un Paese nel quale si consi-
dera “colto” chi sa apprezzare I promessi sposi, il Bauhaus, il Caravaggio, anche senza conoscere la
Passione secondo san Matteo, il Tristano, Il sopravvissuto di Varsavia.

E risaputo che ogni intervento didattico deve prendere le mosse dai prerequisiti cognitivo-affettivi
di chi impara, e che I’apprendimento scolastico promuove il passaggio dalle esperienze frammentate e
casuali della vita d’ogni giorno alle rappresentazioni della realta attuate secondo le modalita dei vari
sistemi disciplinari. In questo senso la musica configura un caso particolare: se € vero che nella nostra
societa i bambini e i ragazzi sono immersi in un mondo sonoro perfin troppo saturo, ¢ raro che trovino
nell’“informale” occasioni di confronto con i capolavori della musica e con la loro esecuzione. In
genere, per molti di loro, la sola musica fruita nell’ambiente d’appartenenza ¢ quella dei mass media,
spesso di qualita artistica discutibile. Il docente sara dunque costretto a rapportarsi ad un patrimonio di
conoscenze esiguo: dovra percio tanto piu sollecitare il contatto con una gamma differenziata di “og-
getti musicali” epistemologicamente ed esteticamente rilevanti, secondo criteri di gradualita e
propedeuticita e nel rispetto dei tempi, dei ritmi d’apprendimento, degli stili cognitivi, dei prerequisiti,
nonché delle specificita di genere, di lingua, di cultura sia dei singoli discenti sia dell’intero gruppo-
classe. In pratica, per la musica piu che per altre discipline sara particolarmente importante la compe-
tenza dell’insegnante nell’impostare una didattica musicale che operi nella «zona di sviluppo
prossimale» (alludo allo scaffolding),"" onde promuovere un coerente raccordo, dunque un’effettiva
possibilita di passaggio fra quello che il bambino gia ‘sa’ e ‘sa fare’ (probabilmente poco) e quello che
invece ‘puo sapere’ € ‘puo fare’ (moltissimo).

Ho detto ‘pud sapere’ e ‘puo fare’, perché I’Educazione musicale comprende attivita diverse, spes-
so (anche se non necessariamente) correlate. Da un lato essa implica il ‘fare’, ossia I’attivita pratica, la
musica eseguita con lo strumento o con la voce; dall’altro, si riferisce al conoscere, al sapere, ossia alla
‘comprensione’ dell’opera musicale, che si attua in primis attraverso 1’ascolto consapevole.'? Tale
comprensione, se ben condotta, comporta una conseguenza ragguardevole: addita concetti portanti,
nuclei tematici, intersezioni fra saperi diversi, e consente di tessere una reale interdisciplinarita. Que-
sto tipo di comprensione trova per I’appunto una chiave d’accesso privilegiata nella didattica del-
I’ascolto.

° Si pubblica qui la prima parte della relazione presentata nel convegno Educazione musicale nella Scuola primaria
promosso dall’IRRE dell’Emilia Romagna (Bologna, Biblioteca di S. Francesco, 13 novembre 2004). La versione com-
pleta del saggio, arricchita di una specifica proposta operativa (sul Carnaval di Robert Schumann), si legge nel volume
Musikerziehung. Erfahrungen und Reflexionen / Educazione musicale. Riflessioni ed esperienze, a cura di Franz Comploi,
Brixen/Bressanone, Weger, 2005, col titolo Le pedate di Pierrot. Comprensione musicale e Didattica dell ascolto.

10 Cftr. M. Della Casa, Educazione musicale e curricolo, Bologna, Zanichelli, 1985, 20022, parte 11, capitoli V-IX.

! Per un orientamento introduttivo su questo concetto vigotskiano, basilare nella riflessione psicopedagogica odier-
na, cfr. F. Carugati e P. Selleri, Psicologia dell educazione, Bologna, Il Mulino, 2001, capitolo I, in particolare pp. 51-78.

12 Su questo argomento, cft. i miei contributi Musica e cultura a scuola (con Maurizio Della Casa), «Il Saggiatore
musicale», X, 2003, pp. 119-133, e Comprendere la musica: sapere e saper fare, «Innovazione educativay, n.s. I, nn. 3-
4, giugno 2004, pp. 31-35.
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La didattica dell’ascolto presenta almeno due difficolta di partenza, connesse alla natura stessa
della musica: in quanto arte temporale, la musica si svolge e prende “forma” nel tempo, non ¢ dunque
mai simultaneamente presente e non si lascia cogliere in un sol tratto; & inoltre priva di denotazione,
ossia non rinvia in termini referenziali ad una realta esterna. Per affrontare la prima difficolta, ossia
per portare lo studente a cogliere lo svolgimento di tutto un brano, lo si indirizzera verso strategie che
attivino processi attentivi ¢ di memorizzazione, nonché processi mentali di secondo livello, come
“saper analizzare e assortire”, “mettere in relazione”, “cogliere analogie e differenze”. Per superare la
carenza denotativa, nelle prime fasi giovera magari privilegiare musiche che abbiano un chiaro intento
descrittivo, o si riferiscano a un contesto narrativo, o siano provviste di un testo letterario: pian piano
ci si spostera verso il territorio della cosiddetta ‘musica assoluta’. Una terza considerazione riguarda
poi la durata del brano musicale e il suo rapporto col “tempo vissuto”: due minuti di musica possono
essere brevissimi per I’intenditore, ma sembrare eterni al neofita. Questo aspetto andra valutato atten-
tamente, non perché ci si debba precludere la fruizione di musiche lunghe e dal linguaggio elaborato,
bensi perché, anche per esse, bisognera individuare le strategie idonee alla fruizione. Strategia di base
¢ la segmentazione della composizione: essa va attuata sulla base delle leggi musicali — melodiche
armoniche metriche ritmiche agogiche dinamiche ecc. — e del principio di ripetizione-variazione. Cio
impone al docente, ¢ ovvio, il pieno possesso dei contenuti disciplinari e degli strumenti tecnico-
analitici: per dirla nei termini di Yves Chevallard, il docente dovra possedere un ricco patrimonio di
savoir savant, che declinera in senso didattico, ossia in savoir enseigné."

In questi ultimi vent’anni la Psicologia della musica ha chiarito parecchi dei meccanismi che pre-
siedono all’ascolto della musica, ed ha elaborato varie teorie. Personalmente considero molto funzio-
nale, ai fini di una didattica dell’ascolto, la teoria elaborata da Iréne Deli¢ge.* Questa studiosa conce-
pisce I’ascolto musicale come un processo di schematizzazione del materiale sonoro percepito, un
processo di semplificazione e riduzione attuato mediante il ricorso ad elementi colti dalla superficie
della musica: tali elementi si fissano nella memoria in virtu vuoi della loro rilevanza, vuoi della loro
frequenza, lasciandovi un’“impronta”. Sono questi elementi a rappresentare gli indices, i cues, gli
invarianti del discorso musicale: rispetto ad essi ’ascoltatore, sulla base dei principii di somiglianza e
differenza, valuta e compara gli elementi vecchi e nuovi dell’ascolto e li immagazzina; attorno ad essi
— veri e propri punti di riferimento del percorso musicale — chi ascolta costruisce la rappresentazione
della forma musicale e il suo decorso temporale. Date queste premesse, in una situazione didattica sara
basilare che il docente indirizzi lo studente ad individuare almeno qualcuno di questi indizi — per
I’appunto un elemento di particolare spicco, o frequentemente ripetuto — attorno al quale organizzare
’ascolto: cid consentira di attivare processi cognitivi di primo e secondo livello, di penetrare nella
struttura musicale, di costruire la conoscenza.

Uno strumento essenziale per la costruzione della conoscenza ¢ il linguaggio: intendo il linguag-
gio verbale adottato per descrivere i processi musicali. Se ¢ vero che I’insegnamento ¢ utile sia quando
svolge funzione di consolidamento delle conoscenze, sia quando si colloca oltre il livello di “sviluppo
attuale” del discente, andranno organizzate attentamente pratiche discorsive che inducano alla consa-
pevolezza e al controllo volontario della conoscenza: in campo musicale, bisogna imparare a verbalizzare
la musica. La verbalizzazione da forma al sapere che si costruisce, lo consolida, e consente di ricostru-
ire retrospettivamente il percorso mediante il quale a quel sapere si & giunti. (E un punto, questo, in cui
I’Educazione musicale si lega strettamente all’Educazione linguistica.) Ai fini della verbalizzazione, i
prerequisiti dei discenti — siano essi bambini o studenti universitari — vanno tenuti in gran conto; ma
I’obiettivo al quale mirare dev’essere 1’acquisizione di un linguaggio che colga con esattezza i tratti
della musica. Tale linguaggio non puo essere esclusivamente tecnico, ma deve ricorrere a concetti,

13 Cfr. Y. Chevallard - M.-A. Johsua, La transposition didactique: du savoir savant au savoir enseigné, Grenoble, la
Pensée Sauvage, 1985.

14 Ho sintetizzato gli elementi chiave della teoria di Iréne Deli¢ge nel mio lavoro La casa del Mugnaio. Ascolto e
interpretazione della “Schione Miillerin”, Firenze, Olschki, 2003, in particolare pp. 28-33 e 62-64, con ampi riferimenti
alle sue numerose pubblicazioni, a cominciare da 1. Deliége, L organisation psychologique de I’écoute de la musique.
Des marques de sédimentation — indice et empreinte — dans la représentation mentale de I’ceuvre, diss. Université de
Licge, 1990/91.
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aggettivazioni, giri di frase che si lascino riferire anche ad ambiti diversi da quello musicale: ad esem-
pio, I’ambito retorico-letterario, quello psicologico, quello scientifico, eccetera. Ne risultera un lessi-
co tecnico e connotativo insieme, basato da un lato su termini musicali tecnici (croma, sforzando,
ecc.), dall’altro su qualita riferibili all’esperienza sensoriale ed affettiva (dolce, chiaro, cupo, allegro,
malinconico, ecc.), ma anche — gradatamente — su concetti che condensano significati complessi (eroi-
co, epico, narrativo, ecc.). Questa costruzione della conoscenza attuata mediante strumenti linguistici
controllati e pertinenti si colloca agli antipodi di un certo tipo di didattica che in anni passati ¢ andata
di moda nelle nostre scuole, una didattica fondata su un’abitudine irriflessa: chiedere agli studenti,
dopo I’ascolto, quali immagini, sentimenti, emozioni la musica abbia in loro suscitato (“cosa ti viene
in mente all’ascolto di questa musica?”). Attuato cum grano salis, tale procedimento puo perfino
servire allo sviluppo della fantasia e delle capacita immaginative; ma applicato come procedura nor-
male puo indurre gravi fraintendimenti. Assuefa infatti 1’allievo ad una fruizione meramente proiettiva
dell’oggetto musicale e corrobora in lui 1’idea che la musica abbia attinenza soltanto alla sfera del
personale, dell’immediato, dell’effimero. Tra 1’altro, se la fruizione proiettiva puo magari funzionare
su pezzi brevi, anzi brevissimi, risulta del tutto inadeguata per brani pitl impegnativi, quali una Sinfo-
nia, una Sonata, una Fuga, ossia per musiche complesse nel costrutto, di ampie dimensioni, elaborate
nel linguaggio tecnico, fatalmente condannate a restare fuori dalla portata dello studente, e dunque dal
suo bagaglio culturale. Una vera didattica dell’ascolto portera invece pian piano gli allievi a cogliere
I’“oggetto musicale” in maniera “obbiettiva”, con una distanza critica che si nutre di conoscenza e
consapevolezza, senza che questo nulla tolga alla partecipazione emotiva, ed anzi esaltandola (cosi
come avviene per una poesia del Pascoli, per un canto della Divina Commedia, per un dipinto di
Tiziano, per un monologo di Shakespeare). Essa andra anche organizzata in fasi. Perlomeno tre: I’ orien-
tamento; 1’ascolto vero e proprio; la rielaborazione. Nella prima si cerchera di stimolare I’interesse
con brevissimi cenni all’argomento e si orientera 1’attenzione su aspetti ben definiti del testo musicale.
Nella seconda si stimolera 1’alunno a collegare, comparare, verificare quel che sta ascoltando. Nella
terza si rielaborera quanto si € ascoltato, si procedera ad una contestualizzazione ampia, si scopriranno
gli agganci interdisciplinari.

Mi sono riferita al linguaggio verbale, che ¢ basilare per comprendere e costruire le conoscenze
musicali: ma cio che si € ascoltato potra essere ricodificato — e questo vale in particolare nella scuola
primaria — anche “teatralizzandolo” ed “eseguendolo” attraverso il gesto e il movimento, o il disegno. E
ovvio che anche qui non si procedera alla cieca, ma rapportandosi alla specificita di ogni disciplina —
disegno, teatro, educazione motoria, ginnastica ritmica, danza —, alle sue metodologie, alle sue tecniche.
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La ricerca sulla formazione musicale degli insegnanti della scuola primaria nella Facolta di
Scienze della Formazione di Bologna
Anna Rita Addessi*

Laricerca sulla formazione degli insegnanti di musica, in Italia come all’estero, ¢ andata di pari passo
con I’evoluzione della ricerca sull’educazione musicale e fino a pochi anni fa i due campi non erano
sempre ben distinti. Negli ultimi decenni si sono sviluppati, soprattutto all’estero, degli studi specifici
sulla formazione e professionalizzazione degli insegnanti di musica, di ogni ordine e grado scolastico.'

Nella mia comunicazione presentero le attivita di ricerca sulla formazione che svolgiamo, nell’am-
bito musicale, nella Facolta di Scienze della Formazione dell’Universita di Bologna.

Tali attivita si inseriscono in un contesto coordinato e complesso, unico in Italia, che vede la musica
presente in tutti i corsi di laurea della Facolta: non solo quindi in Scienze della Formazione primaria, il
corso di laurea che prepara gli insegnanti della scuola dell’infanzia e primaria, ma anche nei corsi di
laurea dell’ Area dell’Extra-scuola e nel corso di laurea in Educatore di Nido e Comunita infantile.

Uno dei principali filoni di ricerca condotti riguarda la formazione dei futuri insegnanti della
scuola dell’infanzia e della scuola primaria: le attivita finora svolte stanno confluendo in un network
europeo coordinato dall’Universita di Goteborg e ad esse sara dedicato questo articolo. Un altro filone
diricerca riguarda la formazione degli educatori di nido e I’educazione al sonoro nella prima infanzia:
in questo settore ¢ nato il Gruppo di Ricerca sull’Educazione al Sonoro, dalla collaborazione tra il
corso di laurea in Educatore di nido e 1’Unita ZeroSei del Settore Istruzione del Comune di Bologna.
11 gruppo € composto da esperti di educazione musicale, educatrici di nido e studentesse universitarie
ed ha come obiettivo la costruzione di un dialogo tra il mondo accademico e la realta del nido, per
migliorare la formazione dei nuovi educatori e per valorizzare la ricerca in ambito musicale.'® Infine il
terzo filone di ricerca riguarda la musica e i bambini: un progetto sulle nuove tecnologie e 1I’educazio-
ne musicale ¢ in corso di realizzazione in collaborazione con SONY-Computer Science Laboratory di
Parigi, che vede la sperimentazione di un particolare sistema musicale interattivo, il Continuator, con
bambini di 3/10 anni.

In questo articolo verranno presentate le attivita di ricerca sui futuri insegnanti della scuola dell’in-
fanzia e della scuola primaria, relative in particolare alle seguenti tre problematiche: il profilo profes-
sionale dell’insegnante, il curricolo universitario e il sapere musicale degli studenti/insegnanti.

1. Il profilo professionale dell’insegnante della scuola dell’infanzia e primaria

Vorrei quindi partire da un lavoro iniziato due anni fa dalla Commissione sul “Profilo professiona-
le dell’insegnante della scuola dell’infanzia ed elementare”, coordinata dalla professoressa Francesca
Emiliani, composta da alcuni docenti della Facolta di Scienze della Formazione. La riflessione con-
dotta dalla Commissione ha dato luogo ad un documento, non definitivo, contenente una bozza di
profilo professionale dell’insegnante della scuola materna ed elementare, e quindi le competenze che
uno studente di scienze della formazione primaria deve acquisire durante il curricolo universitario.

* Ricercatrice, Universita di Bologna - addessi@muspe.unibo.it

15 Per una sintesi vedi Hookey M.R. (2002). Professional development. In Colwell, R.J., and Richardson (cur) The
new handbook of research on music teaching and learning, C.P., New York: Oxford University Press.

1 IL GRES ¢ coordinato da Franca Mazzoli e dalla scrivente. Le attivita consistono in incontri di aggiornamento,
laboratori, didattica assistita, tirocini, seminari, che vedono anche la presenza di esperti stranieri. E in corso la prepara-
zione degli atti del seminario “La formazione musicale degli educatori di nido tra universita e servizi educativi di
Bologna”, avuto luogo il 4 maggio 2005, Facolta di Scienze della Formazione, Bologna.

17 La Commissione era formata da: F. Emiliani (coord.), A.R. Addessi, M. Gagliardi, G. Greco, L. Guerzoni, E.
Lodini, F. Marri, E. Morgagni,, S. Notini, L.Varani. Vedi Emiliani F., Addessi A.R. “Il profilo professionale degli inse-
gnanti della scuola dell’infanzia e della scuola elementare”, Conferenza di Facolta, Facolta di Scienze della Formazione,
Universita di Bologna, 27 marzo 2002.
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All’interno di una prospettiva che vede nel sapere, saper essere, saper fare e saper far sapere i binari
principali dell’agire pedagogico, il documento era diviso in due parti: una parte riguardava le discipli-
ne delle scienze dell’educazione (antropologia, pedagogia, psicologia, sociologia), un’altra parte, in-
vece, le discipline specifiche, tra cui I’educazione musicale. L’obiettivo era quello di presentare non
un quadro di saperi frammentati, ma i contributi, anche divergenti e flessibili, che ciascuna disciplina
poteva dare all’educazione del bambino.

Per I’ambito disciplinare abbiamo riadattato, apportando alcuni aggiustamenti, il modello ISFOL
di classificazione delle competenze,'® individuando tre macrocategorie:

- competenze di base, e cio¢ le conoscenze e le abilita relative al sapere disciplinare

- competenze tecnico-professionali, relative al ruolo professionale e quindi all’insegnamento della
disciplina

- competenze trasversali, riguardanti il comportamento lavorativo dell’insegnante; in particolare ab-
biamo considerato la capacita dell’insegnante di mettersi in relazione con gli altri soggetti professionali.

1.1. 11 profilo musicale

La bozza del profilo professionale relativo all’educazione musicale ¢ stata elaborata alla luce di
una visione educativa che vede la musica come una delle attivita espressive fondamentali per lo svi-
luppo del bambino, e come valore culturale dal quale la scuola non puo prescindere. In questo saggio
ne illustreremo una sintesi."”

1.1.1 Competenze di base

Per quanto riguarda 1’educazione musicale sono state individuate le seguenti competenze di base:
non si tratta di indicazioni prescrittive, ma di orientamenti, soprattutto in considerazione del fatto che
1 nostri studenti non sono musicisti.

* Saper capire, ¢ cio¢ interpretare e analizzare oggetti sonori ¢ musicali, mettendo in relazione i
significati, le funzioni, i contesti, con le strutture musicali. Saper interpretare brani musicali con altri
linguaggi: gestuale-motorio e grafico-pittorico.

* Saper produrre: eseguire, inventare, improvvisare semplici sequenze o brani musicali, con la
voce, il corpo, gli oggetti, gli strumenti, le nuove tecnologie, da soli e in gruppo.

 Saper percepire, e cio¢ riconoscere, confrontare, classificare: le fonti, le qualita dei suoni le
organizzazioni melodiche, ritmiche, timbriche armoniche, formali, ecc.

* Conoscere differenti repertori musicali: della tradizione colta occidentale, musiche d’intratteni-
mento, musiche etniche europee ed extraeuropee, musiche “popular”, musiche d’avanguardia e speri-
mentali, ecc.

 Conoscere alcuni aspetti della propria identita ed esperienza musicale: (saperi e abilita) attraverso
riflessioni sulle proprie esperienze musicali, vissute dall’infanzia fino all’adolescenza e nell’eta attuale.

1.1.2 Competenze tecnico-professionali

Sono state quindi individuate alcune competenze relative al saper far fare, e cio¢ al sapere inse-
gnare I’educazione musicale:

 Conoscere i principali fenomeni sociologici di diffusione e di consumo musicale nella fascia di
eta 3/10 anni. I bambini ascoltano musica, come la ascoltano? Perché la ascoltano? Attraverso quali
media ? Una volta un bambino di 4 anni e mezzo, mi pose una curiosa questione: “Ma la musica dove
¢ nata?”. “Non lo s0”, risposi, “e secondo te ? “, “Alla radio”, rispose lui dopo averci pensato un po’.

18 Isfol, Competenze trasversali e comportamento organizzativo, Franco Angeli, Milano, 1994; Isfol, Unita
capitalizzabili e crediti formativi, Franco Angeli, Milano, 1997. Gattullo, M., “Il profilo professionale dell’insegnante”,
in Insegnanti: formazione iniziale e formazione continua, in Corda Costa M. , Maghiragi S. (cur), Firenze: La Nuova
Italia Scientifica, 99-127, 1990.

19 Per una presentazione completa e la bibliografia si rinvia a Addessi A.R.. “Il profilo musicale e professionale
dell’insegnante della scuola di base”, in A. Coppi (cur.) REMUS. Studi e ricerche sulla formazione musicale. Perugia:
Morlacchi, pp 9-23, 2005.
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* Conoscere alcuni aspetti storici, antropologici ed epistemologici del linguaggio musicale: dove,
come quando, perché, sono state composte alcune musiche, con quali significati, funzioni, ruoli, strumenti.

* Conoscere gli elementi principali dello sviluppo psicologico musicale del bambino, da un punto
di vista cognitivo, affettivo e di interazione.

*» Conoscere gli elementi principali di pedagogia e della didattica musicale ed essere capaci di
programmare/progettare percorsi di educazione al suono e alla musica e di utilizzare alcuni approcci
metodologici disciplinari.

* Conoscere e saper utilizzare alcuni strumenti della didattica interdisciplinare. Stimolare le com-
petenze che lo studente ha gia negli altri campi disciplinari, e in quello delle scienze dell’educazione,
per sfruttarle anche nel campo musicale ¢ una strategia vincente all’interno di un corso di laurea dove
¢li studenti non sono musicisti: quindi musica e movimento, musica e arte, musica e storia, musica e
acustica, musica e scienza, ecc.

1.1.3 Competenze trasversali

Sono le competenze relative alla capacita dell’insegnante di mettersi in relazione con gli altri
soggetti del contesto lavorativo:

* Conoscere gli aspetti principali relativi al ruolo dell’insegnante di base nell educazione musica-
le, che non deve essere confuso con quello dell’insegnante di musica o di strumento.

* Conoscere alcuni strumenti, enti e agenzie di formazione e aggiornamento degli insegnanti di
educazione musicale, ed essere capaci di mettersi in relazione con altri operatori musicali, interni e/o
esterni alla scuola

* Conoscere semplici strumenti di ricerca nel campo dell’educazione musicale ed essere capace di
utilizzarne alcuni (biblioteche, riviste, pubblicazioni e supporti informatici musicali per le scuole), in
previsione di una formazione permanente anche dopo gli studi universitari.

2. Il curricolo
La bozza del profilo professionale illustrato, ¢ cosi realizzato nel curricolo dell’attuale corso di
quattro anni.

2.1 Corsi teorici

* [ anno: Metodologia dell’Educazione musicale I. 11 corso, di 30 ore, ha I’obiettivo di sviluppare
le competenze di base. E basato soprattutto sull’ascolto, sull’analisi ed interpretazione di brani musi-
cali appartenenti a diverse culture, stili e generi. Il corso ha I’obiettivo di fornire un’alfabetizzazione
musicale di base, a partire dall’ascolto.?

* [V anno: Metodologia dell’educazione musicale II: gli obiettivi di questo corso, di 30 ore, sono
quelli di sviluppare le competenze tecnico-professionali e le competenze trasversali. Il corso ha come
obiettivo operativo quello di fornire agli studenti degli strumenti pedagogici e didattici per svolgere
attivita di educazione al suono e alla musica nelle scuole dell’infanzia ed elementare. I contenuti princi-
pali riguardano lo sviluppo musicale del bambino, la didattica della musica e il ruolo dell’insegnante.*'

2.2. Laboratori

Oltre ai due corsi teorici, ogni studente ha 1’obbligo di partecipare ad un laboratorio di musica, di
sedici ore. I laboratori rappresentano una novita per le universita italiane e una ricchezza inestimabile
per la formazione degli studenti, soprattutto per alcune discipline come la musica, poiché rappresenta-
no gli unici spazi nei quali il sapere e il saper fare possono svilupparsi in maniera complementare.

2 Bibliografia d’esame: Baroni M. , L orecchio intelligente. Guida all’ascolto di musiche familiari. Lucca, LIM, 2004.

21T testi utilizzati sono: IMBERTY M., "Il ruolo della voce materna nello sviluppo musicale del bambino”, Musica
Domani, 2000, XXX/114, pp. 4-10; BaroN1 M., Suoni e significati. Musica e attivita espressive nella scuola, EDT,
Torino, 1997; Frarar M., L’invenzione musicale nella scuola dell’infanzia, Junior, Bergamo, 1994. Taruri J., Educazione
musicale. Teorie, metodi, pratiche, EDT, Torino 1995; Addessi 2005, op.cit.; Mazzoli, F. (cur) Musica per gioco. Torino:
EDT, 1997; 1d. C’era una volta un re, un mi, un fa...Nuovi ambienti per I’apprendimento musicale. Torino: EDT, 2001.
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