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Ate

Che mai sei sazio d'indagare,
che continui a interrogarti.
Che metti sempre in forse le certezze.
A te che pei sentieri impervi della vita cosi riciiril
senso dell’'anima e dell'essere
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Summary

The educational relationship, a symphony to compose
Listening and the sound dimension in the teachéd-célationship

This research focuses on two themes — listenind) rafationship — which have
recently become a central topic of socio-educatioesearch (Hamre & Pianta, 2001; Harter
1996; Lad, Birch & Buhs, 1999; Pianta et al., 19R6gser et al., 2000). In particular, it seeks
to focus on the mechanisms of ttedationship established between people who share the
samesounddimension: it will be an attempt to capture songnificant aspects of this
rapport through the observation of various situsioflisteningin the relationship between
children of the third grade and their teachers.

Given the difficulty to find studies that refer both aspects in a correlated way, the
initial theoretical reflection highlights the rangécurrents of thought and disciplines which,
by different ways and separate approaches, regartvb issues in question.

In 2001 Robert Pianta (2001), surveying the laghtg years, found out that only
during the last ten the subject of teacher-childtienship had become an independent field
of research. As for the subject of listening, ferthore, although in recent times many
studies on the teaching of music in school has deee, in none of them the communicative
dimension is intertwined with the topic of the edtional relationship within the classroom.

Therefore, this research relies — on the one harmh the studies on childhood
pedagogy, analyzing the contributions of developmlepsychology (Piaget, 1970; Bruner,
1991; Vigotsky, 1954) and attachment theory (Bowlth969; Ainsworth, 1985; Cassidy,
1994; Mantovani & Bove, 2000), and, on the othendjaon the epistemological theory
outlined by Robert Pianta, on the conceptual anthoamlogical support provided by music
pedagogy and on Pareyson's theory of formativignd#, the epistemological framework of
this work weaves a ceaseless dialogue betweenrattfeapproaches, at the crossroads
between art and science, music and pedagogihesisandpaideia

In the planning of the empirical work, | startedr the hypothesis that the awareness
developed as a result of an occasion of listeniag stimulate an aesthetics of feeling.

Therefore, a musical sound device has been testedder to verify its suitability to foster
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positive relationships within the class. The ainsoth experiment was to respond, although
partially, to the crisis of relational problemstthaday arouses the highest levels of attention
in the sphere of health, safety and socio-educaltiossearch (Roeser et al., 2000; Ryan,
Stiller, & Lynch, 1994; Pianta et al., 1995; SilvéMeaselle, Essex, & Armstrong, 2005;
Wentzel, 1998).

Today, teachers emphasize the difficulties whi@mynchildren show in relating to,
both, their peers and the teacher, and in todaycgety the ability to listen to oneself and
others seems to be lacking as never before. Becafusee economic crisis of historic
proportions that has hit Western Europe, and thve swial reality resulting from the flows
of migrants, many children have found themselvwaadiin family situations where basic and
security needs are not met at all. Accordingly, thetivational scenery of the “class-
universe” has deeply changed, and this requiré® ttaken into account in the first place by
the teacher.

Furthermore, at present, knowledge as a statubdayis tied less and less to the
cultural contents offered by the school, being @asingly conveyed by the Internet, social
networks, and the common sense of virtual comnesiti the school is unable to understand
and deal with such phenomenon, there is an aciskalfor the scholastic message to be
perceived as useless or obsolete.

These are the premises motivating the researel@dilg question: which are the
possible consequences of a class-intervention basedcasions of sound-musical listening,
conducted by the teacher, on the quality of refestigps among primary school children and
between them and their teachers?

A large number of studies on the emotional supporthe classroom (Ainsworth,
Blehar, Waters & Wall, 1978; Bowlby, 1969; Pian@92) have shown that the teacher-child
and child-child relationships are the foundatioatthiupports and guarantees the success of
the educational, behavioral and social aims.

On the other hand, many works identify the proldem the relationship with the
students as one of the most important sources wEhptogical stress for the teacher
(Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Makihen & Kinnunen, &8; Parkay, Greenwood, Olenjik &
Proller, 1988; Turk, Meeks & Turk, 1982).

On the other hand, it is also known that studevit®e have experienced a better
emotional relationship with their teacher and th@assmates are able to develop a better
path, both, social and scholastic (Ryan, StilleLyhch, 1994 ; Silver, Measelle, Essex &
Armstrong, 2005; Wentzel, 1998; Pianta et al., 3995
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Despite the revived scientific interest on the jeab of relationship, the specific
question addressed in this studythe listening to the sound-phenomenon within the
classroom and its influence on the interactionsMeein people- still remains a scarcely

investigated topic.
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Resumen

La relacion educativa una sinfonia por componer.

La escucha y la dimensién sonora en la relaciérstrmalumno

La presente investigacion se focaliza fundamentatenen dos temas: la relacion y la
escucha. Estos topicos se han convertido en tenteacéentro de la investigacion socio-
educativa en los ultimos tiempos. (Hamre & Pia@t#)1; Harter 1996; Lad, Birch & Buhs,
1999; Pianta et al., 1995; Roeser et al., 2000k Estudio se propone, en especial, analizar
los mecanismos de talacionque se establece entre las personas que compaganisma
dimensién sonora. Buscara, por lo tanto, captulgmnas aspectos significativos de tal
relacion a través de la observacion de distintasagbnes deescuchaque se dan en la
relacion entre los nifios que cursan tercer afagidepa y sus profesores.

Teniendo en cuenta la dificultad de encontrar éssuque traten conjuntamente las
dos teméticas que nos ocupan (la relacion y lacésgula reflexion tedrica inicial evidencia
el abanico de escuelas de pensamiento y de disxspljue, por diferentes rutas y con
enfoques distintos, se refieren a las dos tematicasiestion.

Robert Pianta, en el 2001, al analizar todos lagléss acerca de la relacion educativa
existentes desde los anos 40 hasta ese momegtalla conclusion que solamente hasta en
los dltimos diez afios, es decir 1990 en adelahteyrea de la relacién nifilo-maestro se habia
convertido en un campo independiente de investigadientifica

Con respecto al tema de la escucha, en cambiotragese encuentran numerosos
estudios recientes sobre la didactica de la misicda escuela, en ninguno de ellos la
dimension comunicativa se entrelaza con el tema delacion educativa al interior del aula.

Se hace referencia, por una parte, a los estudiad eampo de la pedagogia de la
infancia, analizando las contribuciones de la pegia del desarrollo (Piaget, 1970; Bruner,
1991; Vigotsky, 1954) y de la teoria del apego (Byw1969; Ainsworth, 1985; Cassidy,
1994; Mantovani & Bove, 2000); por otra parte, aeehreferencia al marco epistemolégico
de los estudios de Robert Pianta y los medios gdnakes y metodoldgicos proporcionados

por la pedagogia musical y por la teoria de la &ividad di Pareyson.
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En consecuencia, entonces, el marco conceptuaprésknte trabajo entrecuza y
enlaza un diadlogo continuo entre diferentes enfegueediando el encuentro entre arte y
ciencia, entre musica y pedagogissthesisy paideia

En el disefio del presente trabajo partimos degaiesite hipétesis: después de una
elaborada circunstancia de escucha (en nuestroetaéspositivo “musicalmente juntos”) se
suscita una toma de conciencia la cual estimula estética del sentir, un sentimiento
estetico. Por lo tanto se ha puesto a prueba pbsiitsvo sonoro-musical para verificar la
idoneidad y/o su grado de validez para inducirciel@es positivas al interior del aula escolar.
En este modo se ha pensado responder, asi sealparde, a la criticidad de las
probleméticas relacionales que actualmente estécitando los més elevados niveles de
atencion en materia de salud mental, de seguridageyademas constituyen un tema central
de la investigacion cientifica socio-educativa eamporanea (Roeser et al, 2000; Ryan,
Stiller, & Lynch, 1994; Pianta et al, 1995; SilvéMeaselle, Essex, & Armstrong, 2005;
Wentzel, 1998).

Actualmente los maestros ponen de manifiesto leultihd que muchos alumnos
presentan en las relaciones interpersonales yarsdas interacciones con sus coetaneos
como con el mismo maestro. Nunca como hoy la cdpdaile escucharse a si mismos y a los
demas parece haber perdido un lugar en nuestredsatilLa crisis econdmica (de dimensién
histérica) que ha golpeado el occidente europedo joon la nueva realidad social resultante
de importantes flujos migratorios y q@entradistinguennuestra época, ha llevado a que
muchos nifios vivan situaciones familiares dondenéxesidades primarias y las necesidades
de seguridad no sean para nada satisfechas. Cantbiaces el escenario motivacional del
universo clase y tal situacion exige un esfuernovado por parte del maestro.

Ademas, el conocimiento como simbolo de status wsitio cada vez menos a los
contenidos culturales propuestos por la institue@8nolar y siempre mas a los mensajes
vehiculados por internet, por las redes socialesepsentido comudn de la comunidad virtual.
Si la institucion escolar no se esfuerza por congeey dar la cara de frente a tal fenébmeno,
existe el riesgo real que el mensaje educativo payeibido como inutil y obsoleto.

Son estas las premisas que han motivado la preglenésta investigacion: ¢ cuéles
pueden ser las consecuencias de una intervencisaddaen circunstancias de escucha
sonoro-musical, aplicada por el mismo maestro de, @obre la calidad de las relaciones
entre los nifios de la escuela primaria y entresgstus profesores?

A partir del resultado de numerosos estudios dieosi que se refieren al soporte
emocional dentro de la clase (Ainsworth, Blehar,téfa & Wall, 1978; Bowlby, 1969;
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Pianta 1999), resulta evidente que las relaciorssstro-estudiante son la base que sustenta y
garantiza el éxito de los objetivos educativos,deetipo comportamental o social.

Muchos trabajos de investigacion cientifica plantes problemas de relacion con los
alumnos como una de las mas importantes fuentestrdes psicolégico del maestro
(Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Makihen & Kinnunen, &6; Parkay, Greenwood, Olenjik &
Proller, 1988; Turk, Meeks & Turk, 1982).

Por otra parte es igualmente conocido el hecho we Igs estudiantes que han
experimentado una buena relacion emocional conmmgstros y con sus compafieros de
estudio, sean capaces de desarrollar un itinedarivida mas positivo, ya sea en el campo
social como en el campo escolar (Ryan, Stiller &dly, 1994; Silver, Measelle, Essex &
Armstrong, 2005; Wentzel, 1998; Pianta et al., 2995

A pesar del renovado desarrollo del interés cientifespecto al tema de la relacion,
el aspecto especifico acerca del cual nos ocuparemauestro estudita escucha de el
fendbmeno sonoro al interior del ambiente clase wuwénfluencia sobre la interaccion entre

las personagiesta todavia un argumento poco estudiado.
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Introduzione

Presentazione del progetto

La presente ricerca scaturisce dai luoghi condedtieducare e si muove su due piani
che ineriscono all’esperienza, all'evoluzione esapere dell’essere umano: l'ascolto e la
relazione. Tali tematiche, nel corso della stogfiadcultura, hanno avuto modo di incontrarsi
e di confrontarsi, alimentando una reciproca azgistemica.

Gli studi riguardanti la relazione intergeneraziensono diventati argomento sempre
pit centrale nel mondo della ricerca educativoaeciHamre & Pianta, 2001; Harter, 1996;
Lad, Birch & Buhs, 1999; Pianta et al., 1995; Roedal., 2000).

Cio si deve, in particolare, al fatto che neglirnittempi le relazioni tra studenti e
insegnanti e quelle tra coetanei hanno subito staote deterioramento, come conseguenza
dell'acuirsi delle problematiche sociali che hamome teatro I'ambiente scolastico.

La riflessione centrale di questa ricerca e foealia, dunque, sui meccanismi della
relazioneche si stabilisce tra le persone che condivid@ngtéssa dimensione temporale,
spaziale e anchsonorg quest’ultima € stata considerata centrale e,casb specifico, il
nostro lavoro cerchera di coglierne alcuni aspeignificativi tramite I'osservazione di
differenti situazioni dascoltonel rapporto tra i bambini delle classi terzda® insegnanti.

La lente d’'ingrandimento attraverso la quale vewmgditirate le osservazioni e le
analisi oggetto del presente lavoro coincide condimensione sonoraguestultima
ricomprende, com’é naturale, tutti i vari elemectte compongono la musica. Il suono, il
ritmo, le pause, l'intensita e il timbro, la meladd I'armonia sono gli elementi che faranno
da guida all'attivita di osservazione della classelastica e delle sue interazioni.

La relazione educativa e la dimensione sonoraartese ascolto, dunque, sono i due
grandi argomenti che si fondono e s’intersecanquesto studio. Ognuna di queste aree é
oggetto di analisi da parte di diverse disciplite:si pud verificare valutando lo stato
dell’arte cosi come sara evidenziato nei seguexgitali. La riflessione teorica evidenzia il
ventaglio di correnti di pensiero e di disciplingeg per vie diverse, si riferiscono ai due temi
in questione: é stato pero impossibile recuperam@ she perseguano lo stesso obiettivo che
il presente lavoro si propone; quello, cioe, didere i due aspetti, analizzando la loro

influenza correlata nel determinare i rapportinpégsonali.
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Non e facile, infatti, trovare un’area specificastiudio che associ i due argomenti
d’indagine. Gia Robert Pianta (2001) nell’analisild letteratura sulla relazione bambino-
insegnante, esaminando gli ottant’anni che preat®ey suo studio, rilevava che solo negli
ultimi dieci questo tema (la relazione insegnargebino) era diventato ambito indipendente
di ricerca (stiamo parlando degli ultimi dieci ard@llo scorso millennio). Considerazioni
analoghe valgono per i numerosi studi recenti didlattica della musica nella scuola che, in
ogni caso, non hanno intrecciato la dimensione cocativa con la funzione educativa in
area relazionale all’interno dell’aula di classe.

Nel presente lavoro, I'ascolto e inteso come urofie@no umano complesso che si
puo vivere in due dimensioni — individuale e cdilet — e che e definibile come processo che
parte da un campo di azione e porta a una sigriine. Ogni possibile sviluppo
dell'esperienza uditiva dipende (direttamente aregithmente) dall’evento sonoro con cui il
soggetto entra in contatto o in relazione. La ‘zilae d’ascolto” € intesa, dunque, come |l
risultato di un processo costruito nel tempo e teasa un equilibrio di ruoli tra emittente e
ricevente: proprio questo tipo di relazione sargetp della nostra ricerca nellambiente
scolastico; nel corso del presente lavoro cerchereéimrilevarne le caratteristiche e di
misurarne I'efficacia.

L'osservazione delle interazioni tra le personéinairno del gruppo-classe, cosi
come l'intervento “musicalmente insieme” (variabdbe e stata introdotta per osservare i
possibili cambiamenti nelle suddette interazionche sara ampiamente commentata nel
capitolo tre) si avvalgono degli elementi basildella musica. Questi sono organizzati in
modo da sviluppare e misurare quel processo ditskrzazione che I'esperienza musicale
in grado di generare; non si tratta qui di inteedarmusica come educazione formale, bensi
comeaisthesis esperienza sensibile; musica, cioé, come per@stico della conoscenza,
come sensibilizzazione e motivazione alla conosteche include la conoscenza di sé,
dell'altro, del mondo, attraverso — appunto — untaglio di esperienze sonoro-musicali.

Una particolare attenzione sara prestata a quelferienze che si riferiscono
all'ascolto musicale: questi argomenti sono ampdiate sviluppati nel capitolo uno.
Allinterno di questo studio l'approccio alla muaicnon sara dunque inteso come
avvicinamento alla disciplina in sé, ma come categpsicoacustica, sensoriale, emotiva e
riflessiva, in grado di re-significare I'ambienteon®ro nelle relazioni interpersonali
all'interno delsettingeducativo.

In assenza di riferimenti teorici in grado di ucdfre i due argomenti oggetto della

ricerca, si € fatto riferimento agli studi che stopano di pedagogia dell'infanzia; oltre alla
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psicologia dello sviluppo (Piaget, 1970; Bruner919Vigotsky, 1954) sono stati presi in
considerazione gli aspetti concernenti la teorifiat@ccamento (Bowlby, 1969; Ainsworth,
1985; Cassidy, 1994; Mantovani & Bove, 2000). Ciéspoi confrontati con i contributi
proposti dal paradigma sistemico relazionale, caartigplare riguardo alla cornice
epistemologica degli studi di Robert Pianta, cashe ai supporti concettuali e metodologici
forniti dalla pedagogia musicale e dalla teorialadébrmativita di Pareyson. Si tratta di
orientamenti coerenti con gli obiettivi di questvdro che focalizzano la loro attenzione
sulla prevenzione e, piu in generale, sulla proomeidel benessere in classe. In sostanza, la
cornice epistemologica si & configurata attravemsadialogo fra diversi approcci, mediato
dall'incontro tra arte e scienza, musica e pedagagsthesis paideia

Nella ricerca empirica, attraverso un’osservaziaseolto arricchita dallo strumento
denominato “diario delle traiettorie sonore”, satate studiate due scuole primarie in due
realta diverse; una a Milano, Italia, nel quartidr€uarto Oggiaro e I'altra a Santa Marta, in
Colombia.

Il nostro lavoro parte dalla premessa che la pdésascienza, sviluppata a seguito di
un’occasione di ascolto (non di semplice sommiaiBtne), pud stimolare un’estetica del
sentire.Si e quindi deciso di osservare e analizzare iakienti scolastici oggetto di studio,
per poi testare e utilizzare, in un secondo momemtodispositivo sonoro-musicale che si
propone di aiutare a costruire relazioni positiléngerno della classe. Si e cercato in tal
modo di dare una risposta, sia pur limitata, allesgioni che, in particolare negli ultimi anni,
emergono attorno alle problematiche relazionalll@ exisi in cui tali relazioni versano. Si
tratta di temi che suscitano oggi alti livelli ditenzione nel mondo della salute, della
sicurezza e anche della ricerca socio-educativeg&oet al., 2000; Ryan, Stiller, & Lynch,
1994; Pianta et al., 1995; Silver, Measelle, Es&e&rmstrong, 2005; Wentzel, 1998).

La presente ricerca é suddivisa in due parti: n@il@ma — composta di due capitoli —
si espongono, tramite un excursus teorico, le veneatiche di riferimento. Nella seconda
parte e invece descritto il percorso che é stagait®ee si presentano i risultati della ricerca
empirica.

| primi due capitoli, dunque, sono dedicati alllesadella letteratura riguardante i due
argomenti centrali di questo lavoro: la dimensismora come ascolto e la relazione
educativa all’interno della scuola. In particoldreema della relazione in campo educativo
sara sviluppato ampiamente nel secondo capitolo.

Nel terzo capitolo, intitolato “Introduzione al fMema e disegno della ricerca”, si

viene evidenziando il percorso metodologico.
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Una volta presa la decisione di operare su dueertilgulturali diversi — Colombia e
Italia — si & definita, come obiettivo del lavot@splorazione delle diverse percezioni che
linsegnante e il bambino si costruiscono della lelazione dentro l'aula, per poi analizzare
il rapporto tra tali percezioni e i fattori soncgioustici che le condizionano. | modi e tempi
della raccolta dei dati sono illustrati nella sedarparte del capitolo tre e sviluppati nel
capitolo quattro, intitolato “Metodologia e analii dati”.

Lo strumento introdotto al fine di analizzare leriaati sonore nel processo
relazionale insegnante-bambino (sia in Italia s Golombia) e il programma di
sensibilizzazione sonoro-musicale “musicalmenteems”. La caratteristica fondamentale di
guesto percorso sta nella sua impostazione formdfsso € stato discusso, condiviso e — nei
limiti del possibile — completamente sperimentata gli insegnanti di classe i quali, in una
seconda fase, si assumono il compito di trasmetéedioro studenti.

Il nucleo centrale della metodologia & esattamguosto: ritrasmettere un’esperienza
estetica nella quale si crede perché é stata spetata su se stessi e, dunque, condivisa. Non
si tratta, quindi, di un insegnamento ma deltendivisionedi un percorso sensibiledi un
processo di risonanza delle scoperte psicoacustidheparticolare dei collegamenti e delle
analisi della propria e altrui espressivita ed awtatin un contesto relazionale.

Nel capitolo cinque mostreremo i risultati dellaefica e, infine, il capitolo sei sara

dedicato alle discussioni, conclusioni e prospettiture.

Ascolto, relazione e sviluppo della socialita

Perché focalizzare I'attenzione sull'ascolto easudlazione? Gia ai tempi dell’antica
Grecia si indicava come caratteristica fondamentEiuomo il fatto di essere animale
sociale: zoon politikon Per I'essere umano, la condizione naturale ctnsisl vivere in
comunita. Tale condizione comporta innegabili vggta- fra tutti il fatto di rendere molto
piu semplice la soddisfazione dei bisogni legatia atonservazione dell’equilibrio
omeostatico primario — ma impone vincoli ben piecla primo luogo richiede di
comprendere, condividere e osservare i valori eetgle del gruppo di appartenenza: il
mantenimento dell'equilibrio omeostatico socioctdta, per un ‘animale sociale’, € un
fattore di sopravvivenza non meno importante delnter@mento degli equilibri

dellomeostasi primaria.
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La relazione interpersonale e il suo presuppostaabpacita di ascoltare se stesso e
l'altro, si costituiscono come fattori indispendalaii fini del sopravvivere con successo
all'interno del gruppo.

Chi s’incarica, nella nostra societa, di trasmettelr bambino le principali regole di
convivenza sociale? Di regola la famiglia e l'istiione scolastica. Tuttavia, assistiamo oggi
a una crisi delle relazioni interpersonali, sia’irkrno della famiglia sia nel mondo
scolastico. Un atteggiamento lassista, associsehrsa presenza del genitore — e, in alcuni
casi, allabdicazione al ruolo genitoriale mascherala permissivismo — influiscono
negativamente sulla capacita del bambino di cong@men e accettare le regole della
convivenza di gruppo. Isolamento, aggressivitafiaditd di empatia, e poi bullismo e
violenza sono sempre piu spesso presenti, tantoamésto famigliare come nell’ambiente
scolastico.

Oggi gli insegnanti rilevano le difficolta di reiane che molti bambini evidenziano
sia nel rapporto con i loro coetanei che con I'gmsnte stesso. La capacita di ascoltare se
stessi e gli altri sembra essere venuta meno nediza societa.

Spesso ci s'interroga sul modo in cui oggi, finagrimissima infanzia, si sviluppa la
funzione adattativa della comprensione sociale @uale modo, nelle varie tappe dello
sviluppo, si trasmette al bambino — poi all'adokrde — la comprensione dei fenomeni della
soggettivita e dell'intersoggettivita, dell’io eltigtro, dell’entrare in relazione. Sicuramente
tutti questi processi sono scoperti dal bambino eamanseguenza dell’'esperienza diretta
vissuta nellambiente famigliare. Si tratta di utogesso di acquisizione mimetica di grande
importanza: infatti, le azioni che il piccolo reaa e lo scopo che persegue, cosi come |l
risultato ottenuto, inglobano tutta una serie ditaldi tipo cognitivo, linguistico, emotivo.

Le azioni dei soggetti che attorniano il bambinke éoro conseguenze forniscono le
informazioni di base che consentono di svilupparecdbmprensione del rapporto causa-
effetto; le relazioni che iniziano a delinearsil@etlinamiche famigliari suggeriscono al
bambino i riferimenti etici condivisi dal suo pringouppo di appartenenza.

Salvatore Natoli rilevava recentemente in un suterientd “come sia [...]

impossibile sciogliersi dalla relazione, non e juksavere una posizione neutra.”

! Universita di Milano-Bicocca. All'interno delle pposte formative del Dottorato in Scienze dellanfaxione
e della Comunicazione, Salvatori Natoli ha pregeniiaciclo di incontri “La nascita delle moraliutture di
appartenenza e sistemi di valore”, marzo-maggi3201
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La dimensione sonora, fattore motivante della refaz

Anche sotto un altro profilo diventa oggi fondanaetsviluppare la capacita di
ascolto e di relazione all'interno del’ambienteolsstico, non solo nei bambini ma anche
negli insegnanti. In Occidente abbiamo vissuto, reebnte passato, un periodo storico nel
quale, riferendoci alla gerarchia di Maslow, i lgsbprimari e di sicurezza parevano essere
ormai acquisiti, come conseguenza del raggiunte$sare economico. Cid ha determinato,
nella popolazione scolastica, una condizione digpaa che ha consentito, in un passato
recente, il manifestarsi di quei bisogni di livelkuperiore (affetto, relazioni sociali,
elevazione culturale) che potevano costituire uttofa facilitante per lo sviluppo delle
capacita cognitive.

Oggi la crisi economica di portata storica che b#pito I'Occidente europeo e il
manifestarsi della nuova realta sociale legata @omanti flussi migratori, sembrano
rimettere in discussione tale superamento: molihtiai — e non solo extracomunitari —
vivono situazioni famigliari dove i bisogni primagii bisogni di sicurezza non sono del tutto
soddisfatti. Cosi pure i bisogni di affetto e diamone sociale possono essere fortemente
influenzati dal divario culturale, da diffidenzeniehe e da pregiudizi religiosi. Cambia quindi
lo scenario delluniverso classe e tale situazionehiede un importante sforzo
dell'insegnante per comprendere i diversi gradndtivazione dei suoi alunni e per trovare la
chiave di accesso a quei meccanismi motivaziondivello superiore (come per esempio il
bisogno di interazioni sociali e affettive) che gmso rivelarsi decisivi per conseguire
risultati accettabili nell’apprendimento.

La scuola, poi, deve fare i conti con nuove dindmisociali che hanno da qualche
tempo oscurato il concetto di cultura (intendendosn tale termine, nel caso specifico,
l'insieme degli apporti culturali forniti dall’'istuzione scolastica) come simbolo di status.
Oggi la conoscenza come simbolo di status € legjatessaggi mediati da internet, dalle reti
sociali, dal senso comune delle comunitd virtu8le l'insegnante non € in grado di
comprendere e di fronteggiare tale fenomeno (rdpal quale sarebbe utopistico, ormai,
attendersi un contributo positivo da parte dellenidie), esiste il rischio reale che il

messaggio scolastico sia percepito come inutilesoleto.
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CAPITOLO |

La scuola e I'ascolto

1. L’ascolto, un concetto multidisciplinare e multicddnsionale

Quando si parla di ascolto si apre un intero usivéematico che si rivela ben presto
ricco e denso di contenuti. E’ facile, infatti, cteitare come il ventaglio di correnti di
pensiero e di discipline che per vie diverse wifgriscono, sviluppando teorie riguardo ai
differenti atteggiamenti di ascolto, sia molto egato. All'interno di tale tematica,
comunque, il nostro interesse si incentra su quoatéicolare tipologia costituita dell’ascolto
in ambito educativo e, in modo piu specifico, sa@aranismi dell'ascolto all’interno dell’aula
di classe.

In via preliminare, sono pero necessarie alcueeigazioni. Cosi come avviene per
I'ascolto di musiche strutturate, anche nell’aszaft senso lato colui che ascolta elabora una
rappresentazione mentale o si forma un’opinionen{@do conscio o inconscio) di cido che
secondo lui il messaggio sonoro ‘significa’ o irdencomunicare. Tale rappresentazione
sonora puo avvenire a diversi livelli percettivic® deriva dal fatto che esistono diverse
modalita di percezione del supporto materiale dedatta la musica, cioé del suono.

Il suono, o meglio la vibrazione prodotta dal mgmvocando onde di compressione-
rarefazione, arriva al nostro orecchio e, attraveldicati e complessi canali uditivi e neurali,
raggiunge il nostro cervello. Il suono €& percepitall’essere umano attraverso alcuni
meccanismi ben precisi che sono implicati nell'dscaensione e distensione, risonanza
emozionale e trasposizione dal campo uditivo algsgaziale.

Ogni volta che viene percepito un suono, nel stiggeercipiente si manifesta un
effetto implicito ditensione e distensione, anche se il nostro orecchio € costantemente
aperto alle sonorita — l'orecchio non va a dormireil piu delle volte non siamo
completamente consapevoli di tutte le carattehistidel messaggio sonoro.

A prescindere dalle caratteristiche etniche, @ieetli genere, poi, la percezione sonora

determina, nel soggetto percipiente, isananza emozionafeCome conseguenza di questa

2 Riporto nei capitoli V e VI alcuni esempi sull@shanza emozionale dei bambini partecipanti adifvento
“musicalmente insieme”, il dispositivo proposto aorrariabile indipendente in questo percorso drcae
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caratteristica percettiva, la persona sente cls& igualcosa € cambiato, pur non producendo
un’esatta immagine cosciente di tale cambiameriaisonanza emozionale del suono ha
prodotto i suoi effetti anche se nel soggetto no@ svidenziata una piena consapevolezza
dell’accaduto.

Un altro aspetto della percezione sonora legdtaseblto — questa volta tipico
dell'ascolto specificamente musicale — € il prooedstrasposizione dal campo uditivo al
campo spazialeil gesto melodico o armonico €& tradotto in un mmento spaziale; la
rappresentazione assume, quindi, caratteri visometici.

Come si puod ben notare dagli aspetti sopra d@sdtitcorpo e il luogo della
percezione, il luogo originario dove si conformamosi sviluppano linguaggi, incontri e
sintesi sensoriali. Il corpo, come afferma Merl€anty “é sempre accanto a me, sempre la
per me, & quanto dire che non & mai veramenteuligfra me, che non posso dispiegarlo sotto
il mio sguardo”. Lo stesso autore aggiunge — a @sitp del corpo — che non e solo il mezzo
attraverso cui ci rapportiamo al mondo ma é “ciézgr a cui vi sono degli oggetti” (Merleau-
Ponty, 1972, p. 143). Tradotto in termini cartesiaa modificando radicalmente il rapporto
ipotizzato da Cartesio fra le due componenti, ¢oieale a dire che non si das cogitansn
assenza dies extensa.

Anche se ogni percezione ha luogo grazie e atsavé corpo, € necessario
sottolineare che il corpo non é soltanto il cemliraicezione degli stimoli sonori: € anche — e
soprattutto — il luogo della intersensorialita.

Tale caratteristica fornisce all'individuo le imfoazioni necessarie per sopravvivere e
per relazionarsi con il mondo esterno in ogni mwialella sua esistenza ma e soprattutto
durante l'infanzia che il ruolo della corporeitarisiela come fattore determinante affinché il
bambino prenda coscienza di se stesso come indivibhfiatti, la centralita attribuita al
proprio corpo non solo raggiunge I'obiettivo di sentirgli la percezione di se stesso come
soggetto unitario ma gli permette anche di iniziagrocesso di differenziazione del proprio
sé rispetto all'ambiente che lo circonda. “Il bambanzitutto manipola, anzitutto incontra le
cose con il suo corpo. O meglio, € appunto disengiosi come ‘corpo proprio’ dal resto del
mondo e dall’ambiente circostante che il bambinzitatto diventa ‘soggetto® (Paci, 1963,

p. 29).

% ’espressione “corpo proprioleib in tedesco, attribuita a Husserl, si riferiscealpo organico vivente in
quanto vissuto da me come mio — al contrario dgbealell’altro non mio — e assume il significato“dorpo
proprio” come punto di riferimento delle esperierspaziali. Ulteriori approfondimenti sul tema in EBaci,
1963,Funzione delle scienze e significato dell'uoti&aggiatore, Milano.
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E’ facile verificare come il bambino, durante Ea#to musicale, sia portato
istintivamente a manifestare all’esterno la su@itttdi ascolto attraverso movimenti ritmici
di una parte del corpo, con la voce o con il gestimportandosi esattamente come Ssi
comportava lI'essere umano agli albori della suaiast@rima dello sviluppo del parlato e
anteriormente alla completa strutturazione dei et culturali, storici, sociali e cognitivi
che caratterizzano 'uomo contemporaneo.

La centralita del corpo nell’ascolto é intrinsedia genesi dell’esperienza sonora per
il soggetto percipiente, cosi come € sottolineadvikrleau-Ponty: “E’ il corpo a dare un
senso non solo all'oggetto naturale, ma anche aetgwilturali come le parole. Se a un
soggetto si presenta una parola in uno spazio rdpdetroppo breve perché egli possa
decifrarla, la parola «caldo», per esempio, induna specie d'esperienza del calore che
circonda la parola stessa come di un alone sigtific. La parola «duro» suscita una specie
di rigidita della schiena e del collo, e solo setaamente si proietta nel campo visivo o
uditivo e assume la sua figura di segno o di volcel{erleau-Ponty, 1972, p. 314).

A sua volta, Bottero sottolinea come il corpo aalla interezza, nella sua globalita,
sia investito dalle stimolazioni esterne e comellénpercezione naturale non € possibile
limitare I'esperienza a un solo registro sensoyiglerché essa si riversa spontaneamente
verso tutti gli altri” (Bottero, 2000, p. 55). Rigwdo, poi, allimportanza della
intersensorialita, cita Merleau-Ponty: “La perce®cinestetica € la regola e, se non ce ne
accorgiamo, e perché il sapere scientifico rimutasperienza, perché abbiamo disimparato a
vedere, a udire e, in generale, a sentire, perroedalla nostra organizzazione corporea e dal
mondo quale la concepisce il fisico cio che dobliaredere, udire, sentirelbjdemp. 55).

Le conseguenze della percezione sonora e musoaleorpo e sullo sviluppo della
personalitd possono essere studiate, oggi, grazia @nnovato interesse della comunita
scientifica che, negli ultimi decenni in partic@arha analizzato a fondo il processo di
ricezione e di ascolto sonoro. Effettivamente, graa concorso di diverse discipline, oggi
l'ascolto puo essere studiato sotto differenti #gpeome avremo modo di analizzare piu
specificamente nel prossimo titolo.

Valga qui solo un esempio di quanto affermatozigralla psicologia prenatale e
perinatale e ai progressi delle neuroscienze, eposaibile studiare le caratteristiche della
ricezione vibratoria del suono e dell’ascolto, quarticolare riguardo al periodo prenatale.
Fra le tante testimonianze relative alle tracceidas dalla stimolazione musicale durante il
periodo gestazionale, desta stupore la rivelazih®irettore di Orchestra della Filarmonica

di Hamilton nell’Ontario, Boris Brott: quando glufchiesto da una giornalista come ebbe
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inizio la sua carriera musicale egli rispose cleipiziata nel grembo materno. Da dove gli
veniva tale consapevolezza? Un giorno — era aragazzo — mentre si esercitava su uno
spartito per violoncello a lui sconosciuto, si resmto che era in grado di anticiparne
l'interpretazione ancor prima di girarne le pagiRarlandone con sua madre, violoncellista di
professione, venne a scoprire che proprio sul bmarguestione ella si era molto esercitata
durante la gravidanza.

Diversi studi hanno indagato la stimolazione sanoiusicale durante il periodo
prenatale (Nathalienz, 1995; Delalande, 2009; T@mndi992). | risultati di tali ricerche
concordano nell’evidenziare che, fin dalla faseiale della vita in utero, a partire da un
semplice moto vibratorio il suono entra a far patédla storia dell'individuo. Tale storia
come afferma Benenzon (1983) e formata da ‘raccentiori (le voci familiari, i diversi
suoni dell'ambiente) che nel tempo si strutturarwne sistemi sonori che rinviano a
qualcos’altro: a un mondo, cioé, di esperienze Bonore. Queste, a loro volta, sono
percepite come contenuti di una comunicazione mocettuale, vera trama di metafore che
ci impone la necessita di un’interpretazione, da wignificazione, di una spiegazione,
mediante I'utilizzo del mezzo verbale.

Questa predisposizione sensibile dell’essere umanamessaggi sonori non e
necessariamente un’attivita passiva: se la persomamerge coscientemente nell’attivita di
ascolto, quest’ultimo si converte in un esercizionterazione impegnativo, interessante ed
arricchente.

L’ascolto consapevole e conseguenza di una motimazall'ascolto, il che significa
che ‘qualcosa’ ci ha invitato a farlo. Naturalmertaisthesis I'esperienza sensibile,
costituisce la condizione indispensabile dell’asxololer ascoltare, cioe essere motivati
all'ascolto, presuppone I'esperienza sensibilepgdtesso di ascolto consapevole si puo dire
sia del tutto realizzato quando, tramite questgiwige ad un ascolto riflessivo.

Da queste considerazioni si pud ben notare ctsidho, quando viene percepito
dall’'essere umano, determina una risonanza neli@ooente emotiva e immaginativa, in
quella gestuale e comportamentale, in quella espees anche in quella cognitiva.

Nonostante tale risonanza, risulta molto diéiailefinire l'influenza del contenuto
profondo che il fenomeno sonoro produce sull'inding nell’atto di ascoltare; tale difficolta
di definizione si deve precisamente al fatto chene la musica, il suono (con la sola
esclusione del linguaggio parlato) non si manifestparole, non possiede il lessico del
linguaggio verbale e, come segnala Mario Baronereifidosi all'interpretazione delle

strutture musicali, “la musica come qualsiasi fordndinguaggio verbale o non verbale, ha
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facolta di significazione, cioe di rinviare a ‘qolé cosa’, che il linguaggio comune chiama

significato” (Baroni, 2004, p. 8).

1.1. Diversi approcci al tema dell’ascolto

1.1.1. Acustica

L’approccio iniziale al tema dell’ascolto non pubectrarre origine dalla ‘materia’
della musica, vale a dire dal suono inteso comeonwidtratorio in contrapposizione al
silenzio. La disciplina che piu specificamente seinteressa € I'acustica, che ci spiega che
cosa sono i suoni: anche se principalmente costiuil terreno di studio del fisico, negli
ultimi anni si sono avvicinati a tale disciplinackie molti musicisti i quali, ad esempio, se ne
sono interessati a partire dal design acusticoad,;r2001; Schafer, 1977; Tixier, 2002). Altri
elementi di grande interesse collegati allo stul#ibsuono sono stati evidenziati dagli esperti
di psicoacustica, la disciplina che piu strettaraesit propone di valutare il modo in cui i
suoni vengono percepiti dall'essere umano (Blacki9ag3; Franklin, 2000). Naturalmente,
I'obiettivo di questo lavoro non consiste nell’apfandire in modo esaustivo le discipline
citate. Ci si limitera quindi ad analizzare gli agppiu strettamente legati al contenuto e alle

finalita della presente ricerca.

1.1.2. Etnografia sonora

Oggi gli studi relativi alla percezione sonora soncentrati in particolare sul tema
dellinquinamento acustico: alcuni autori suggesisz interessanti percorsi di
consapevolezza e quindi di analisi critica dell’aenkbe sonoro.

Possiamo citare, al proposito, i lavori relativisgiproccio etnografico all’ascolto: la
societaWorld Forum for Acoustic Ecologe le sue affiliate regionali, grazie alla loro
pluriennale attivita, hanno diffuso praticamentetutto il mondo I'uso dei termini-concetti
soundscapépaesaggio sonoro)acoustic environmer{ambiente acustico) come riferimenti
operativi e strumenti di lavoro negli ambienti ademici e artistici in materia di suono.

La finlandese Helmi Jarviluoma €& una delle figune @mppresentative e riconosciute
in materia di studi sull'etnografia sonora; gia d8l75 proponeva il metodo della ricerca e
dell'analisi dei paesaggi sonori, anche tramitecédlaborazione con iCanadian World

Soundscape ProjecAll'interno di questo progetto, riformulato poeihcorso degli anni, ha
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avviato la tecnica di ascolto dei paesaggi somibeiyando e analizzando il paesaggio sonoro
di diversi villaggi. Assieme al suo gruppo di colmatori ha realizzato numerose
microanalisi e micro-storie della vita sonora delenunita oggetto di studio. E’ interessante
porre l'accento sugli approcci di questa ricerche éntende cogliere i significati che i
differenti tipi di suono acquistano nell’identifane di un luogo: i suoni ‘svaniti’, quelli
‘aspri’ o quelli ‘incorporati’ nel tempo.

Innumerevoli sono le riflessioni relative alla falizzazione e all’'uso dei termini
‘paesaggio sonoro’ e ‘ambiente acustico’; in pattce va sottolineato — come la stessa
Jarviluoma afferma nella prefazione del liftioe Village Soundscapesche il loro uso non
deve far dimenticare il riferimento a sensibilitteadtse da quella sonora. Rileva infatti, la
Jarviluoma, che sarebbe bene concepire tali cardiétiterno di una visione multisensoriale
capace di associare al senso dell’'udito anchediutitri sensi (Jarviluma, 1988).

Per essere rigorosi sotto il profilo storico dobericordare come fin dagli anni '30,
con il geografo Johannes Gabriel, si incomincia rastar attenzione alla sonorita
dellambiente in modo sistematico, anche se aflimiesclusivamente dal punto di vista
geografico. Gabriel pone le basi cognitive dellaaria basandosi su elementi concettuali.
Parla di ambiente vicinopfoximity) e lontano landscapg e, riferendosi al complesso
uditivo, parla difield of hearing campo di ascolto delle cose che esistono, tréooii suoni,
rumori, armonie e discorsi.

L’interesse di questa disciplina consiste prinaipate nella raccolta e nell'analisi dei
suoni dei diversi ambienti, attraverso uno studiagitudinale che inquadra le informazioni
raccolte nel contesto della storia del luogo.

Il Soundscapépaesaggio sonoro) puo essere definito come ¢imsidelle sonorita di
un determinato ambiente o come ‘ambiente sonoiistp\perd nella prospettiva in cui
percepito o compreso da un individuo o da una &no@i studiosi della materia sottolineano
che il termine puo riferirsi tanto ad ambienti reglanto a costruzioni astratte, quali una
composizione musicale o un insieme di montaggiasirn magnetico, in particolare quando
ci si riferisce ad un ambiente artificidle.

Il termine € stato inizialmente proposto da Raymbhdray Schafer, assieme ad un

altro, concettualmente molto prossimo al primgoustic ecologySchafer propone anche

* “Soundscape can be defined as ‘an environmenburics (or sonic environment) with emphasis on thg iva
is perceived and understood by the individual, yalsociety'. It thus depends on the relationsk@peen the
individual and any such environment. The term meferto actual environments, or to abstract congtms
such as musical compositions and tape montagesg¢uyarly when considered as an artificial enviramy
(Truax, citato in Jarviluoma H, Kytd M, Truax Blirg 2001, p. 37).
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criteri concettuali e metodi specifici per analizzd’ambiente sonoro. | suoi esperimenti
hanno portato a conclusioni interessanti ancherapal significato sociale o personale delle
gualita mnemoniche delle persone coinvolte nelterinste durante la ricerca. Durante la
raccolta dei dati era stato infatti possibile netatcuni cambiamenti che si producono nel
corso del tempo nelle capacita mnemoniche deghinhd. Ci si € anche resi conto di come i
soggetti coinvolti fossero in grado di identificargari ambienti grazie alla loro geografia
sonora; € come se si potesse tracciare una specirtiha sonora’ di ogni specifico luogo

grazie ad uno o piu suoni che lo caratterizzano.

Analizzando i paesaggi sonori, Schafer fa normatmeriferimento a diverse
caratteristiche del suono quali, ad esempio, Fa#taza ritmica dentro spazi temporali
specifici o il silenzio considerato come componemportante di tale alternanza. E’ infatti
possibile affermare che la quercia in mezzo al @decalla scuola) sulla quale dalle 7 alle
7,15 di ogni giorno (spazi temporali specifici) giccelli locali si soffermano a cantare, si
presenta come un paesaggio sonoro identificabildepsue caratteristiche ricorrenti (la sua

alternanza ritmica, per esempio).

1.1.3. Musicoterapia

L'importanza del contesto sonoro sulla salute dedlesona € confermata dai numerosi
studi scientifici che negli ultimi anni hanno avutome oggetto I'analisi degli ambienti
sonori. (Bernardi, 2009; Sloboda, 1988; Campb@&0®. D’altro canto, il suono e la musica
sono sempre piu diffusamente utilizzati come stmbmeper determinare cambiamenti
profondi nell'individuo.

Tali conclusioni si devono soprattutto alle espeee compiute negli ultimi
sessant’anni nell’applicazione di una nuova dise#plla musicoterapia. Quest’'ultima nasce
formalmente negli anni cinquanta del secolo scosgli Stati Uniti, quando alcuni medici
iniziano a sperimentarla ai fini di alleviare leoplematiche psicologiche dei loro pazienti
reduci di guerra. Ben presto si riscontrarono naliemiglioramenti nei soggetti trattati,
rispetto ai gruppi di controllo. Inizido dunque uropesso di sistematizzazione dello strumento
e di rilevazione sistematica dei risultati; I'amalzione di protocolli sempre piu basati su
presupposti scientifici, ha fatto della musicotégapno strumento diffusamente utilizzato al
fine di indagare le dimensioni nascoste del profoedli accelerare il processo di evoluzione

della coscienza. Tale pratica ha trovato anchentengente numerosi riscontri scientifici. Le
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ricerche di Bernardi, Sloboda e Campbell hanno ewmito come la musica sia
effettivamente in grado di modificare I'attivitaldgstema nervoso vegetativo.

La musicoterapia assume che il suono dellambieieun elemento in grado di
influenzare profondamente lindividuo; il suo fingltimo consiste nell’ottimizzare la
socializzazione: presta dungue una particolareztiae agli aspetti relazionali fra i soggetti
e al modo in cui si sviluppano all'interno dei ocesti di appartenenza. Rolando Benenzon
(1983), ad esempio, parla dio, cioé di identitd sonora che caratterizza ognividdo. Per
Benenzon, dal momento in cui inizia la nostra es®h, siamo recettori di suoni e vibrazioni
che, poco a poco, entrano a far parte della negirea portando sempre con sé un significato,
un’emozione e anche informazioni utili per i vigssiiccessivi. In questo ventaglio sonoro
egli include le percezioni prenatali, con il suatela voce materna — che arriva al feto come
vibrazione attraverso la colonna vertebrale —udro della voce del padre e dellambiente
familiare. Nel loro insieme tutti questi messaggnari diventano stimoli acustici associati
agli eventi emotivi che accompagneranno la vitdiddividuo.

Anche gli studi effettuati da Tomatis confermanaamto sostenuto da Benenzon.
Tomatis poté dimostrare che, quando si modificackdto, non solo cambia la voce ma si
modifica anche la postura, il controllo del movin®e I'umore. Questo perché I'orecchio
umano non e soltanto un organo sensoriale: € amsch&rgano che collabora ad integrare
diverse funzioni corporee ed opera come una sar@dindmo nei confronti del cervello.
Scrive TomatisSe si da all’orecchio la possibilita di udire aettamente le frequenze perse o
compromesse, queste vengono istantaneamente esammente ristabilite nell’emissione
vocale” e “la stimolazione uditiva effettuata perceerto intervallo modifica, per fenomeno di
persistenza, la postura dell’auto-ascolto del sttgge, di conseguenza, la sua fonazione”
(Tomatis,1995).

Gli studi di Tomatis (2000) rilevano, poi, che Egioni che portano una persona a
compromettere il proprio ascolto sono profondamentsicate nella sua storia personale,
familiare e ambientale; se l'individuo fa proprin certo modo di ascoltare, quel modo €, per
quanto deficitario, il migliore che ha potuto tro#aOggi il Metodo Tomatis, all'interno delle
scuole dedite alla sua metodologia, viene correatdéen definito come ‘pedagogia
dell'ascolto attivo’. Tale metodologia utilizza apparecchio elettronico, ideato dallo stesso
Tomatis e denominato orecchio elettronico, mediahtguale € possibile ascoltare brani
musicali filtrati secondo la curva d'ascolto delzigmte. | percorsi terapeutici sono

organizzati in sedute che si sviluppano attravarspercorso individuale.
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1.1.4. Audiopsicofonologia

Possiamo dunque considerare Alfred Tomatis comemportante precursore dei
lavori specifici sull'udito basati su un’approfotali analisi del suono. E’ stato questo
otorinolaringoiatra francese a rendere evidentelazioni esistenti fra I'orecchio e le varie
funzioni dell’organismo umano, come ad esempionigjuaggio. Applicando il suo metodo
audiopsicofonologic@ stato in grado di stabilire che quando I'orecaiva ascolta in modo
ottimale si determinano ripercussioni su tutto damismo. Utilizzando I“orecchio
elettronico’, Tomatis raggiunge l'obiettivo di camde all’orecchio del paziente quelle
frequenze acute che hanno il compito di ‘ricaricaeorteccia cerebrale. Secondo Tomatis,
infatti, 'orecchio svolge la funzione di conduremergia al nostro cervello: si tratta di un
apporto energetico prodotto quasi esclusivamentie fi@quenze acute; tali frequenze si
trasformano in stimoli nervosi, a livello delle lcéé ciliate della coclea (cellule del Corti), e
provocano una dinamizzazione dell'attivita cortigalche si tramuta in coscienza,
concentrazione, memoria e volonta. Come consegudgiiz sua terapia, Tomatis rileva un
risveglio della coscienza (inteso come manifestezidi una maggior consapevolezza di sé e
del rapporto col mondo esterne)della vitalita. Infatti, la parte dell’orecchiatérno detta
‘organo di equilibrio’ tiene sotto controllo tuftimuscoli del corpo; ecco perché una sana
‘energizzazione’ agisce sulla tensione corporalegwentuali contrazioni o rilassamenti del
tono muscolare e quindi sulla postura. Aggiunge dische, osservando il sistema nervoso
parasimpatico, si pud anche comprendere il motieo qui le frequenze acute agiscono

positivamente in varie malattie psicosomatiche (atsy 2001).

1.1.5. Psicologia della musica

Quanto alla psicologia della musica, va rilevate ¢httenzione degli studiosi si
focalizzata prevalentemente sulla dimensione emaiaffettiva sottesa all’ascolto musicale.
Tuttavia, a seguito dell’affermarsi del cognitivisne grazie ai contributi dello psicologo
britannico Jhon Sloboda, varie ricerche hanno evid@o come la musica sia anche un
fenomeno cognitivo nel quale sono implicati mecsamicomplessi e operazioni mentali di
trattamento dell'informazione sonora, nonché deempetenze musicali dell'ascoltatore
(Sloboda, 1988).

Riferendoci, poi, alle capacita di ascolto musicddé punto di vista delldiologia,

grazie al progresso delle neuroscienze siamo idogth capire come certe abilita umane
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come il pensiero musicale analitico, le compondetle abilita musicali (tra cui I'ascolto),
cosi come ogni altra abilith cognitiva, abbiano cpe localizzazioni cerebrali.
L’'orientamento biologico della psicologia cerca gfiegare il comportamento umano in
termini di operazioni del cervello e del sistemavoeo, le quali a loro volta sono influenzate
dalla struttura genetica.

Tra i piu recenti lavori di ricerca in materia dicalto musicale, &€ famoso quello
chiamato ‘effetto Mozart'. Le ricerche effettuateriguardo da Don Campbell, dimostrano
come proprio la musica di Mozart svolga una funei@articolare nel miglioramento della
percezione spaziale e della capacita di espressldesperimento si svolge attraverso la
suddivisione in tre gruppi degli ottantaquattrodstti che costituiscono I'universo. Ogni
gruppo viene sottoposto ad ascolti diversi: il mrimuna musicaasy-listeningil secondo a
una sinfonia di Mozart e il terzo allascolto deleszio. Successivamente, i tre gruppi
vengono sottoposti ad una prova di ragionamentoisigae ad ognuno dei partecipanti viene
attribuito un punteggio. | risultati che si ottengosono sorprendenti: il gruppo che ha
ascoltato Mozart prima del test ottiene un punieggiediamente superiore di 10 punti
rispetto agli altri. Va pero specificato che I'éftesi verifica solo nei 15 minuti successivi
all'ascolto. | risultati ottenuti si spiegano cahesiando che molteplici ricerche in materia di
ascolto musicale confermano che tale ascolto donsce ad attivare e facilitare

'assemblaggio delle immagini (Don Campbell, 2000).

1.1.6. Semantica

Anche se in prima istanza tale disciplina non pegata strettamente all’ascolto, trova
invece un’importante collocazione quando si trditianalizzare il significato dei suoni
all'interno del linguaggio parlato o di approforedito studio dei linguaggi ‘altri’ rispetto a
quello verbale, come nel il caso del linguaggio icals. A livello di semantica (Nattiez,
1989; Lopez, 2001) si trovano approfondimenti iessanti in tema di ricerche sul significato
dei suoni, condotte oggi in particolare dagli eSpdr linguistica e, piu in generale, di
comunicazione e delle sue forme linguistiche. Appsito del rapporto tra musica e
linguaggio nell’eta dello sviluppo, € interessamtetare che gia L. Vigotsky forniva
importanti riflessioni riguardo al linguaggio egotéco del bambino. Tale linguaggio,
affermava, accompagna l'attivita e I'esperienzaclpsa del soggetto quasi fosse un
accompagnamento musicale. Per il bambino, ascaltareprio ‘pensiero’ € un tentativo di

rendersi conto a parole della situazione nella eqgaltrova a operare, di ricercare una via
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d’'uscita, di pianificare I'attivita successiva (digky, 2002). Suono e senso, dunque, Si
associano come fattori insieme cognitivi e rassintir il linguaggio, infatti, € anche musica e

la parola non € composta di solo ‘senso’. un swmehto fondamentale & costituito dal

suono.

1.1.7. Educazione musicale

Per quanto concerne la pedagogia e la didatticacalasva rilevato che, nella loro
interazione, supportano quella che & denominatargemente educazione musicale. E da
ricordare che I'educazione musicale ha avuto ilitoati fornire alla formazione scolastica
un doppio contributo, estetico e cognitivo. Infatll’educazione musicale sono associate
importanti funzioni formative (La Face, 2008) quialifunzione linguistico-comunicativa, la
funzione affettiva, la funzione identitaria, quelk@gnitiva, e quella critico-estetica. Si
realizza in tal modo un continuo confronto di cont linguaggi e metodi, sia in area
prettamente disciplinare musicale (Ferrari, 2008;Hace, 2008), sia per quanto concerne un
indirizzo musicale interdisciplinare (Baroni, 200&tanchi, 1996; Delfrati, 1990; Zorrillo,
1998), il cui obiettivo centrale non e costituitoles dall’ascolto musicale, ma anche dalla

relazione.

2. L’estetica dell'ascolto come strumento pedagogiformativo

Nella ricerca del rapporto tra gli elementi basitilla musica e dell’ambito sonoro —
con riferimento all’ascolto e al ruolo che questiab occupa nelle scienze pedagogiche — i
punti di partenza della riflessione teorica sona@ohcetto diestetica della musica la
definizione di arte secondo il pensiero di Aristetd’er quest’ultimo 'arte gechne(termine
che in greco assume un significato molto pit andpiguello che attribuiamo oggi alla parola

arte). Quando si parla thchnesecondo la definizione aristotelica:

si pensa a una qualunque attivita professionaleddta su un sapere
specializzato, cioé, non solo a pittura, scultarahitettura e musica, ma anche di
piu, ad arte sanitaria, arte della guerra, e perft’'arte, per esempio, del
nocchiero. E, giacché la parotachneesprime che quella tal consuetudine o
attivita pratica non poggia solo su umautine, ma su regole generali e su

cognizioni sicure, essa arriva facilmente al sigatb di ‘teoria’, significato che
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assume correntemente nella terminologia filosoficaPlatone e di Aristotele,
specialmente la dove si tratta di contrapporla pliea empiria o ‘pratica’. D’altra
parte, technesi distingue da episteme, la ‘scienza pura’, iango la prima e
pensata sempre al servizio di una praxis” (Jad@&9, pp. 217-218).

Cosi latechnesi basa sul ragionamento astratto ma presupparfeeda sensazione,
che per Aristotele aisthesiso esperienza sensibile. Per Aristotele ogni fodineonoscenza
nasce dalkisthesise questo é I'elemento che accomuna tutto il peccdella conoscenza.

| fenomenologi (Husserl, Geiger, Stein, Hering, GolkMartius, Ingarden) hanno
ripreso l'idea dell'esperienza estetica come e=mpmEai sensibile che ha a che fare con
I'empatia (I'approfondimento di questa tesi ha ioegcon Edith Stein). L'empatia € il modo
in cui percepisco qualcuno o qualcosa che é fuorig] questa relazione tra un soggetto e un
oggetto o tra due soggetti & innanzitutto un’egpena sensibile. Il conoscere, dunque, € un
atto relazionale.

La riflessione di Pareyson, che riprende il seng@stételico di aisthesiscome
esperienza sensibile, sottolineando che “I'attigitistica € sostanzialmente formativita, una *
forma che si fa ’ che si ‘costruisce durante”, pessere rivalutata nell'analisi specifica
dell’ascolto ‘sonoro-musicale’ come inteso in qaesterca.

Se “l'arte e ‘pura formativita’, I'atto dell'artssttome persona non € solo indirizzato a
fini pratici ma é un atto tramite il quale tuttaviga dell'artista viene posta sotto il segno della
formativita: pensieri, riflessioni, azioni, costyraspirazioni, affetti, insomma tutti gli infiniti
aspetti della sua esperienza assumono una direZmneativa, perseguono un intento
formativo, acquistano una capacita formativa:istatpensa, sente, vede, agisce per forme.”
(Pareyson, 1954, p.18).

Anche l'educatore, dunque, nel momento in cui skamika riflessione riguardo
I'esperienza sensibile e utilizza quest’ultima coimena ‘estetica’ che introduce al processo
formativo, produce formativita: costruisce, cio& forme’ che rendono piu agevole
'accostarsi al mondo delle cose, precondizioneessaria per consentire I'acquisizione di

competenze e abilita pratiche.

® La definizione del concetto di ascolto musicalerisbva sia nellintroduzione al presente lavoia sel
capitolo sull’ascolto, al sottotitolo “definiziordel concetto di ‘ascolto sonoro - musicale’ ai filgilla presente
indagine”. Il concetto in questione va riferito alpercezione complessiva delle sonorita che amivaia
persona, che assumono il loro significato in ur@istpersonale, sociale e culturale, dalla qualgir@no
sensazioni e sentimenti associati alle immagini taleisuggerite dall’ascolto stesso. In tal sensss@mo
intendere I'ascolto come predisposizione all’acimgia dei messaggi che ci provengono dal mondoneste
sotto forma di parole, ma anche di gesti e di camapeenti.
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In tale processo puod ricoprire un ruolo fondamentbttivita di ascolto come
strumento a disposizione dell’educatore per svidupp- secondo I'espressione di Pareyson —
un ‘puro tentare’, che non significa muoversi atdéen al contrario € uno sperimentare
secondo forme, cioé un ‘formare’ sulla base di igiecontenuti di razionalita e rigore:
“L'arte’ — cosi come I'educazione, si puo aggiumger costituita dal pensiero perché la pura
formativita riesce a compiere la propria specifiggerazione solo se sostenuta e controllata
dal vigile esercizio del pensiero critico. Su tuttprocesso vigila il pensiero, che € giudizio

critico” (Pareyson, 1954, p. 24). Di conseguenza,

... 'elemento formativo sta nel continuo rimando ltessperienza e la riflessione
sulla stessa, cioe tra due stati mentali (I'essocati dentro e I'osservare dal di
fuori distanziando) funzionali I'uno all’altro echi#zambi necessari alla riuscita.
Ben sapendo che in arte, come in educazione, daité) la forma, non & qualcosa
di predefinito né di definitivo. La forma & formarfmante, direbbe Pareyson, non
forma formata. In tutte le condizioni esistenzali facciamo riferimento (il gioco,
I'arte, I'educazione) non si mira a un fine stabiléopera d’arte (il quadro,
I'interpretazione musicale), ad esempio, non éggetto conchiuso rispetto al suo
fruitore. La sua identita, proprio come lidentp@rsonale, € ermeneutica. Essa
nasce dall'incontro tra l'interprete (in musicadtoltatore, ma anche linterprete-
esecutore) e il testo (in musica, la messa in sdefiampera o la partitura) in un

movimento senza fine (Bottero, 2000, p. 40).

3. Una comunicazione costruttiva dal punto di vistdggmogico

L’ascolto legato alla comunicazione e stato affatmtprincipalmente nelle relazioni
di aiuto. Con questo obiettivo e suggerendo anahee didattica molto precisa, Thomas
Gordon (2013) parla di abilita comunicativa integumale. Da questa prospettiva si riferisce
alla comunicazione efficace. Afferma Gordon che ngleaentriamo in relazione con una
persona ci formiamo una finestra percettiva defirmihche ‘rettangolo del comportamento’.
L’autore ci da una definizione di questi due telimimarrando una scena che gli ha suggerito
lispirazione in base alla quale & giunto a deéinia sua teoria. Un giorno, mentre stava
lavorando, € stato distratto dai rumori proveniéiatiun gruppo di ragazzi che giocavano con
un pallone. Con il passare del tempo il rumoreceeaciuto, anche perché i ragazzi avevano
incominciato a litigare. Ad un certo momento Gordiralza e si affaccia alla finestra: il

litigio cessa e con esso i rumori. Lui si rimettdazoro. Dopo un po’ i rumori riprendono:
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guesta volta la palla e finita tra le sue aiuot@itie. Gordon torna al lavoro ed in lui si fa
strada l'intuizione che lo portera a definire ibsmodello di relazione: disegna un rettangolo
che divide in tre parti come se fosse una finesttaverso la quale osservare i
comportamenti. Nel primo livello colloca le circastze per le quali i problemi di relazione
sono riferiti ad un altro e non a sé (nell’'esempmgazzi che litigano fra loro). Nel secondo
livello colloca le situazioni non problematicherfigazzi giocano, Gordon lavora) ma che
entrano in rapporto con il sé o con l'altro. Nekztelivello colloca la situazione nella quale
sono lo ad avere problemi con I'altro (nell’esempifiori di Gordon sono rovinati dalla palla
finita nell’aiuola). Da questa impostazione Gordieriva le diverse modalita necessarie per
affrontare e risolvere i problemi: se il problemaedl’altro si tratta di attivare un’abilita di
‘ascolto’ (evitando di far miei i suoi o i loro gremi); se non ci sono problemi, entra in
gioco un’abilita di ‘autorivelazione’ (con tale teine intende la gestione di situazioni
positive dove si ragiona in un’area non problenagtise pero il problema e mio, scatta
l'abilita di ‘gestione del conflitto’. Tutti gli idividui hanno una finestra percettiva diversa per
ogni persona con cui entrano in rapporto. Nellsstemodo, afferma Gordon, tutti ci
troviamo a vivere due tipi di sentimenti diversilliaéfrontare relazioni interpersonali: di
accettazione e di non accettazione.

Quando Gordon parla del rettangolo del comportameimtende sottolineare la
differenza tra giudizi e comportamenti; questinltii definisce come qualcosa di concreto
che possiamo vedere o udire e che € molto diveesaurd giudizio. Il rettangolo del
comportamento va diviso in due aree: comportamemtettabili e comportamenti
inaccettabili. Da tale suddivisione inizia il lavodi analisi della situazione relazionale in
questione. Ci sono diversi fattori che entrano iocg nel lavoro di accettazione e/o di
avvicinamento dei comportamenti in contrasto: vamiatti presi in considerazione tutti i
fattori interni alla persona, quelli relazionatinckambiente e quelli riferiti all’altro.

Le tematiche sviluppate da Gordon in materia daziehi hanno dato luogo
all’'organizzazione di diversi training formativi.o8lon ha fondato una societa con finalita
educative, la GTIGordon training Internationalche in breve tempo si e diffusa in molti
paesi del mondo. In Italia vengono organizzati icbrsvi che hanno la finalita di sviluppare
competenze relazionali; tra gli altri citiamo i spigenitori efficaci’ (P.E.Tparents effective
training) e il corso ‘insegnanti efficaci’ (T.E.Teachers effective training

Lo scopo dei training proposti da Gordon consigi#fatquisire le abilita necessarie
per ridurre la distanza tra le due aree considerateeomportamenti accettabili e

comportamenti inaccettabili — che si situano akeseb delle problematiche nella relazione
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interpersonale. Giungere alla soluzione dei cdnfibmporta, per le persone partecipanti al
training, la capacita di sviluppare le proprie #bili ascolto e Gordon pone proprio queste
abilita in posizione centrale nelle sue propostgrdblem solving

Con l'obiettivo di impostare una comunicazione oatsva dal punto di vista
pedagogico Gordon ha proposto dei training bre\a. ibhpostato alcuni programmi per
insegnanti sottolineando che “... ancora piu impdgat cio che si sta insegnando e€adime
va impostato I'insegnamento, pensandhieva diretto. Questa impostazione presuppone una
presa di coscienza dell'insegnante riguardo allauoro, con speciale attenzione al rapporto
con gli studenti e alla dinamicita di questo rappoisenza lasciar da parte la presa di
coscienza dell'unicita delle persone con cui laverda necessita di responsabilizzarli”
(Gordon, 2013 p. 37).

In ambito strettamente educativo, le quattro tdemiche Gordon mette a punto per
migliorare il rapporto tra insegnanti e alunno somascolto attivo, messaggio in prima
persona, metodo dpfoblem solvingmetodo ‘senza perdenti’.

L'ascolto attivo € fondamentale modificare il vocabolario mediantequale
'insegnante ordina, punisce, esige, controlla eepdei limiti; in altre parole il vocabolario
legato al ‘potere dell'insegnante’. Tale vocabalawa sostituito con un linguaggio
conciliante, che esprima collaborazione, ascoltmnfronto. L'obiettivo €& attivare una
metodologia di ascolto in grado di consentire ifgeoe di un rapporto di empatia tra
insegnante e allievi e tra gli allievi stessi. kertiche di ascolto che I'insegnante deve tener
presente sono suddivise in tre percorsi. Il pringuéllo dell'ascolto passivo, definito come il
‘prestare attenzione totale al ragazzo’; per quesiecessario che I'insegnante sia in grado di
utilizzare messaggi di accoglienza - verbali e nambali - i quali, secondo Gordon,
trasmettono all’alunno la certezza di essere asoolin secondo luogo bisogna far uso di
‘inviti calorosi’, cioe incoraggiamenti e stimolisgliciti a procedere nell’apprendimento;
infine I'insegnante deve attivare una forma di #scattivo, che si concretizza nella capacita
di riflettere il vissuto dell’alunno, senza giudiea

Il messaggio in prima personahiamato anche ‘messaggio-io’. Questa tecnica di
comunicazione rovescia il linguaggio comunemeniizzato dall'insegnante e richiede che
guest’ultimo si metta in gioco in prima persondja#ando il linguaggio come strumento per
comunicare i propri sentimenti nei riguardi delllaho; ad esempio: “lo sento, io provo”, al
posto di “Tu sei”. Lo scopo € quello di evitarelaedtudente atteggiamenti di difesa.

Il metodo del problem solving il metodo utilizzato per affrontare i conflitiropone

le fasi da seguire affinché questi siano supetatiprimo luogo € necessario esporre |l
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problema e, successivamente, le proposte di solezieganno valutati gli aspetti positivi e
negativi delle proposte per poi scegliere quellaigonea; una volta effettuata la scelta vanno
verificati i risultati. Nel'ambito del suo metod&Gordon consiglia di dedicare i primi dieci
minuti della giornata alle confidenze che gli sttilevorranno fare (al fine di comunicare
ansie, preoccupazioni, disagi). Cio consente disalidare il rapporto di fiducia con gli
alunni e di rendere espliciti quegli aspetti protéeici che, se non raccontati ed elaborati con
l'aiuto dell'insegnante e dei compagni, finirebb@@munque per essere comunicati tramite
comportamenti negativi. Questo spazio viene chiardatGordon ‘tempo relazionale’.

Da ultimo vi é ilmetodo senza perdentiefinito comecircle time si tratta di una
discussione di gruppo che si organizza disponemagazzi in circolo. L'obiettivo € quello di
creare un clima di solidarieta, vicinanza, coesidnequesto tipo di intervento gli studenti
possono scegliere un argomento e discuterne lisranra loro. L'insegnante ha il ruolo di
monitorare e facilitare la discussione, che dowdgersi in un clima di collaborazione e
amicizia (Gordon, 2013).

4. La pedagogia dell’ascolto e il sapere implicito

Sotto il profilo teorico e applicativo, nel corsaegli anni '70, la psicoanalista A.
Ginzburg ha ideato e proposto la pedagogia deblts® del sapere implicito. Secondo tale
pedagogia, lI'insegnamento si realizza innanzitattoaverso lo stabilirsi di un rapporto e di
una relazione educativa: si apprende attraversmaontro fatto di affettivita ed emozioni,
che consente a bambini e adulti di avviare un peocdi crescita e di sviluppo; tale sapere &
stato definito ‘invisibile’, in quanto si sa fareamon spiegare o raccontare (Ginzburg, 1995).

La pedagogia dell’ascolto di Ginzburg si & diffusan presto in numerose scuole
d’ltalia, ad opera di un numero significativo dicagmti appartenenti al Movimento di
Cooperazione Educativa, che rintracciarono in ésszmsi fondanti dello sviluppo emotivo,
affettivo, sociale e cognitivo dei bambini. In glieanni, caratterizzati da un’impronta e da
un’impostazione prevalentemente cognitiva, la pedagdell’ascolto formulava I'ipotesi di
una scuola dove I'apprendimento fosse costruitaayporto e sulla relazione con i bambini,
in contrapposizione a una visione fondata prevataente sulla trasmissione pura e semplice
di contenuti, su un apprendimento di tipo passivipe&titivo.

Secondo questo approccio, cio che si richiede Auam insegnante & soprattutto la
capacita di ascoltare e di ‘raccogliere’ la ‘cudfurcioe i contenuti esperienziali di cui ogni

bambino € portatore. La pratica educativa, quela consente di stabilire un rapporto
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affettivo con i bambini, quella che permette dideare in armonia, € conseguenza di un
sapere ‘implicito’ non detto o raccontato, ma conrwolo importante nella costruzione della
professionalita docente ed € in grado di condiziera proposte didattiche, il clima, le

relazioni, le scelte pedagogiche di una scuola.

5. Evoluzione del concetto di ascolto dalla prospattueciale

Quanto al ruolo del linguaggio, anche analizzattosan profilo storico-sociale come
determinante del rapporto tra i soggetti coinvaitsoffermiamo in particolare sulla relazione
e sul peso reciproco, nella comunicazione, dei slwa elementi fondamentali: il dire e
'ascoltare. Particolarmente interessanti sonofirai di questa ricerca, le analisi tese a

comprendere le gerarchie di ruolo all'interno delgesso di comunicazione.

5.1. Il ruolo dell'ascolto nella comunicazione

Secondo Martin Heidegger, nello sviluppo della walt occidentale successivo al
pensiero socratico, il valore del pensare e det dia finito per prevalere su quello
dell'ascoltare, mentre la capacita di ‘udire e’direosi come proposta nel dialogo socratico —
nella concezione originaria del grande filosoforedbe attribuito ad entrambi i fattori un
ruolo essenziale (Heidegger, 2007).

Nel trattatello dal titold_"arte di ottenere ragioneredatto nel 1830-1831 e pubblicato
postumo, Arthur Schopenhauer espone trentotto aggaitmi nei quali compendia la
dialettica eristica cioé — per usare le sue stesse parole — “I'drthsgutare, e precisamente
l'arte di disputare in modo da ottenere ragioneyqiie perfas et nefagcon mezzi leciti e
illeciti).” Nella parte introduttiva ci da ragioria modo semplice e brillante di come, fin dai
tempi antichi, la comunicazione abbia visto prexgldunzionalmente, il suo ruolo attivo
(I'oratoria, la dialettica), sulla sua funzionegitiva (I'ascolto e, in seconda battuta, la pratica
maieutica finalizzata alla ricerca della veritd). ] anche se la logica non puo avere una vera
e propria utilita pratica — afferma — puo senztaliverla la dialettica. Mi sembra che anche
Aristotele abbia posto la sua logica (analiticapgpalmente come base e preparazione alla
dialettica, e che questa sia stata per lui la cosa capitéledncora: “Per formulare la
dialettica in modo limpido bisogna considerarlanzze badare alla verita oggettiva (che e
oggetto della logica), semplicemente colfaete di ottenere ragiongla qual cosa sara certo

tanto piu facile se dha oggettivamente ragione. Ma la dialettica come thee insegnare
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solo come difendersi da attacchi di ogni genergarticolare da quelli sleali, e parimenti

come si possa noi stessi attaccare cio che I'affierma, senza cadere in contraddizione e,
soprattutto, senza essere confutati. Bisogna separanodo netto il reperimento della verita

oggettiva dall’arte di imporre come vere le propesi [...]” (Schopenhauer, 1991, pp. 18,

23).

Nella dialettica, dunque — cosi come definita dadpenhauer e cosi come ci € stata
tramandata fin dal mondo antico — I'elemento attddla comunicazione tende a prevalere
sull’elemento ricettivo. E’ pur vero che anche imaudisputa finalizzata esclusivamente a
farsi riconoscere la ragione, € necessario aseoltavversario (cioe trasformarsi, in certi
momenti, da emittente 0 comunicatore attivo a ecé® 0 comunicatore ricettivo): in effetti,
la dialettica e inevitabilmente ur@municazione a due vieioé un tipo di comunicazione
che comporta necessariamente uno scambio di maokrittente e ricevente. Tuttavia tale
scambio di ruoli € unicamente finalizzato, in emtb& i contendenti, a parare il colpo
dell’avversario al fine di poter riprendere il pdiiesto possibile e con piu forza la propria
offensiva. In tal senso possiamo ritenere che ndilettica, cosi come intesa da
Schopenhauer e cosi come recepita anchsemslo comunéella cultura occidentale, il ruolo
attivo ed ‘offensivo’ sigorevalenterispetto al ruolo ricettivo: il contendente chedstretto a
retrocederdn posizione di ascolto non € interessato a cong@enle ragioni dell’avversario,
ma solo ad individuare il punto di attacco attraweeil quale possa riprendere l'iniziativa o a
cogliere il passo falso dell'avversario che gli senta I'affondo finale.

Tali considerazioni, che fin qui si riferiscono alcomunicazionediadica che
coinvolge cioé due persone, o comunque un piccolppp di interlocutori, valgono a
maggior ragione per la comunicazione rivolta a grupit o meno consistenti, fino ad
arrivare all'arringa di folle numerose. Tutta léorca e lars oratorig che hanno permeato la
cultura occidentale, sono state strutturate sudlseldi una comunicazione rigorosamente a
una via Di piu: fin dai secoli antichi, gli oratori hanmswiluppato tecniche per impedire che
lintemperanza o la curiosita intellettuale degéicaltatori trasformassero la locuzione in
interlocuzione. La prima cura di ogni buon oratéreli impedire qualunque interruzione,
salvo che essa non sia concessa o richiesta @dadifer stesso perché funzionale all'impatto
emotivo della locuzione. Modalita tese a provodapplauso, I'ovazione, I'acclamazione
sono state usate come tecniche di coinvolgimeimaliZzate non a consentire, ma di fatto ad
impedire ogni forma di reale comunicazione a dee Riarimenti, 'uso di domande retoriche
ha come scopo non di sollecitare la partecipazioled’uditorio, bensi di fornire

limpressione del coinvolgimento.
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Ognuno di noi potrebbe citare esempi quotidianil'uEd del trentaseiesimo
stratagemma proposto da Schopenhauer: “Sconcestagattire [...] con sproloqui privi di
senso”. (Schopenhauer, 1991, p. 62).

Ancora: chi non ha mai udito un oratore utilizzdee stratagemma elencato da
Schopenhauer al numero trentacinque: “Si agisca cosindo gli uditori, ma non
'avversario, fanno parte della nostra stessa ,sedtg@orazione, sindacato, club e cosi via. La
sua tesi pud anche essere giusta, ma é suffiadiotiere al fatto che essa € in contrasto con
interesse comune della suddetta corporazione,, edee tutti gli uditori troveranno gli
argomenti dell'avversario deboli e miserabili ansleesono ottimi, e i nostri giusti e centrati
anche se fossero campati per aria; [...] Anzi, gitardper lo piu crederanno di avere dato la
loro approvazione per puro convincimento. Infatig che va a nostro danno, appare per lo
pit assurdo allintelletto [...]"? (Schopenhauer, 19pp. 61-62).

Questo modello si € imposto anche nella societdecivccidentale, al punto da
diventare senso comune. Qual e la principale prggaione di buona parte dei docenti di
gualunque ordine e grado? Che la scolaresca namladisnon interrompa, non si lasci andare
a intemperanze. Qual é la prima raccomandazioneanber oggi ci viene rivolta quando
assistiamo a conferenze, anche di alto livello & jpartecipanti piu che qualificati? “Se ci
sono domande potranno essere fatte alla fine”.aBastrare in qualunque bar o associazione
o club e ci si rendera ben presto conto che laidacdi discussione piu diffusa consiste
nell'alzare la voce per coprire quella dell'intenimore. In tutti i dibattiti televisivi, il compito
pit oneroso del moderatore consiste nell'impedine ¢ partecipanti s’interrompano a
vicenda, prima ancora di aver inteso il senso id&difvento altrui.

Cio che si vuol sostenere &, che dai primordi deifinita e fino ad arrivare molto
vicino ai tempi nostri, il modello di comunicazionke é stato ritenuto vincente privilegia la
comunicazione attiva, la parola, il logos, il ru@da funzione dell’emittente, rispetto alla
comunicazione ricettiva, all’ascolto, al ruolo detevente. Nell'inconscio collettivo il
confronto dialettico e valutato esattamente comaoontro di calcio: € bravo chi mantiene il
possesso di palla, fa spettacolo chi attacca, viacgguadra cui I'arbitro assegna il gol, a
prescindere dalla sua regolarita.

In ogni caso, il modello culturale descritto ci lsampletamente disabituati ad
ascoltare. Eppure, la tecnologia moderna, cosi cbin@emento dei momenti di tempo
libero a disposizione di tutti noi, hanno increnagatin maniera eccezionale le opportunita di
essere ricettori d’'informazione, al punto che essgndiscono quasi interamente la nostra

esistenza. Radio, televisione, riproduttori musidaternet, ci pongono quotidianamente in

41



una posizione di fruitori passivi di comunicazion€ale fenomeno ha avuto qualche
importante ripercussione sui nostri atteggiamerdasablto? Non sembra proprio. Spesso
nelle nostre case rimangono accesi contemporandéani&pparecchio televisivo del
soggiorno, la radio in cucina, il riproduttore dd@ello studio e noi vaghiamo da un locale
all'altro seguendo le nostre occupazioni e presidiatecchio ora qui ora la o, piu spesso,
pensando semplicemente ai fatti nostri. E’ questafarma di ascolto?

L'uso di internet ha rivoluzionato le nostre abihide la strutturazione del tempo
libero, soprattutto tra le fasce giovanili. Indudniniente la navigazione in Internet costituisce
un’importante occasione di ‘ascolto’. Addirittuinfigura un tipo di ascolto multimediale e
interattivo sconosciuto alle generazioni dei noptdri o dei nostri nonni. Se tuttavia ci
soffermiamo sul modo in cui la maggior parte di mtlizza tale strumento, non avremo
difficoltd a ritrovare i difetti comportamentali ehcaratterizzano la nostra cultura. Ad
esempio, le reti sociali comcebooko twitter si presterebbero in maniera eccellente a
fornirci occasioni originali e veramente interedsali ‘ascolto’ e di comprensione. |l
problema & come li utilizziamo. La maggior partled&ansazioni sulle reti sociali hanno il
solo scopo, dal punto di vista del soggetto agatitgpparire’. Fotogrammi, informazioni,
espressione di sentimenti ed emozioni, riconoscintkramicizia o di relazione sono molto
piu finalizzati a parlare di noi stessi, a ‘esgaresenti’, a ‘esserci’, piuttosto che ad ascoltare
gli altri, i nostri stessi amici. La maggior padelle immagini, dei post, dei messaggi che
‘carichiamo’ in internet non svolgono la funzionieedsere letti — ed infatti, di solito non sono
letti affatto — bensi servono a testimoniare chensi passati di i.

Possiamo dunque concludere che, anche nella nestiata I'ascolto € destinato a
svolgere un ruolo marginale? Al contrario! Mai comggi si rileva un divario — che va
quotidianamente accentuandosi — tra i comportand®itipiu, tuttora condizionati da una
cultura tradizionale — che potremmo anche defititeale — che penalizza I'ascolto, e le
esigenze di molte attivitd sociali, che negli ultiempi hanno notevolmente rivalutato
limportanza dell’ascolto e delle sue tecniche.

Fra le prime discipline che hanno riscoperto illoumndamentale — si potrebbe dire
strategico — dell'ascolto possiamo sicuramente aenawe la psicologia e soprattutto la
psicoanalisi. Piu recentementamhbrketing le scienze aziendali, le tecnichentianagement
le metodologie della comunicazione persuasiva esempio le tecniche di negoziazione,
anche ai massimi livelli. Le stesse metodologierstifiche che vanno affermandosi non solo
nelle scienze esatte, ma anche nel campo dellezscigociali, pongono le varie forme di
ascolto e le sue tecniche al centro della loresgione e delle loro attivita.
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A questo punto, pero, dobbiamo chiarire cosa ingand per ascolto e quali ne siano
le forme. Abbiamo visto come la prima forma di dsrsia quella passiva e ricettiva che
riscontriamo in qualunque soggetto che partecigsppamente a una riunione o assista ad
una trasmissione televisiva o radiofonica. Anchesti forma, estremamente semplice e — si
direbbe — poco impegnativa, ha le sue regole chssspla nostra cultura disconosce. Non €,
infatti, indifferente se prestiamo o no attenzioee,teniamo comportamenti che possono
disturbare noi o gli altri — per esempio tossendadte un concerto di musica classica —, se
usiamo o meno il cellulare mentre siamo al cinemdeatro o stiamo assistendo a una
conferenza.

Un’altra forma di ascolto si realizza nella com@zione diadica o nella
conversazione in un piccolo gruppo. Anche in questso l'interrompere a sproposito, il
sovrapporre la propria voce a quella di altri ildewtori, magari alzandone il tono, o
l'impedire agli altri di completare il proprio paaso, costituiscono veri e propri impedimenti
non solo alla comunicazione attiva ma anche alidigudell’ascolto nostro e altrui.

Vogliamo, pero, soffermarci su una forma di ascdistinata a svolgere una funzione
sempre piu strategica nelle moderne attivita soe&athe costituisce una vera e propria
‘abilita speciale’ per chi ne sa trarre giovamest@ensi ad esempio all’ambito terapeutico.

La si puo definire una forma di ascolto finalizzatdeterminare un cambiamento. Qui
'ascolto non configura un semplice atto di codesineppure € uno strumento limitato alla
sola comprensione del messaggio che ci e rivolieenta un vero e proprio strumento
professionale. La differenza fondamentale tra gueste due precedenti forme di ascolto
consiste nel fatto che, in questo caso, l'ascokat — ed € consapevole di essere — il
protagonista o il dominus della comunicazione. §lhavvale della tecnica dell’ascolto — e
dunque si fa ascoltatore —, non si limita ad asserdall’'ostacolare la libera espressione
dell'interlocutore, ma addirittura ne stimola, caomportamenti verbali o non verbali,
I'esposizione, cercando di ampliarne la duratpodata e la profondita.

E’ su simili presupposti che va ripensato ancheapporto bambino-insegnante
allinterno dell’ambiente scolastico. Sviluppare dapacita di ascolto — nel bambino, ma
anche nell'insegnante stesso — significa non soiglionare il rapporto didattico e
interpersonale, ma anche porre le premesse perasapgia concezione non piu attuale della
comunicazione e dei suoi ruoli e aiutare la forroaei di quelli che sono destinati, in un
prossimo futuro, a essere non solo soggetti ma eampebtagonisti della comunicazione

globale.
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E’ in quest'ottica, nel tentativo di valorizzareflanzione dell'ascolto e la sua stretta
connessione con qualsiasi forma di relazione ietsgnale che in questo lavoro ci si e
sforzati di approfondire la comprensione del rudkdla musica come possibile sostegno
formativo, il suo rapporto con il linguaggio, laasgapacita di facilitare I'interazione e la

comunicazione.

6. L'idea di ascolto unito alla relazione comunicatinella scuola primaria

Risulta interessante analizzare cosa significhicikdto per I'insegnante. Cosi come
tanti fondamenti pedagogici ed educativi, propricdntesti lontani nel tempo, resistono
ancora non solo nella prassi ma anche nell'inconsalilettivo degli educatori, fornendo cosi
un’illusione di attualita, anche per quanto riguait processo di ascolto all'interno della
relazione in alcuni sopravvive una concezione ideata.

Tra le definizioni di ascolto fornite durantefdcus grouporganizzato nella parte
iniziale della ricerca, merita sottolinearne intgalare una, molto condivisa (altre verranno
citate piu avanti): “Oggi possedere adeguate coemzet in tema di comunicazione e
padroneggiare le tattiche sull'ascolto di gruppaligentato un prerequisito e direi una
necessita; soltanto trent’anni fa I'ascoltare aokcwra un fatto scontato, nel senso che non
era compito prioritario dell'insegnante il preocaugi di motivare all’ascolto: si andava a
scuola appunto per ascoltare e imparare. L'ascoityaccezione di ‘far silenzio in classe’
era un prerequisito quando si veniva ammessi al&cgia i genitori a casa si erano
preoccupati di ripetere in continuazione: ‘Ascaltan attenzione il maestro™. (Insegnante di
terza elementare, Scuola di Quarto Oggiaro, dicer@bi 2)

Coerentemente con quanto sopra esposto e traendonkeguenze riferibili al
contesto scolastico oggi, possiamo dedurre chd’ipsegnante non sia solo necessario e
possibile, ma anche agevole lavorare sull’espesiguercettiva dei bambini partendo dalla
stimolazione acustica, proprio a causa dei foféteéfemotivi da essa generati e della risposta
motivazionale che questi ultimi innescano.

Lo stimolo sonoro musicale, infatti, data la suanipresenza nell'esperienza
guotidiana dell'ambiente scolastico, puo servirdildaconduttore per l'integrazione dei vari
canali percettivi; puo, in altri termini, costitaiil punto di partenza di un percorso che arriva
a coinvolgere lo stimolo relazionale (con la prapdzionalita di idee e concetti), lo stimolo
sociale (in un processo di condivisione) e lo stonamgnitivo (come sviluppo delle relazioni

fra concetti). Sicuramente € a questo che puntanandestre quando, con le risorse
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economiche messe loro a disposizione per la scilfgrogetti di supporto, decidono di
sviluppare all'interno della loro classe un peroordi educazione musicale o di
musicoterapia. La speranza € che tali intervenmitifmo scattare nei bambini quel piacere
verso I'ascolto che costituisce il presuppostordi partecipazione rilassata alle dinamiche di
classe.

Un contesto relazionale accogliente e rilassatdito@xe, infatti, una condizione
irrinunciabile per imparare ad ascoltare, ad aacsile ad essere ascoltati. Tale conclusione e
condivisa da numerosi studi (Kanizsa, 1993; Form&rBamelli, 1998), alcuni dei quali si

riferiscono precisamente al contesto scolastidaeodo dell'insegnante.

7. Le variabili che intervengono nelle abitudini dcako

Affrontiamo qui il tema dei fattori, prevalentementamigliari ed ambientali, che
determinano alcuni possibili atteggiamenti di asxcolCi soffermeremo in particolare su
guelle caratteristiche deficitarie dell'ascolto chkeno le piu facilmente riscontrabili nei
bambini della scuola primaria. Non si tratta di dretazione esaustiva, ma riteniamo possa
costituire una base sufficientemente ampia e id@grh mettere in discussione le conclusioni
riduttive cui I'adulto spesso perviene quando avardi fronte a bambini con gravi difficolta
di ascolto.

La predisposizione all'ascolto dipende da diveasidri. Nel corso di un’esperienza
professionale piu che trentennale e raccogliendbete osservazioni di numerosi insegnanti
e genitori, € stato possibile di rilevare cometasis delle variabili che si presentano in modo
fortemente ripetitivo. Fra questBorigine culturale della famigliapuo ricoprire un ruolo
importante. Per origine culturale della famigliaisiende qui quell'insieme di riferimenti
legati al’'omeostasi socioculturale del gruppo dladeomunita cui la famiglia appartiene.
Tali riferimenti possono derivare da caratterigticlegionali, dall’appartenenza a comunita
con forti connotazioni ideologiche o religiose, thatllo culturale dei componenti ecc.

Ad esempio, in contesti famigliafortemente legati ad una matrice tradizionale nei
qguali prevale il contenuto ‘rivelato’ dei valoriasmessi al bambino, quest'ultimo puo
ricevere forti pressioni verso I'ascolto, ma ci@ali si richiede € un ascolto essenzialmente
acritico. L'apprendimento € spesso basato sullatigipne di proposizioni semplici con
contenuti assertivi o imperativo-comportamentaliaiattere minimalista, ma considerati non
discutibili: ‘perché lo dice la mamma’, ‘si fa cbsTale modello educativo pud provocare,

come meccanismo di difesa, atteggiamenti di asdeljati all'udire piu che all’ascoltare,
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mentre possono mancare del tutto la comprensidheapporto empatico con il messaggio
sonoro. In altri casi, dove prevalga la reattivdtda conflittualitd nei confronti del modello
proposto, si pud arrivare ad atteggiamenti di tifigdell’ascolto, spesso mascherati dalla
loquacita come strumento di azzeramento delle eandifisiche dell’ascolto.

Per contro, se nel contesto famigliare prevalemodello educativo basato sulla
costruzione condivisa dei criteri di verita, lonstilo alla partecipazione critica, quindi alla
comunicazione attiva di proposizioni logiche (clussono assumere il significato di vero o
falso) presuppone necessariamente l'interiorizzezii un’attitudine all’ascolto critico.

Esistono poi alcune caratteristiche regionali ctate da una maggior o minor
predisposizione alla loquacita. In alcune cultliglénzio, nel rapporto interpersonale e nelle
occasioni sociali, viene vissuto con ansia, quassé un segno di disinteresse o di scarsa
socievolezza. Tutti, credo, abbiamo sperimentatasioni sociali in cui si parla del nulla per
evitare di lasciar spazio al silenzio. In ambietin queste caratteristiche il bambino é
considerato intelligente se € molto loquace, smatbstantemente I'attenzione degli adulti, a
prescindere dai contenuti della comunicazione. baseguenza pud essere una grande
limitazione delle capacita di ascolto, a volte aopagnata da una iperattivitd che disturba
anche l'ascolto dei compagni.

Lo status socioeconomico della famigf@o indurre atteggiamenti e comportamenti
d’ascolto anche molto diversi da quelli che ci sirpbbe attendere. In primo luogo va
rilevato che, soprattutto nella societa contempesanil livello culturale e lo status
socioeconomico molto spesso non coincidono. Imagiani famigliari nelle quali lo status
socioeconomico raggiunto € considerato come ungquista da confermare in ogni momento
ma anche da esibire, soprattutto se tale atteggitns accompagna a un livello culturale
non particolarmente elevato, si possono viveregitni di forte aggressivita comunicativa e,
in alcuni casi di rifiuto spregiativo dei valori gposti da soggetti esterni allambiente
famigliare.

In alcuni casi, poi, si da per scontato che l'afgenza al gruppo primario (la
famiglia) determini di per sé una condizione dienigritd. Sono le situazioni in cui i criteri
di valore, ma anche gli stessi contenuti cultugaivenienti da soggetti estranei alla famiglia
— per esempio dall'insegnante o dalllambiente stma — sono sistematicamente criticati, in
modo diretto o implicito, tanto piu se trascenddreistema di conoscenze che costituiscono
il patrimonio famigliare, considerato in sé completautosufficiente.

Situazioni ambientali simili a queste possono inglutonseguenze molto diverse,
anche ‘patologiche’ (Russell, 2002; Orjales, 20@Q@igli atteggiamenti di ascolto del
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bambino: in alcuni casi, soprattutto in bambinr@gatrsi e iperattivi, possono determinare un
rifiuto all’ascolto dell’'altro, sia perché considés a priori non attendibile, sia come
meccanismo di difesa delle proprie certezze, atquis modo acritico e quindi non
criticamente difendibili. In altri casi possono urce situazioni di chiusura al confronto, come
rifiuto alla sovraesposizione a messaggi valoriapodittici ed espressi in modo
tendenzialmente aggressivo.

Piu raramente (Betts & Neihart, 2004; Freeman, 81.9% bambini particolarmente
intelligenti, possono svilupparsi atteggiamentitéanente critici, supportati da un notevole
sviluppo delle capacita cognitive, ma accompagiedta difficolta di mettere in discussione i
criteri valoriali acquisiti individualmente, comesazione al sistema di valori espressi
dallambiente famigliare. In tali casi si evidenziana buona capacitd di ascolto,
esclusivamente finalizzata, pero, a contestareurittgp di vista altrui e a trovare gli appigli
dialettici per riaffermare le proprie convinzioni.

In ogni caso, anche uno status socioeconomico aggiatto pud provocare disturbi
sui comportamenti di ascolto, soprattutto se sioagmagna a scarse competenze
comunicative derivanti dal livello socioculturaleslid famiglia o dalla provenienza da
situazioni regionali ove si usano codici linguista dialettali differenti da quello in uso
nell'ambiente scolastico. In tal caso il bambin®@ @mvere potenziali difficolta a comunicare,
0 a confessare le proprie difficolta di comprensiogegli € attento, ascolta con interesse, ma
non capisce. Diverso ¢ il caso in cui la mancatapgrensione porta il bambino a chiudersi
nel proprio isolamento.

Il ruolo educativo della famigligpuo incidere significativamente sulla capacita di
ascolto, soprattutto laddove tale ruolo sia care®rmalmente tale situazione si
accompagna a una scarsa attenzione verso il bamtiieosi sente ignorato e impara ben
presto a provvedere da sé ai propri bisogni. Ini ciwili & possibile assistere ad
atteggiamenti di non ascolto che sono la consegudei#fa convinzione che lui stesso non
sara ascoltato. Spesso questi bambini presentamemapacita nelle attivita manuali e sono
in grado di organizzare le proprie attivita, maribtiscono un valore molto scarso alla
comunicazione, sia attiva sia passiva. La convimei® di dover fare da sé e dunque ricercano
la soluzione dei problemi proposti in un processpigico di prova ed errore, confidando piu
nella sperimentazione pratica che nei consigliatlilto.

Un atteggiamento completamente diverso si manifgagndo il bambino cerca in
tutti i modi di attirare I'attenzione su di sé: per bambino rifiutato dall’ambiente famigliare,

anche la punizione e un riconoscimento ed e sicemganpreferibile alla situazione di essere
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ignorato. In tal caso l'atteggiamento di non ast@tsolo apparente: in realta il bambino
ascolta e comprende ma simula il contrario e tisneomportamento che, anche rischiando o
addirittura provocando conseguenze negative, gigaido di attirare I'attenzione su di sé.

La rete di rapporti socialicoltivati dalla famiglia puo avere anch’essa &fle
importanti sugli atteggiamenti di ascolto. La cstanza che il bambino partecipi a una rete di
rapporti sociali allargati, migliora sicuramentattitudine a rapportarsi con gli altri, siano
essi coetanei o adulti. Particolare importanzarassiper lo sviluppo di un atteggiamento
positivo verso I'ascolto, la consuetudine del bamba partecipare attivamente, per lo meno
in alcune occasioni, alla vita degli adulti. Il baimo € naturalmente curioso di scoprire il
mondo degli adulti: se gliene si da I'opportunga, lo si coinvolge in una rete di relazioni
adulte, se, insomma, si riesce a instaurare urorgpplla pari tra il bambino e la comunita
adulta, si possono conseguire notevoli vantaggiganerale nello sviluppo delle capacita
cognitive del bambino e, piu in particolare, neledminare un atteggiamento positivo verso
l'ascolto.

Per contro, capita di assistere a situazioni inldaambino, in occasione delle riunioni
famigliari, s’isola completamente dal mondo adulitijizzando il telefono cellulare o il
tablet come barriera isolante antirumore. Se simili cortgpuenti si radicalizzano, puo
consolidarsi un atteggiamento di rifiuto apriodstiall’ascolto, in particolare del mondo
adulto, che puo condurre non solo a uno stato ldiisento all’interno del gruppo famigliare,
ma anche alla difficolta di aprirsi all'ascolto déecin ambienti diversi: nell’aula scolastica,
ma anche nelle relazioni tra coetanei.

Le attese educative della famiglisse espresse in modo naturale, coinvolgente,
motivante e non 0ssessivo possono svolgere un dessivo dell’indurre nel bambino un
atteggiamento di ascolto positivo. || bambino € &b all’ascolto non solo come strumento
di apprendimento e di miglioramento del rendimerdgoolastico, ma anche come
atteggiamento di apertura nei confronti degli al#iffinché tale scopo possa essere
conseguito, &€ necessario che, a partire dall’andi@migliare, si riesca a creare nel bambino
un atteggiamento di fiduciosa aspettativa nei @orifrdell’adulto: colui che ti parla, sa anche
ascoltare e, soprattutto, non tradira la tua fiduci

Se pero le aspettative famigliari creano sul bamhina pressione eccessiva, se |l
bambino & ossessionato dal risultato, possono eziesi quei casi in cui il bambino ricerca
la performance dimostrativa prima ancora di aven@@so cosa ci Si aspetta da lui. In questi

casi e I'ansia da prestazione che impedisce urttorcomportamento d’ascolto.
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8. Definizione del concetto “ascolto sonoro-musicalefini della presente indagine

L’obiettivo di questo capitolo consiste nel sdtiehre come il concetto di ‘ascolto
sonoro-musicale’, cosi come viene inteso ai fini geesente lavoro di ricerca, sia
sostanzialmente diverso dalla definizione di ascatitusicale in senso disciplinare, riferito
alla storia della musica, al’educazione musicaddia didattica della musica,

La definizione di musica, di cid che € o non € mais e, di conseguenza, di cio che
puo essere definito ascolto musicale, € un tens agstroverso e lo é diventato in particolar
modo negli ultimi decenni: studiosi di tutto il ndm se ne interessano. Ad esempio
Delalande (2009), nel librba nascita della musicanizia il suo lavoro chiedendosi appunto,
a proposito della definizione di musica: “Possiadedinire ‘musicali’ le ricerche sonore di
un bambino molto piccolo che — con l'attenzionetana® di un violinista che lavora sul
proprio suono — strofina un cucchiaio di legnoesalbrde di una cetra?”

Dopo una lunga e profonda riflessione sui tentativilefinire la musica attraverso la
ricerca degliuniversali (cid che hanno in comune tutte le culture musjcaliattraverso

I'analisi delconcetto stessdi musica, arriva alla conclusione che:

Le forme sonore, gli strumenti, le forme vocalsistemi’ non si assomigliano, da
un continente all’altro, da un’epoca all’altra, ihéare musicecioé il produrre con
il proprio corpo e con alcuni oggetti delle formensre che si riconoscono
intuitivamente come musica{;orsivo mio), risponde a motivazioni universatie

rifa a comportamenti in parte comuni” (Delaland@02, p. 18)

Piu avanti si riferisce al musicista e ricercat®ierre Schafer come colui che ha

abolito le frontiere fra rumore e suono musicalenamniera piu radicale.

Questo musicista, inventore della musica conctedagecisamente contribuito a
rimettere in discussione le definizioni culturaklld musica e ha costretto gli
studiosi a un ‘ritorno alle origini’. Egli eliminda separazione fra i rumori,
immediatamente associati a un avvenimento sul gest ci informano (una
macchina che passa), e i suoni, che provengonondastwumento, ma esistono
solo ‘oggetti sonori’, le cui caratteristiche dipemo dall'ascolto che vi si presta.
Non si ascolta pitu un‘automobile o un pianoforta,una forma sonora, con la sua
materia, attacco, grana ed evoluzione. Per far cemdere questo spostamento
dell'ascolto, che dimentica la causa per sofferimarks suono in sé — I'oggetto
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sonoro — Schafer immagina la ‘nascita della musaliepoca delluomo di
Neandertal. Si tratta evidentemente di un esersizédoroso di fiction filogenetica”
(Delalande, 2009, p. 20).

Tali definizioni di musica, che fondano il concettio‘ascolto musicale’ cosi come lo
intenderemo ai fini del nostro lavoro, sono la @menza di riflessioni molto recenti.

Ancora Delalande sottolinea:

Da quando la scrittura e il sistema tonale haniomfato in Occidente, mentre le
musiche del resto del mondo erano ignorate, o gugisioccidentali non si
interrogavano sulla questione: la musica era larao€ioe la melodia, I'armonia
tonale, i modi maggiore o minore, i nostri strunienthostri suoni ‘musicali’ in

opposizione ai rumori.” (Delalande, 2009, p. 14).

Ci sono stati, poi, periodi storici in cui le ani,in particolar modo la musica, sono
state percepite come inavvicinabili da parte dei @ihanno suscitato fra i non addetti un
atteggiamento quasi reverenziale con la conseguénzeeare una frattura fra la musica
“colta”, espressione del genio, e gli ‘incolti’ ftori. Secondo Bottero “La nostra cultura e
profondamente condizionata dall'idea romanticarte aome ‘bella apparenza’, cioe attivita
importante si per I'essere umano, ma soggettivaiva i valore conoscitivo”. Secondo
'autore e con Kant che si crea la rottura tra difierenti concezioni del fenomeno artistico:
nella Critica del Giudiziosi fonda l'universalita del gusto estetico sullperiorita del genio
e non piu sulla conoscenza dell’oggetto (Gadam@B0)L L'arte diventa dunque un fatto
elitario, riservata a ristrette élites, venga ésssgsa come creazione, come esecuzione 0 come
fruizione artistica.

Come ben sottolinea Bottero: “Tutto cio ha inevitakente influito sul modo di
atteggiarsi di fronte alle arti da parte della paess comune, e quindi anche da parte degli
insegnanti. Essi, anche oggi, hanno difficolta maspee di poter praticare musica non essendo

professionisti ...” e aggiunge che il problema, imp@ musicale, € ampliato dal fatto che:

Tutte le didattiche solfeggistiche, nate in epoositpristica e tuttora presenti nei
nostri conservatori, hanno esaltato il puro tiraciecnico. Esse hanno accentuato
cosi la ‘condizione di isolamento della musica clahtesto della storia dell’arte’
che lamenta Fubini. (Bottero, 2000, p.24).
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La conseguenza di questa concezione € stata laataaintegrazione della musica nel
sapere scolastico: confondendo gli strumenti fowndestinati al fruitore a vario titolo del
messaggio musicale con la formazione tecnica deltetore professionista, si é creata di
fatto una barriera insormontabile alla comprensideemessaggio musicale — in particolare
per quanto riguarda la musica colta — per la magggote della popolazione scolastica. In
particolare, I'insegnhante che non si ritiene unfggsionista e tanto meno un ‘genio’ in
materia, confondendo la tecnica musicale e il pitodartistico professionale con I'esperienza
‘estetica’ — legata cioé alla semplice perceziomesiile — ancor oggi rifugge spaventato
dall'utilizzo di qualunque esperienza sonora o dcadio sonoro come strumento di
sensibilizzazione all'ascolto in generale.

Contrariamente alle concezioni sopra esposteelis@ dei termini ‘musica’ e
‘ascolto musicale’, cosi come saranno utilizzatiirmérno di questa ricerca, va riferito
all'ascolto delle componenti strutturali della nessiin quantoaisthesis o esperienza
sensibile; un’esperienza, cioe, di avvicinamentlamento sonoro con I'obiettivo di un
approccio intersensoriale, al fine di coglierneruiolo sensibilizzante come esperienza
estetica; si tratta, dunque, di un approccio alejtizti possono accedere. L'ascolto sonoro-
musicale, cosi come proposto alle maestre nel marab sensibilizzazione (e di condivisione
con gli allievi) che ha dato il via alla presentgerca, ha costituito un primo passo, un invito
ad awvicinarsi alla musica e a goderne esteticaanesne configurato come uno stimolo alla
fruizione culturale-estetica e all’ascolto di tuttwd a cui la musica, direttamente o
indirettamente, ci aiuta ad essere sensibili.

Di conseguenza, l'ascolto sonoro-musicale — coshecaconcepito nella nostra
indagine — non si prefigge lo scopo di creare msisio musicologi in erba, ma di utilizzare
le capacita percettive e di sensibilizzazione cascblto & in grado di stimolare, quali la
concentrazione, l'attenzione al dettaglio, il semsoordine e disciplina, l'attenzione alle
pause, l'analisi del sonoro e di sé come fonte @arsnora. E un ascolto che ‘precede’
l'ascolto musicale formale; € un invito ad entrare un mondo estetico culturale
estremamente promettente.

Piu in particolare, il percorso “musicalmente @me” proposto in questa ricerca,
inizia con un training formativo che coinvolge Begnante in un processo di
sensibilizzazione all’esperienza estetica che dpaiaritrasmettere, o meglio condividere,
con i suoi allievi; si tratta di un percorso seilsilmel corso del quale si arriva a credere —

grazie ad una sperimentazione in prima personalla possibile condivisione di un vissuto
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di elementi musicali quali il ritmo, la metrica, h@elodia, il silenzio, I'altezza, che trovino la
loro espressione in realizzazioni collettive-caorali

Risulta evidente la funzione essenziale dell’asceltinteso appunto come ‘ascolto
sonoro-musicale’ — all'interno di tale percorso.n@ € dunque possibile favorire le
dinamiche di ascolto all'interno di quel contestolastico che costituisce il nostro ambiente
di riferimento? Al fine di costruire una rispostdade quesito, risulta importante sottolineare
come l'ascolto sia una condotta orientata versohiattivo: I'ascoltatore si aspetta qualcosa
dall'atto dell’ascoltare. Per raggiungere tale tibie, pero, € costretto ad attivare alcune
tecniche di ascolto, in alcuni casi anche incongalpgente. In particolare deve:
- possedere la capacita di andare oltre il fattoaaeico che produce il suono, per ascoltare il
suono in se stesso;
- sforzarsi di andare oltre il suono in se stesgdnpvare in esso una particolarita (I'idea);
- raggiungere quella mobilita di concentrazione I&erolto polifonico richiede;
- attivare la capacita di costruirsi una rappresginohe mentale del sonoro.
Tutte queste sono capacita sonoro-musicali chatiswlate nel bambino, concorrono non
solo a migliorare le sue capacita di ascolto, meharna favorire il suo sviluppo sociale,

affettivo ed anche cognitivo. Come afferma Franem@i:

Si viene a costituire quell'ascolto personale caedélla musica un’esperienza
formativa a tutto campo, tecnica, culturale e peigica, anzi psicologica

esistenziale, consegnandole un ruolo fondamentlla formazione del soggetto.
[...] Puo indicargli I'armonizzazione e il pluralism@mme l'alfa e I'omega della

costruzione del proprio sé. L'ascolto & una espedeche nasce nella relazione”
(Cambi, 2008, p. 96).

Se l'ascolto e dunque la chiave affinché la mugioasa diventare uesperienza
formativa a tutto campadiventa importante soffermarsi sugli elementeegsli dell’ascolto
sonoro-musicale che, nel nostro caso, riguardanmefaezione complessiva delle sonorita
che arrivano alla persona, e che assumono il igrofieato in una storia personale, sociale e
culturale dalla quale derivano sensazioni e semiin@ssociati alle immagini mentali
suggerite dall’ascolto stesso. In tal senso possiemendere I'ascolto come predisposizione
all'accoglienza dei messaggi che ci provengonont@ido esterno, sotto forma di parole ma
anche di gesti e di comportamenti; & quindi pobsibiscoltare gli altri anche nei loro

momenti di silenzio.
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La capacita di ascoltare non € un dato scontato:ud lato presuppone la
consuetudine all’ascolto di se stessi, dall’altohiede una forte motivazione all’esplorazione
e all'investigazione del mondo esterno.

L’ascolto cosi inteso costituisce il riferimentonflamentale di questa ricerca; si
tratta di un ascolto sonoro-musicale al quale viatigbuito il ruolo centrale di punto di
snodo delle relazioni interpersonali, in considemag dell’importante contributo che puo

fornire allo sviluppo delle tecnica d’ascottwut court

9. Riflessi della musica e dell’ascolto sonoro-muscalgli stati corporei

Musica e linguaggio sono strettamente interconnédgsuni elementi costitutivi della
musica sono strettamente connessi con le caréitthasdel linguaggio: ad esempio, in
Fernald (1989, 1992) e Papousek (1995) le carstitdre prosodiche di ritmo, intensita e
frequenza sono definite come qualith musicali o oai@l del linguaggio. Fernald, in
particolare, afferma: “La prosodia tipica del ptrlanaterno favorisce le funzioni centrali
psicobiologiche che presiedono lo sviluppo dellangoicazione nel primo anno di vita”
(Fernald, 1992, p. 270).

Le piu recenti ricerche in campo prenatale e nedaatimostrano quanto sia ricco il
bagaglio di capacita che possiede il bambino, intiqudare per quanto concerne le
manifestazioni sonore. Il neonato € molto sensiblle conseguenze che queste provocano:
gia intorno alla fine del primo mese il neonat@spetta la soddisfazione del bisogno che il
suo grido ha provocato (Wolff, 1969). A risultaitindi sono giunti anche gli studi sulle altre
produzioni cantate dei neonati (Lucchetti, 1987 canti originali; Malloch, 1999 sul canto
imitativo).

Sappiamo anche, dai risultati delle ricerche in gameuroscientifico, che I'attivita
musicale comporta l'attivazione multipla di reti unenali (Parsons, 2003) e che
un’esposizione continua ad attivita artistiche gcetfetti benefici, lungo tutto l'arco della
vita, ai livelli piu alti del funzionamento cognitt (Arts Education Partnershjp2002).
Anche numerosi studi di psicologia della musicademiziano i meccanismi percettivi e
comunicativi che entrano in funzione in occasioaglideventi sonori e ci descrivono il modo
in cui li percepiamo, li elaboriamo, li riconosciara li organizziamo, tanto nella produzione
— per imitazione o per invenzione — quanto durdaseolto.

E’ necessario pero, distinguere tra due diverseifasibili all'ascolto; una prima fase

ci consente di ‘udire’ i suoni come fenomeno peidfe legato all'orecchio, la seconda,
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invece, € la fase del ‘sentire’, che risiederebtexvadentemente nelle funzioni talassiche
funzioni fisiologiche dell'ascolto si localizzanim, particolare, nel sistema di interazione tra
orecchio medio e orecchio interno e la qualit’@stiolto dipende dalla sinergia tra il sistema
vestibolare — che assicura la consapevolezza spagiorale — e quello cocleare, deputato
all'analisi dei suoni. E’ proprio questa secondsefahe ci induce ad ascoltare la musica con
un coinvolgimento globale del nostro sistema nesvesdelle funzioni psichiche a questo
connesse.

E’ importante rilevare che, oltre allemozione, fausica determina nell'ascoltatore
alcune reazioni a carico della sfera vegetativavialenziano, infatti — come gia sottolineato
— modificazioni significative della pressione saigga, della frequenza cardiaca, dei ritmi
della respirazione, ecc.

Molte delle ricerche disponibili in materia di aoosono incentrate sullo sviluppo
musicale del bambino. Vi & in particolare un lavdrdloog che, pur risalendo agli anni ‘60,
costituisce ancora oggi una pietra miliare, sia fertipologia delle aree musicali
sperimentalmente prese in considerazione (cansposte motorie a stimoli musicali,
linguaggio-musica-ritmo), sia per I'ampiezza deimp&ne (circa 500 bambini) e per il
periodo preso in esame (0-6 anni). Tale ricercdizzaa a livello individuale e di gruppo, lo
sviluppo delle attitudini musicali nei bambini, rmée I'osservazione degli apprendimenti
manifestatisi nel tempo grazie alla somministragidin un programma di attivita supportato
dai familiari (Moog, 1976).

Al di |4 dello sviluppo musicale del bambino, stoeitenti dimostrano come la musica
influenzi comunque il nostro corpo; i ricercatoarimo misurato diversi parametri durante
I'ascolto: il ritmo del respiro, la pressione dahgue, il flusso arterioso nel cervello, il battito
cardiaco. Se ne deduce che i brani musicali hamimfiwenza costante e dinamica sul
sistema cardiovascolare e respiratorio. Il batiéadiaco e il respiro si sincronizzano, infatti,
con la musica, prescindendo dalle conoscenze e gadferenze musicali dei soggetti. Le
musiche con ritmi veloci accelerano la respirazjoihebattito cardiaco ed aumentano la
pressione arteriosa, mentre quelle piu calme eaténproducono l'effetto opposto di un
rilassamento generale che rallenta il battito eaabé la pressione. In Italia Luciano Bernardi
(2009) ha compiuto alcuni studi specifici per coemafere se I'ascolto della musica, in
particolare classica e lirica, produca effetti jgatari sul corpo umano. Lo studio da lui
diretto € durato quattro anni e ha coinvolto vamdityo persone sane, uomini e donne di eta
compresa trai 24 e i 26 anni, dodici dei quali itig8 professionisti.

Tutti i soggetti sono stati dotati di cuffiette @egcoltare cinque brani celebri: la Nona
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Sinfonia di Beethoven, un'aria delfarandotdi Puccini, una cantata di Bach, il coro “Va
Pensiero” daNabuccg il brindisi “Libiam nei lieti calici” dallaTraviatadi Verdi. Uno dei
brani consisteva, invece in due minuti di silenZiurante l'ascolto, i cardiologi hanno
misurato vari parametri: il ritmo del respiro, leepsione del sangue, il flusso arterioso nel
cervello, il battito cardiaco. Particolare attemace stata prestata agli effetti della musica sul
cuore umano. Bernardi afferma, commentando i atuftel suo lavoro: “La musica genera
un cambiamento continuo e dinamico, e in qualchadar prevedibile, del sistema
cardiovascolare; non sono solo le emozioni suscitdhlla musica a influenzare i
cambiamenti cardiovascolari, ma anche il contrago,cioé in modo bidirezionale, i
cambiamenti cardiovascolari indotti dalla musicagmmo essere il substrato per suscitare
nuove emozioni” (Bernardi, 200@jrculation-onling.

Sembra utile concludere questo capito dedicatasalBlto sottolineando che I'ascolto
sonoro-musicale potrebbe non solo costituirsi came strumento didattico di intervento
immediato a disposizione dellinsegnante; se wdip Sistematicamente potrebbe anche
contribuire a creare nei bambini quella sensazdrstupore che favorisce la predisposizione
all'apprendimento.

Dagli studi in campo musicologico, musicale, mutacapico e di etnografia sonora si
puo dedurre che I'ascolto musicale pud svolgerefunaione molto profonda sulla persona;
puo incidere, infatti, sul senso di benessere catpodel bambino e pud predisporre sia
linsegnante sia lallievo ad un atteggiamento pwesi e collaborativo all'interno
dell’ambiente scolastico. Ogni mattina quando eigéamo, ci rechiamo a scuola o arriviamo
sul posto di lavoro, in modo piu 0 meno consciatigem il nostro corpo, ne percepiamo lo
stato generale, il grado di rilassatezza o di strdsgrado di disposizione armonica verso
'ambiente circostante. Tale sensazione e stafamante definita e descritta: si parla, cosi, di
umore o di ‘sentirsi bene o male’; si tratta, itrigdkrmini, della sensazione che giustifica la
domanda “come stai?” e I'affermazione “oggi € vorgo-no!”.

Ebbene, la musica in generale e I'ascolto sonorsicale in particolare possono
aiutare a creare, in particolare nel bambino, qusiluazione generale di benessere che lo
aiuta a superare eventuali difficolta nel risvegli®ll'attenzione, nel re-inserimento
guotidiano nell’ambiente sociale e scolastico, anelpresa dei meccanismi cognitivi; tutte
attivita spesso sottovalutate ma che costituisdernmremesse per un rendimento scolastico
positivo e per una adeguata predisposizione aioréippociali che la presenza in classe
richiede.
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10.1l silenzio, grande assente

Il silenzio & un suono che non
fa rumore.

(Silvia, 5 anni)

Grande spazio e stato dedicato, nel pensiero fitmsaeologico, spirituale e artistico
al tema del silenzio. La mitologia, poi, ci riserlsasorpresa di un vero e proprio dio del
silenzio: Arpocrate. Questi rappresenta una disitenziosa ma ben presente a sé: € vero
che “incarna il dio del silenzio, ma di un silenmwlto vigile dove non c’é alcuno spazio per
la disattenzione [...]. Un silenzio d’attesa che easello spazio potente del sonifo”.

Nei capitoli precedenti abbiamo accennato agli istliddiversi ricercatori che si
interessano alla relazione primordiale, a quelliog.cche succede nel corso della vita
prenatale. E’ questa una forma di vita che, fingoahi decenni fa, pensavamo si svolgesse
nell'assoluto silenzio, “un colloquio silenziosa) dialogo senza parole che e una linfa piu
che vitale per colui o colei che deve venire al dadr(Paciotti, 2000, p. 41).

Non vi & dubbio che, ancor oggi, 'ambiente in tale vita si svolge — il grembo
materno — ci appare immerso in una sonorita delieagentile, nella cui atmosfera ovattata si
svolgono gli scambi amorosi degli interlocutori aare i nove mesi di gestazione. Forse sono
proprio quelle le sensazioni che ri-cerchiamo qoaadeliamo il silenzio o, forse ancor piu,
quando sentiamo il desiderio profondo di ascoléade essere ascoltati.

La fisica ci dice che il silenzio € una condizicemabientale definita dall'assenza di
perturbazioni sonore. In musica il silenzio € uio areativo: il musicista ed il compositore
studiano e si servono delle azioni e dei signifidatle diverse forme di silenzio; I'obiettivo e
creare effetti espressivi e architettonici nellsstoazione del pezzo musicale (Migliaccio,
2004; Ferrari, 2013; Cage, 1987).

Nel senso comune il silenzio & inteso come asteasin cessazione del parlare.
Curiosamente, il termine “infanzia” o “infante” drettamente legato, nelle sue origini
etimologiche, con il silenzio; in-fante, dan*fari” € colui che non parla: “Linfanzia e
linfante vengono presentati in un paesaggio di soimo elementi latenti, da afferrarsi,

spostando e connettendo una serie d'altre figuee adn essa hanno rapporti talora assai

® Arpocrate é figlio di Iside e Osiride. In Egitta fenerato come dio del silenzio: lo dipingevanao Emdice
della mano destra sulle labbra come chi chieden®kideed al suo fianco era dipinta una civetta che
simboleggiava la notte, periodo durante il quatadindo tace (Schén, 2004, p. 231).
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mediati” (Trinci, 2004, p. 189).

Nel corso della crescita, i bambini hanno bisognaltbandonarsi a momenti di
profondo silenzio, che si traducono in rielaboragianentale ed emotiva delle cose che
succedono attorno a loro (Winnicott, 1971; Bett@ihel990; Manuzzi, 2002). Spesso pero,
tali momenti, sono archiviati dal mondo adulto cometile perdita di tempo. Nel contesto
dello sviluppo infantile, invece, “fanno coglier@ tomplessita dei vissuti: sia come questi
possono essere sentiti da un bambino di pochisaamiome poi possano diventare narrazione
e comunicazione” (Manuzzi, 2002, p. 55).

Nel silenzio, il vissuto del bambino consiste nelkiare con sé”, € quello che
Winnicott ha chiamataelazionalita dell'ig per il bambino & “fare qualcosa di simile al
rilassarsi dell’adulto, e cioé é in grado di [...]sésre per un po’ senza essere né qualcosa che
reagisce ad un urto dall’esterno, né una persotigaaton una direzione d’interesse e
movimento” (Winnicott, 1965, p. 33).

Purtroppo oggi, nell’ambiente scolastico, questnge assente non viene valorizzato
guanto meriterebbe. Il silenzio viene spesso masgelazione con il restare zitti, con il
calmarsi, con il non recare disturbo e, nell'insgen®@ invocato con toni di voce talmente
rumorosi e con gesti talmente agitati da provotaftetto contrario. Si tratta, spesso, di una
richiesta non compresa o, quel che e peggio, nodizsa.

Il fatto che noi non ne siamo consapevoli o cheoladizione silenziosa ma attiva non
sia percepibile attraverso manifestazioni esterimohn significa che nei bambini sia assente
una rielaborazione dei fatti. Al contrario, essiaborano continuamente sia le comunicazioni
verbali che quelle non verbali. Forse hanno pogmodunita e strumenti inadeguati per farlo
in modo piu consapevole ma cido non significa cles paocesso sia assente.

Zuccherini (1991) elenca quattro tipi di silenzicsilenzio impostoe quello grazie al
quale una figura che rappresenta l'autorita sigard diritto di accordare al bambino il
permesso di parlare; in caso contrario deve rinemersilenzio. Il secondo tipo & quello
rifiutato, che viene misurato dalle pause negate o consefité durata delle pause (e cioé
della tolleranza per la pausa) & inversamente prapwle all’autoritarismo presente nella
situazione educativa” (Zuccherini, 1991, p. 104).

Il silenzio ribelle — che costituisce il terzo tipo — € quello usa#b lbambino per
manifestare fisicamente la propria delusione dntgoa una richiesta o a un’imposizione
dell'adulto, “stringendo le labbra, schiacciandamiento sul petto, guardando in basso, o
girandosi dall'altra parte’itfidemp. 107).

Infine il silenziocomunicativosi realizza quando I'insegnante, prendendo cosaienz
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dei silenzi imposti, riapre una nuova dinamica ddascolto entra a fare parte in misura
importante della comunicazione: € il caso in cadllilto “impara ad attendere la risposta
senza la fretta della soluzionebiflem p. 108).

| bambini sono estremamente sensibili a tutte tenéocitate di silenzio, alle quali
reagiscono con atteggiamenti e comportamenti diveasmai privi di senso. Essi scoprono
l'alternanza suono-silenzio attraverso la produgieanora, a partire dalle manifestazioni del
loro corpo e dal loro ascolto (del battito cardiadel respiro, dei gesti sonori, come lo
schiocco delle dita, dei suoni prodotti con la lmcecc.). Tale processo di scoperta della
ritmicitd corporea e dell’alternanza suono-silenziata ad indirizzare il bambino verso la
presa di coscienza della dinamica del comunical@ significato del silenzio come ascolto.

Nell'ultimo decennio in ltalia si sono aperte imaoti occasioni di discussione e
riflessione intorno al tema del silenzio, che hamootato anche alla creazione, nel 2011,

dellaccademia del silenZigDemetrio, 2012)

” Nasce I'accademia del silenzio nel 2011 da una iieDuccio Demetrio e Nicoletta Polla Mattiot, chie
propone come spazio didattico dove apprenderetknpialita comunicative, relazionali, ideative ajeeutiche
del silenzio. www.lua.it/accademia silenzio
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CAPITOLO 1l
La relazione educativa

nella scuola

1. Inquadramento teorico della relazione educativa

La relazione educativa € una componente della dimee sociale e pedagogica
dell’'essere umano che ha subito una profonda eiesleznel corso della storia, risentendo
dei vari orientamenti filosofici, culturali e soegxonomici che si sono succeduti nei secoli.
Coerentemente con tali considerazioni, all'anadisila relazione educativa cosi come si
manifesta oggi nella scuola primaria, é stato pemmén questo studio un excursus attraverso
i diversi approcci teorici proposti nel corso decali, a partire dai contributi dei pensatori del
mondo antico fino ad arrivare ai tempi moderni.

Nella situazione sociale attuale si delineano prdéo difficolta nell'instaurare
relazioni umane durature e solide; parallelamentessservano grosse difficolta nell’attivare
meccanismi decisionali efficaci, sia quando sitarali prendere decisioni importanti, relative
alle proprie strategie di vita, sia quando si &alit affrontare questioni semplici e quotidiane.
Nella riflessione pedagogica tali tematiche hanocupato, almeno fin dal secolo scorso, un
ruolo centrale ma gia negli studi classici di pedag si possono trovare analisi al riguardo
che contengono sollecitazioni significative e anataanche nella comprensione dei
meccanismi della relazione educativa nella so@ttéle. Ad esempio il pensiero di Dewey,
di Pestalozzi, di Montessori e di altri, delinearategorie pedagogiche attraverso le quali e
possibile orientarsi nella lettura della relazieukicativa nella scuola odierna.

Peraltro, fin dai tempi antichi, il tema centralelld letteratura pedagogica ha
riguardato la ricerca delle finalita dell’atto edtivo. Se un fine € quello di formare — cioé
trasformare I'individuo affinché possa orientaf§irderno delle possibili scelte relative alla
propria vita — quali strumenti educativi possonloral contribuire al raggiungimento di tale
scopo? Oggi, poi, a questa si aggiungono altre ddmarofondamente legate alle tematiche
attuali come la seguente: tenendo conto che lda&uon sistema aperto in grado di influire
sui diversi livelli di sviluppo della persona, quabpercussioni puo avere la qualita della

relazione educativa sul benessere del bambindindeljjnante, della famiglia e della societa?
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2. Larelazione educativa in Occidente: cenni storici

Non e scopo specifico di questo studio rispondes@ugentementalle domande
sopra citate. Tuttavia un’analisi sulle ripercussiaelle questioni indicate all'interno
dellambiente scolastico — dal punto di vista deltazione docente-discente cosi come Si
presenta oggigiorno — sara oggetto dei capitoledgaranno esposti i risultati della ricerca e
I'analisi dei dati raccolti.

Per ora sara affrontato il tema del processo ewoluthe la relazione educativa ha
vissuto in Occidente. A tal fine & necessario amalie in primo luogo le caratteristiche della
relazione educativa nei vari periodi storici, coesando come in essa si siano incrociati
orientamenti politici, riflessioni filosofiche e ligiose, interessi economici, visioni etiche.
Tale excursus attraverso la letteratura pedagogica ha certamente la pretesa di essere
esaustivo, avendo come unico scopo quello di costiio sfondo sul quale introdurre le
problematiche odierne del rapporto discente-docente

Pur senza ignorare come fin dai periodi preistdiéssere umano abbia cercato di
allevare i suoi cuccioli e di fornir loro gli insegmenti ritenuti indispensabili per la
sopravvivenza, una lettura storica della relazietecativa si potrebbe delineare a partire da
guanto Omero ci racconta a proposito dell’educazidinAchille, considerato per eccellenza
I'eroe del mondo antico.

Due sono le figure che nel racconto omerico af@auacAchille nella sua formazione,

il centauro Chironegixaiéraroc Keviavpwv (dikaiotatos kentauron), ovvero il migliore dei
centauri edrra yepoué (atta gheraid, il buon vecchio babbo Fenice, colui che con terea si
prende cura del nostro eroe. Omero ci lascia islendome le caratteristiche del rapporto tra
educatore ed educando, nella tradizione classianp si basate sul rispetto ma anche sul
trasporto affettivo. In altre parole, la riflesséosull’educazione di Achille, cosi come esposta
da Omero nell'lliade, ci “porta a riconoscere anahaina societa arcaica la disposizione a
valorizzare il rapporto interpersonale (incluso Iipi¢ra educatore ed educando) non solo
secondo un ordine di tipo gerarchico, ma ancheuwunvisibile partecipazione personale”
(Mari, 2009, p. 9).

L’educazione nell’epoca greca arcaica ci appare ltasata sul rapporto tra maestro e
discepolo, incentrata su basi affettive e finaliazd educare attraverso I'esempio. Si tratta di
un’educazione multiforme, finalizzata soprattuttopeeparare alla vita, che comprende

pratiche sportive, venatorie, attribuisce molta am@nza all’equitazione e alle arti belliche,
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ma anche alla coltivazione della musica e perfirellad farmacopea. Anche se tale

affermazione puo apparire paradossale, se rifeitaun’epoca che si considera ancora
condizionata da una visione mitologica, si trattaidleducazione essenzialmente ‘laica’: il

rispetto delle divinita si configura piu che altamme una funzione sociale (questo,
essenzialmente € il significato del termpietag, finalizzata al rispetto delle regole accettate
del vivere civile, ed & ben lungi dallo sconfinameuna concezione mistica o ideologico-

religiosa.

Possiamo dunque immaginarci — per quanto scansararfentarie siano le fonti — un
rapporto educativo non particolarmente problemaft@eorito dal rispetto dell’autorevolezza
del maestro, ma anche dalla flessibilitd di quétsto nel riconoscere e valorizzare le
potenzialita del discepolo.

La prima profonda rottura dello schema tradiziomaderapporto educativo si verifica
con la scuola pitagorica. L'insegnamento di Pitager cosi come quello successivo di
Platone — si rivolge ad una classe aristocraticgiema crisi di credibilitd e di identita e si
propone di formare una generazione di “uomini diggao” in grado di guidare la reazione —
non solo politica ma anche ideologica e culturaddle- tendenze democratiche che andavano
ormai affermandosi in tutto il mondo ellenisticougnto alla comunita educante concepita da
Pitagora, piu che di una scuola si pu0 parlare rdi uera e propria comunita mistico-
religiosa: venivano praticati riti di iniziazione la vita in comune era basata su regole
rigorose secondo le quali ad ogni ora del giornmigwondevano specifiche attivita; non era
ammessa la proprieta privata e tutti i beni eraomuni. Molto forte era la componente
mistico religiosa, probabilmente di origine orfi€itagora stesso era venerato come una sorte
di divinitd e si dice che fosse dotato del dond'wlguitd. Le dottrine della scuola erano
segrete (la tradizione ci tramanda che non cirsnd®a neppure di fronte all’omicidio pur di
punire un discepolo accusato di aver ‘tradito’dgre¢i del Maestro) e, anche dopo la morte di
Pitagora, le nuove teorie e le nuove scoperte a@oi\a lui attribuite: egli parlava infatti per
mezzo della divinita: “Egli stesso si diceva disteme di Apollo per via di successive
reincarnazioni della sua anima” (Vegetti, 19752%). Il discepolo doveva quindi apprendere
verita rivelate e, nel corso di un lungo period@plprendistato, poteva solo ascoltare: gli era
vietato interloquire o anche prendere appunti.

E nella scuola pitagorica che nasce la famosa ssipresipse dixit (autds éfapen si
intende, dunque, come ogni nuova teoria ed ogmpesta scientifica, per poter godere del

crisma della verita e della ‘scientificita’, dovess originare solo da ‘lui stesso’.
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L'apprendimento consisteva essenzialmente nelllteseo il maestro: “Una volta
imparate le due cose piu difficili di tutte, tact ascoltare, e avviati ormai al possesso di
guel silenzio che era chiamato riservatezza, avelapossibilita di parlare e domandare, di
mettere per iscritto cid che avevano ascoltato esgirimere la loro opinione personale”
(Gellio, 1992, p. 171).

Va riconosciuto ai pitagorici il merito di aver dabuito in modo decisivo allo
sviluppo delle scienze matematiche della loro ep&mto il profilo politico non ebbero
altrettanto successo: tra il 510 e il 500 a.C., m@t@e, ebbe luogo una rivoluzione
democratica che mise fine all’esperienza politidaeativa dei pitagorici.

Come possiamo, dunque, valutare la qualita del@ziene educativa ai tempi di
Pitagora? La transizione da una cultura essenzidémiica a una concezione mistico-
religiosa e politico-ideologica come base dellanfazione delle nuove generazioni,
determina inevitabilmente il sopravvento del pnoei di autorithd, che si viene
sovrapponendo all’autorevolezza tipica dell'istig arcaico. E’ nella visione pitagorica
dell’educazione che affonda le radici quella asirmiaalei ruoli nella relazione educativa che
tanta influenza ha esercitato in epoca medioevaldrecerti casi — anche in epoche molto
recenti.

In definitiva, € con Pitagora che il misticismoigeso e l'ideologia autoritaria
irrompono in campo pedagogico, condizionando irdiakilmente il rapporto educativo. Le
conseguenze sono osservabili ancora ai giorniinostr

A seguito dei cambiamenti che si susseguono argattl V secolo a.C., le Polis
greche — ed Atene in particolare — vengono colgéeuna ventata di grande rinnovamento.
Nasce il nuovo approccio alla cultura e all'eduoagi di cui diventano protagonisti i Sofisti,
figure ampiamente sottovalutate nella storia déli@sofia occidentale. Questi ultimi non
erano cittadini della Polis e dunque, a differede#itagora e poi di Platone, non avevano
aspirazioni politiche dirette né si sentivano legatdestini di una specifica classe. Il loro
avvento colma un vuoto prodottosi nella vita dealis a seguito della rivoluzione
democratica: tutti i cittadini potevano ormai inenire direttamente alle assemblee
pubbliche e avevano il diritto di difendere i propiteressi prendendo la parola di fronte ai
magistrati. Tuttavia alle nuove classi sociali maarela necessaria istruzione e la maggior
parte dei cittadini non conosceva le tecniche iéquer esercitare i propri diritti.

Autorevoli interpreti di una cultura ampia e cosmilita, i Sofisti, si attribuiscono |l
compito di fornire ai figli delle classi sociali emgenti quelle conoscenze indispensabili

all’esercizio dell'attivita politica. Con essi na&sco perlomeno riceve un impulso
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significativo, l'arte retorica, strumento esserzigler poter intervenire con successo alle
assemblee dei cittadini, per poter convincere deltgrie ragioni, per potersi difendere ed
accusare di fronte ai giudici.

Quanto al valore pedagogico del loro contributosetiolineato che, attraverso la loro
pratica educativa:

Effettuarono una prima svolta ideologica nella iz&he occidentale, con notevoli
conseguenze sul piano sociale: essi ritennero riaddég la virtu, cioe la sapienza
e l'arte del parlare e del dialogare, a tutti, dalgnque ceto fossero. [...] | Sofisti
diventarono cosi dei docenti, degli insegnanti goa propria professionalita, una
propria tecnica metodologica e didattica, dei coute specifici, un curricolo
organizzato, e poi rivendicarono il riconoscimemsiuciale della propria figura
professionale tramite la richiesta di un compergmemico per il compito svolto
(Massa, 1995, p. 51).

Con i sofisti viene dunque introdotta la remuneyaeidel docente come componente
del rapporto educativo. Nonostante le critiche distiehe di cui fu oggetto tale
cambiamento non va dimenticato che si tratto di seelta essenzialmente democratica: al
vecchio istitutore, ‘famiglio’ delle casate piu pati e dunque strettamente legato alla
vecchia aristocrazia, si sostituisce la nuova figdel docente che si mantiene attraverso |l
suo lavoro e la sua professionalita, consentendbeaal ceto medio, alémo§ di accedere
alla cultura. Si tratta di una rivoluzione non disge da quella che, quindici o sedici secoli
piu tardi, consenti la nascita in Europa e in paldéire nella penisola italiana della prime
Libere Universita, che si configurarono come ‘Umgi& degli studenti’ (che si sceglievano
liberamente il docente) e non — a differenza datgnhei attuali — come ‘Universita degli
studi'.

“Di grande rilevanza sotto il profilo pedagogico Fa figura di Socrate il quale
pretendeva di far cadere le false opinioni attrewdiironia e la maieutica” (Mari, 2009, p.

12), aspetti questi che conservano ancor oggi loresanetodologico estremamente attuale.

A differenza dei colleghi Socrate non mira a reedédiscepolo passivo, ma al
contrario lo sollecita a praticare in prima perstmacerca della verita superando
la passiva adesione al sapere altrui. [...] Socrateiuga educazione e

personalizzazione nel senso che la singolaritéopats & stimolata a manifestarsi
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con una incisivita la quale anticipa le forme — panevidenti — che acquistera con
I'avvento del cristianesimo e della modernitéiden).

Per giungere a praticare la maieutica, infatticanfutano innanzitutto le false
opinioni che il soggetto possiede, mostrandogli ghé essere vero il contrario di
cio che egli ritiene, spingendo cosi l'interloce@d ammettere di essere ignorante
e di sapere solo il fatto di non sapere. Dopo undles procedura chiamata
appunto ironia, si cerca di far emergere nell’animzana le idee universalmente
valide, che sono gia presenti all'interno di essa¢ la verita stessa, cosi come la
levatrice riesce a far uscire un bambino dal grembterno ipid., p. 52)

Il metodo socratico si basa quindi su due fasi esgiwe: l'ironia e la maieutica,
esercitata quest’ultima attraverso la dialettica. dcopo della maieutica € la ricerca della
verita, una volta messe in discussione, attravéreaia, le false convinzioni. Va sottolineato
che, per Socrate, ha piu importanza il momentaad#tkrca rispetto alla reale possibilita di
incontrare 0 meno la verita. E’ nella fase di rezedialettica che la relazione educativa
prende concretezza e che si realizza lo sviluppaitwo dell’allievo.

E’ difficile, in assenza di testimonianze obiettijgé Aristofane né Platone, per
differenti motivi possono considerarsi tali: nomthe che spesso presta a Socrapedprie
visioni filosofiche, né Aristofane la cui operamaeristicamente denigratoria) comprendere le
caratteristiche essenziali della relazione eduaatlVinterno della pedagogia socratica. Sotto
il profilo politico-sociale Socrate fu un conserwa ma anche un irriverente trasgressore.
Egli non fondo una scuola e probabilmente non adatt modello sistematico di relazione
educativa. Fu accusato di empieta e di ‘corrompargioventt’ ma si trattd con molta
verosimiglianza di accuse politiche o dettate dédie e inimicizie personali. Fu accostato ai
sofisti ma e certo che egli non era uso richiederepensi per i suoi insegnamenti.

Platone, discepolo di Socrate, a sua volta “si podndubbiamente di pedagogia e di
educazione in vista dei suoi interessi etici etblima anche metafisici e religiosi” (Stenzel,
1968).

Come gia Pitagora, Platone veniva da una famigliatogratica, pesantemente
compromessa con i tentativi (in parte riuscitiy@staurazione autoritaria. | suoi amici erano
membri influenti di un’aristocrazia ormai in definbd declino che vedeva svanire, assieme al
proprio potere, la stessa stagione storica chevVavwista prevalere.

L'impostazione pedagogica di Platone € una direttaseguenza della sua dottrina

politica, espressa in quella che & consideratauta @gpera politica piu importantéa
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Repubblica Platone teorizza la predestinazione sociale. @gnnasce infatti in una
determinata classe e il principio morale e giundiendamentale che deve reggere la societa
impone che ognuno faccia cio cui e stato preddstipar nascita.

Coerentemente con tale impostazione, I'Accademiatopica nasce come una
comunita educativa — sul piano giuridico essa @efassociazione religiosa dedita al culto di
Apollo e delle Muse — basata sulla convivenza teesiro e discepoli e finalizzata a formare
una nuova classe dirigente aristocratica, secohdwdello utopistico delineato, appunto,
nellaRepubblica

Sotto il profilo pedagogico I'impostazione platomi@ ideologicamente autoritaria,
ispirata al modello spartano di cui era grande awammie. Tuttavia, a differenza di quanto
avveniva nelle scuole pitagoriche, all’interno tettademia dovevano essere tollerate anche
posizioni di profondo dissenso se & vero che Ae#topoté permettersi, mentre ancora ne
faceva parte, di esprimere critiche molto sevele @ottrine platoniche, ivi comprese quelle
centrali nella dottrina del Maestro, come la tede#le forme o delle idee innate.

Con il Liceo, la scuola fondata da Aristotele, sisiate ad una vera e propria
rivoluzione nel processo pedagogico e nella retezioeducativa. A differenza
dell’Accademia, il Liceo puo considerarsi molto gara un’universita moderna, con corsi di
studio regolari, esercitazioni programmate, tesiaeori collettivi Anche lo scopo da
raggiungere e profondamente diverso: per Platongafteva di educare le future classi
dirigenti aristocratiche (in una situazione storioacui I'aristocrazia viveva la sua fase di
decadenza), mentre il Liceo di Aristotele era giddiall'interesse per la scienza in sé, come
fondamento pedagogico per formare individui cagh@deguarsi ai profondi cambiamenti
politici e sociali in corso. La relazione educatidanque, diviene molto piu professionale, e
si svolge in un ambiente decisamente piu apertto sbtprofilo intellettuale, del tutto
sprovincializzato e cosmopolita.

Il giovane discepolo di Aristotele viene educato rigercare, nelle relazioni
interpersonali, non la comune appartenenza socizelo stimolo intellettuale. “Dai nobili
apprendi nobili cos& E ancora: “L’amicizia con le persone conveniantonveniente e si
perfeziona con il loro frequentarsi. Esse sembear® migliorarsi, esercitando la loro attivita
e correggendosi a vicenda; esse infatti scremanaq® dire, I'una dall’altra cio che a loro

piace” In definitiva, nel discorso pedagogico aristateli

8 Cfr. Aristotele, Etica Nicomachea, cit. in. Mazziir C. (1993).
% vi, p. 126.
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...viene sempre garantita una sfera di autonoma elalmme culturale [per cui sia
la metodologia sistematica e razionale usata pgyivagere la conoscenza, sia la
funzione a essa attribuita di servire allo scopaainpiere e completare il pieno
sviluppo umano, sia il considerare come verticeuda paideia]. Cosi intesa
I'attitudine alla teoresi e alla contemplazionepia del pensiero fine a se stesso,
del tutto libero dal lavoro manuale, si pongono nsmio come indubbie
componenti ideologiche, ma anche come istanzeniatdel momento educativo e

dei suoi contenuti specifici (Braido, 1969, p. 58).

Nella pedagogia tradizionale romana, lontana alnrexigrimo periodo repubblicano
dalla tradizione ellenistica, si delinea un’eduocaei rigida e, spesso, con un carattere
decisamente punitivo e una forte componente gecaclignificative le parole del poeta:
“Lascia da parte e tienile in riposo fino alléi di ottobre la sferza scitica sfrangiata in
terribili strisce di cuoio e la dolorosa canna,tsoedei pedagoghi” (Marzialdpigrammi,
pp. 225-227).

Solo in un momento successivo il mondo educativoamo si arricchisce, tramite
incontro con la cultura greca: viene in tal moduperato il concetto diumanitas che
sposta I'attenzione verso gli aspetti comunicatiglla relazione educativa; questi via via

prendono il posto degli aspetti punitivi:

E necessario guidare i ragazzi verso il buon cotapmnto ricorrendo a consigli e
argomentazioni, € non, per Zeus, a pene corponalalbrattamenti. Infatti questi
metodi appaiono piu consoni a schiavi che ad uoftibari [...]. Bisogna servirsi

alternativamente e variamente di punizioni e dgkle punirli e svergognarli in
caso di errore, ma poi riconfortarli con gli eldgi.] Ma non bisogna neanche
esaltarli e magnificarli con le lodi; infatti coti glogi eccessivi diventano sciocchi

e si pavoneggiano (Pseudo-Plutarco, Frasca 1995)p.

In tal maniera si apre la strada ad una relazashecativa che anticipa 'umanesimo
pedagogico moderno, basato sul concetto dell'awbéeeza dell’'educatore e del processo
educativo; ci si preoccupa di analizzare i bisatggli allievi, di comprenderne le aspirazioni
e le motivazioni alla crescita intellettuale.

L’avvento del Cristianesimo segna una frattura @mda fra la pedagogia classica,

ormai cosmopolita, aperta a tutti i campi del saperfinalizzata essenzialmente a una
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preparazione integrale che deve consentire a#fialidi entrare nella vita adulta con piena
autonomia e consapevolezza, e la nuova conceziedagpgica essenzialmente finalizzata
all'indottrinamento religioso. Se la concezionessiaa delluomo ‘educato’ pud esprimersi
nei due concettkalés kai agazogcioeé bello e buono) mens sana in corpore sanper il
Cristianesimo, invece, cid che conta e I'educazidteologico-religiosa: I'educazione
corporale passa decisamente in secondo pianaasitimite, viene addirittura sconsigliata.

Il rifiuto della cultura pagana si trasformo beesip in rifiuto della culturégout court
il coltissimo San Gerolamo, primo traduttore delldbbia in latino, decide per coerenza
religiosa di ritirarsi come eremita a Betlemme,i@smlo con la nuova vita ascetica a purgarsi
della colpa di aver ricevuto in gioventu una prafarcultura classica. Tertulliano, in base al
principio che la fede e non la ragione e l'unicodmqer raggiungere la verita, arriva a
sostenere che l'insegnamento scolastico é di pen g&ccato.

La valorizzazione della famiglia e della comunitZlesiastica porta alla conseguenza
che questi costituiscono i luoghi preferenziali@débrmazione delle nuove generazioni. Cio
si capisce bene se si comprende che, in base abraedo, educare significa “correggere”
secondo “i dettami della sacra scrittura”. “Se @vekse lasciare a briglia sciolta la liberta,
non ci sarebbe la sacra Scrittura a correggermgiitéstardi, non solo con i rimproveri, ma
anche con la materiale coazione”. (S. Agostino,stehi CLXXIIl, 3). Tale compito,
evidentemente, non puo essere lasciato a istituggterne alla famiglia “ortodossa” o alla
comunita cristiana. Anche perché, come lo stessost#gp aggiunge nel Sermo XIll, 9:
“L'amore non ha efficacia per tutti; per taluni bi@ogno del timore"; suggerisce, dunque, al
padre-educatore di utilizzare la verga e di notaesiad essere crudele, quando la crudelta sia
amore vero verso il figlio che si vuol salvare, mnenl perdono andrebbe a suo danno (Sermo
XIll, 9).

| primi educatori cristiani si dedicano alla forn@aze dei catecumeni, cioé di coloro
che chiedono I'ammissione alla comunita cristiaha. formazione, dunque, € anche
formazione degli adulti e spesso viene associdtmsagignamento della lettura e della
scrittura (almeno fino a quando prevale nella calpatristica I'orientamento a vietare, come
moralmente negativo, qualunque insegnamento chefosse esclusivamente religioso, ivi
compresa l'alfabetizzazione). In ogni caso — edfafie origini dell’epoca del Cristianesimo
trionfante — la finalita pedagogica € sempre intessenso esclusivamente religioso. L’ ideale

educativo cristiano identifica, infatti, la relam®educativa nella ‘storidella salvezza’:
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E Dio il grande educatore del suo popolo. Il castiu terribile che potrebbe
colpire gli uomini della Bibbia non sarebbe queliopunizioni particolari, ma di
sentirsi abbandonati da questa guida amorevolegergap instancabile. Sono
convinto che molti insuccessi educativi hanno I Imdice nel non aver capito

che Dio educa il suo popolo (Martini, 1987, p. 22).

Non essendo compito di questo lavoro il riperc@ee intero la storia della relazione
educativa, ci pare sufficiente I'aver indicato aleumportanti matrici storiche in grado di
fornire solide basi ai nostri interessi temaficCi avviamo, quindi, verso tempi pil vicini a
noi, soffermandoci sui contributi emersi nel cod& secolo passato in materia di relazione
educativa, contributi che ci confermano la grandtiadita dell’argomento che stiamo
analizzando.

Nell’Ottocento la relazione educativa risente defaatteristica generale della cultura
del secolo, che tende a recuperare e ad acceltatseazione alla dimensione emotiva e ad
attribuire al sentimento una funzione conoscitivavilegiata. Il sentimento, I'affettivita,

'amore sono intesi come i vettori educativi petoaomasia.

O maestro, (...) rassicura nei tuoi confronti il aatel tuo bambino, renditi
indispensabile a lui, egli non abbia compagno padgvole, piu allegro, che egli
scelga con maggiore gioia per le sue ore di giocted(...) Lascialo godere
appieno della sua liberta, ma accompagnalo conttivita delle piu gradevoli e
piu interessanti per il bambino stesso; ossenemtiente e non caricarlo troppo
e da il via al lavoro ed alla gioia. Fa si che gmiocircostanza I'obbedienza ed il
lavoro siano piacevoli; e fra tutte le conoscena®ne, scegli quella che é la piu
facile, la piu interessante per il bambino e chebitui ad un lavoro per cui debba
stare seduto un’ora. Il tuo criterio sia la sudiiazione ad imitare (Pestalozzi,
1970, pp. 68-71).

Questo sentimento di reciprocita, di cura, attemzie di amore educativo che caratterizza la

relazionalita educativa del XIX secolo é preseftresi nel ‘Testamento Pedagogich’Don

10 per approfondimenti sul tema dell'approccio alltazemne educativa nel corso del Rinascimento ihalta
vedansi gli apporti di Coluccio Salutati (1331-1}0Bier Paolo Vergerio (1370-1444), Galileo Gal{|#b64-
1642) e, per quanto riguarda la cultura europeaessiva, Francois Rabelais (1495-1533), Michel de
Montaigne (1535-1592), Francesco Bacone. (1561)16F&nato Cartesio (1596-1650), Jean Jaques
Rousseau (1712-1778).
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Bosco, il cui nucleo fondamentale é accreditammdiee come sostanza dell’educazione, e in
forza di questo, spronare gli educatori a costn@pporti intensi e personali con gli educandi
(Braido, 1965).

Y

Sotto il profilo socio-pedagogico, il problema dettocento & caratterizzato dalla

lotta all'analfabetismo e dalla scolarizzaziondel&sce sociali meno privilegiate.

3. Larelazione educativa negli approcci pedagogitNievecento

Nel corso del Novecento si assiste a un progressdiversificarsi delle teorie
pedagogiche come conseguenza dei diversi orientafitesofici e politici che vanno via via
affermandosi nel corso del secolo. Da un lato € potare una decisa caratterizzazione
ideologica di alcune teorie pedagogiche (sia i megfascisti che quelli comunisti
attribuiranno una funzione decisiva all’educazioseglastica e non). D’altro canto, il secolo
passato € caratterizzato non solo da un progressieesse verso il rapporto educativo ma
soprattutto dal tentativo di fondarlo su basi ‘stifiche’, fino a configurarlo come una vera e
propria ‘scienza dell’educazione’.

Sotto il profilo ideologico, fascismo e nazismo ridttiscono una funzione
fondamentale all’educazione — meglio sarebbe difendottrinamento — delle giovani
generazioni, che dovranno essere formate in basenadello del cittadino-soldato,
consapevole e orgoglioso della propria superioitzionale e razziale.

[l marxismo, da parte sua, pone l'accento sul rdappiwa scuola e mondo del lavoro,
sul carattere emancipatore dell’educazione e sal rswlo fondamentale nel creare una
coscienza di classe, un profondo sentimento ddéttob e una forte sensibilizzazione
all'impegno politico.

Soprattutto, perd, assumono grande rilevanza iribonit di alcune delle figure piu
salienti della pedagogia del novecento che, pueneiportanti diversita, si adoperano per
attribuire alla pedagogia quel carattere sciemtifibe finora le aveva fatto difetto.

John Dewey (1859-1952) e considerato senza dubitmadai maggiori innovatori del
Novecento in campo pedagogico. Egli parte dal ciboak realta intesa come interazione o
‘transazione’ tra I'essere umano e la natura. ltpudi incontro fra i due soggetti della
transazione é dato dall'esperienza, che realizfatii una sintesi fra la dimensione logica e
la dimensione pratica. Di conseguenza, per Dewaypscere equivale ad agire con il fine di

mutare una situazione determinata ed incerta sistama ordinato.
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L’educazione, quindi, deve garantire tale funzioed’evolversi delle generazioni; &
dunque: “ricostruzione e riorganizzazione dell'espza che accresce il significato
dell'esperienza stessa e aumenta I'abilita dietiigl corso dell'esperienza stessa” (Dewey,
1977, p. 47).

Dal punto di vista piu strettamente didattico, €essario recuperare l'interesse e la
motivazione degli studenti, senza sopprimere lorzefoche & strettamente connaturato
all’'apprendimento, perché solo attraverso questiaté possibile riorganizzare I'esperienza
e dunque trasformare la realta.

Alexander Sutherland Neill (1883-1978) forse il rappresentante piu significativo
della cosiddetta pedagogia progressista. Secondbi Kambini sono originariamente buoni
ma sono costretti a interagire con genitori ‘cdttie li sommergono con consigli, comandi,
divieti, punizioni. Tutto cid crea nel bambino semnti di dipendenza e insicurezza, ma
anche di angoscia e di odio derivanti dalle comifrustrazioni delle sue tendenze naturali.

Per Neill, che & convinto — come Rousseau — (NE3IT,1)del fallimento storico della
cultura, la soluzione e la via della liberta e aelutoregolamentazione. Il bambino deve poter
fare cido che vuole fino al limite in cui cid nontémferisce nella liberta altrui. Nella scuola
fondata da Neill gli orari delle lezioni esistonols per gli insegnanti perché i bambini
possono partecipare alle lezioni che vogliono gaando lo vogliono.

A questa totale assenza di norme comportamentatiostrappone la pedagogia
‘umanistica’ di Sergej Hessen (1887-1950). Hessatepdal presupposto che il filosofo non
e colui che produce dei valori, ma colui che liinede che lo stesso processo del conoscere
deve consistere in un giudizio di valore.

Se dunque la filosofia é filosofia dei valori, ladagogia ha il compito di inserire lo
studente in una ben precisa tradizione culturdle,le renda disponibile a ricevere e a vivere
i valori a essa connessi.

Hessen critica tutti i sostenitori dello spontanegpedagogico, a partire da Rousseau:
in primo luogo la liberta del bambino di cui padaé solo una finzione perché in ogni caso il
bambino é condizionato dalla presenza e dall’azidak maestro. In secondo luogo, il
concetto di costrizione cui fanno riferimento € peeninteso come costrizione esterna al
soggetto, quindi eliminabile allontanandone la éonn realta la vera costrizione € interna al
soggetto ed e questa che fa si che il soggettngbeni alle pressioni esterne: questo tipo di
costrizione puo essere eliminata solo rafforzaadeersonalita del bambino.

La proposta educativa di Hessen (1953) fa rifertmeai diversi stati di sviluppo

dell’educando. Una prima fase — la prima infanz&ala fase dell*anomia’: il bambino non &
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ancora in grado di interiorizzare norme morali; Mmandunque stimolate le sue attivita
spontanee ma l'educatore deve cercare di finalzzordinarle attraverso lo strumento del
gioco. Il bambino deve essere stimolato a fing@chi che fa dando loro uno scopo.

La seconda fase, che inizia con la scuola primariguella della ‘eteronomia’. Il
bambino & ormai in grado di comprendere il sigatiicdi una norma ma non di autoregolarsi,
dunque l'educazione dovra essere regolata e didetldesterno. L'eteronomia deve pero
tendere a preparare [*autonomia’. Tale compito &segnato al docente che dovra
progressivamente sviluppare lo spirito creativorigtico dello studente in modo che la
componente eteronomica lasci sempre piu il camfrEugdnomia. Quest’ultima si raggiunge
pienamente solo al compimento del ciclo scolastico.

Maria Montessori (1870-1952) si propone di dar véd una nuova forma di
pedagogia scientifica, basata sull’osservazionddeibino naturale. Per far cid € necessario
— secondo l'autrice — progettare un tipo di scunl@va, che permetta I'osservazione del
‘vero bambino’, non del bambino condizionato daitstire scolastiche inadeguate alle sue
esigenze.

In tal modo e possibile rendersi conto che il bambinella prima infanzia, non é
soltanto dedito al gioco e allimmaginazione e nepp € imprevedibile nei suoi
comportamenti. E” invece possibile affidargli cothmhe comportano concentrazione e
disciplina e puo sviluppare abilita di lettura eitbera gia in eta prescolastica. E° quindi
possibile strutturare un’educazione anche peritagpmfanzia, purché basata sull’evoluzione
mentale del bambino.

Per Jaques Maritain (1882-1973), infine, la relagioeducativa deve essere
caratterizzata dall’autorevolezza del docente nth@ridall'amore inteso come una profonda

ispirazione comunicativa” (Mari, 2009, p. 89).

Nell'opera educativa, gli adulti non debbono imgoepazioni ai fanciulli, con una
specie di paternalismo o piuttosto imperialismadiilti, per imprimere la propria
immagine sul fanciullo come su di un pezzo di #agiCio che € loro richiesto da
principio & I'amore, e in seguito I'autorita, padd un’autorita autentica e non di
un potere arbitrario, I'autorita intellettuale pesegnare e l'autorita morale per
farsi rispettare e ubbidire. Perché il fanciullodigtto di attendere da loro cio di
cui ha bisogno: ossia di essere guidato positivéenendi imparare cio che lui
ignora. Quali sono, nell’opera educativa, i dovessenziali degli adulti di fronte

alla gioventu? Innanzi tutto debbono stare attantid che corrisponde al fine
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primario dell'’educazione, ossia la verita da corosai diversi gradi della scala
del sapere, e la capacitd di pensare e di giudigmsonale da sviluppare,
rinvigorire e stabilire fermamente; in seguito dehd prendersi cura di cio che
corrisponde ai fini secondari dell’educazione, iartigolare di assicurare la
trasmissione dell’eredita di una data cultura (kéami 2001, pp. 238-239).

Nel corso della storia si sono succeduti modeltethizione educativa molto differenti
tra loro, a volte quasi antitetici. Infatti, il raprto educativo non & qualcosa di estraneo, di
‘altro’ rispetto alle visioni sociologiche, politie, filosofiche e perfino ideologiche che
caratterizzano ogni singola epoca storldan essendo compito di questa ricerca entrare nel
merito di un tema tanto profondo e complesso, graziquesto lavoro si € voluto invece
verificare la possibilita di intervento attraverknp strumento dell’ascolto sonoro-musicale
centrando I'attenzione sulla relazione educativhcoatesto specifico dell’aula scolastica.
Quella relazione, cioé, che si instaura tra I'imsede e il gruppo classe all'interno di un
contesto storico e sociale ben definito, carattatiz da problemi che si presentano in modo
profondamente differente rispetto al modo in cuistesse tipologie di problemi si sono

manifestate nelle epoche passate.

4. L'ascolto, la relazione educativa e gli approcasggmologici di riferimento

| diversi approcci al problema educativo che siossusseguiti nel corso della storia
del pensiero e della cultura umana, hanno inewtite influenzato — alcuni con maggiore,
altri con minore intensita — le impostazioni pedgigbe e le pratiche didattiche che gli
insegnanti utilizzano ancor oggi con i loro studenthe determinano, quindi, le modalita
della formazione degli adulti di domani. Alcunigliesti approcci, pur non avendo sviluppato
una teoria specifica riguardo al tema della relagieducativa, hanno in ogni caso elaborato —
e soprattutto trasmesso alle generazioni futurelcuna modalitd comportamentali nel
rapporto maestro-allievo che non solo ci rendonstit®nianza del tipo di relazione
educativa che ha caratterizzato I'epoca storicauinhanno avuto origine, ma che, in certi
casi, influenzano ancor oggi gli atteggiamentiwnali e valoriali in ambito educativo.

Cio vale anche per cio che concerne le due areeifispe di interesse di questa
ricerca: I'ascolto e la relazione. Nel corso deitrca bibliografica finalizzata a recensire la
letteratura in materia, sono emerse molte dis@péinscuole di pensiero in grado di fornire

importanti contributi scientifici in tema sia dicmdto sia di relazione. Purtroppo pero, mentre
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esistono numerosi contributi teorici relativi astiana delle tematiche citate, a tutt’'oggi non e
stato possibile riscontrare una visione d’insierhe anifichi e sintetizzi i due argomenti di
studio.

Come gia sottolineato, le due grandi aree che raildno nell’argomento di questa
ricerca ineriscono a due discipline specificheP&dagogia e la Musica. Cosi, il tema della
relazione educativa sembra appartenere primari@maliitarea pedagogica e a quella
dell’ascolto — inteso come sensibilizzazione — maguanto dimensione sonora, sembra
invece rifarsi all'area musicale. E’ in ogni cagfficile separare del tutto i contenuti estetici
dalla relazione educativa, cosi come i contenutazienali dalla dimensione sonora
all'interno della quale si estrinsecandppare dunque evidente come una corretta
impostazione del problema richieda I'applicaziomeunl criterio di interdisciplinarieta, cosi
come & stato peraltro sottolineato nella conferelizpertura del Dottorato 2012In quella
sede Franco Cambi si riferi alla interdisciplirdbme a una nuova identita della pedagogia,
contrassegnata dalla sua costante apertura “aisapevi, a saperi-guida storicamente
definiti.”

Questi saperi guida si arricchiscono costantememézie alla dinamicita delle
variabili che caratterizzano il fatto educativoauralmente grazie alla ricerca scientifica che
si muove intorno ad esso. Nel nostro caso il puitpartenza della cornice epistemologica
non puo che riferirsi alla teoria dell'attaccamemwtte fornisce importanti supporti per la
comprensione delle dinamiche che porteranno allaesisiva relazione insegnante-bambino.
D’altra parte sara necessario indagare le radidjudill'esperienza sensibilizzante che la
dimensione sonoro-musicale puo fare scattare medijnante e nei bambini.

In ogni caso, e a prescindere dalla cornice epitayica che costituisce il
riferimento iniziale della ricerca, procedendo teloro di stesura si € sempre cercato di
mettere in relazione le riflessioni e le analisiiggnti dall’attivita di ricerca con i riferimenti
teorici che in qualche misura vi si rapportano.ddnseguenza, i paradigmi di riferimento
esplicitati nel presente paragrafo vanno considemhe una prima trama concettuale che
andra arricchendosi in corso d’opera.

Se intendiamo analizzare la qualita delle relazaltiinterno della scuola primaria
non possiamo prescindere dal riferimento alla refez genitore-bambino cosi come proposta

dalla teoria dell'attaccamento di Bowlby (1969, pj2-80). Quest'ultima costituisce una

1 Nell'atto di apertura del Dottorato in ScienzelddFormazione e della Comunicazione dell’Universita
Milano Bicocca 2012. Il professor Cambi ha sottedito il ruolo dell'interdisciplinarieta come unatr piu
importanti problemi della pedagogia oggi in Italia.
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solida base sia empirica sia concettuale in matérigviluppo sociale ed affettivo del
bambino. Per Bowlby l'attaccamento del bambinoadllliito ha origine nei suoi bisogni
primari e diventa il termine di riferimento di ogswiluppo affettivo futuro, non solo perché
costituisce la prima forma di relazione che I'eesemano € in grado di stabilire, ma anche
perché viene generalmente mantenuta per un tempastnza prolungato; per tali motivi
viene a costituire la base esperienziale su cunadellano le successive esperienze di
interazione. La forza persistente dell’esperiengi’adtaccamento deriva dal fatto che |l
bambino tende permanentemente a ricercare la wizanali chi soddisfa i suoi bisogni
primari i quali — & bene ricordarlo — non si linmtaal mero nutrimento ma si estendono ad
affetto, protezione e cura. Tale complessita deddmi origina, nei confronti delle ‘figure di
attaccamento’ una relazione del tutto particoldre € molto piu di un normale rapporto
interpersonale.

Successivamente alle prime riflessioni di Bowlb9g3), molti altri studiosi si sono
occupati della teoria dell'attaccamento (AinsworiB85; Cassidy, 1994; Mantovani, Bove
2000; Howes, Hamilton, Matheson, 1994; Pianta et1897). Tutti hanno condiviso la tesi
che i primi dodici mesi di vita del bambino cosstono il periodo sensibile per la
costruzione dell’attaccamento e che la condizioteriore che lo mantiene e la sensazione di
sicurezza. Una volta instaurato il legame, i cortguoenti di attaccamento del piccolo
diventano molto piu direzionati, nel senso che spiamificati verso obiettivi piu chiari. La
gualita del legame di attaccamento tra la figuraiféirimento e il bambino dipendera in
primo luogo — pur senza escludere la presenzardifattori — dalla qualita delle interazioni
fra i due soggetti, che dipendera dall'interdiperdde e della coerenza fra la ricerca di
protezione da parte del bambino e le modalita cotiadulto fornisce tale protezione.

Secondo la teoria di Bowlby, ogni individuo cosseeé un unico legame di
attaccamento con una sola persona, che é quellduidareferita (¢ il concetto di
monotropismo). La cosa piu probabile, secondo Bpwébche, per lo meno in condizioni
normali, tale ruolo sia rivestito dalla madre bgta. Oggi, pero, I'idea di monotropismo e
superata e si ritiene che il bambino sia in graidoodtruire piu legami di attaccamento con i
diversi adulti significativi che si prendono curaldi; ad esempio, il padre, i nonni, la
maestra dell’asilo, gli zii, ecc. In particolare,peoposito dell’asilo nido, si parla oggi di
‘figura di riferimento’ (Mantovani, 2000): si trattdella persona che, nel caso specifico,
assume il ruolo di ‘base sicura alternativa’ e amel]’ambiente dato, sostituisce la figura

materna (Howes, 2002). E’ comunque da tutti cosdiVa teoria secondo la quale é nel corso
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dei primi anni di vita che si strutturano le baslld sviluppo che sosterra le relazioni
successive del bambino.

Facendo riferimento all’area piu strettamente nalsicvale la pena sottolineare
come, in tempi recenti, molti studiosi di musicatga e musicologia, in collaborazione con
neurologi e clinici esperti di vita prenatale, avim approfondito lo studio della relazione
genitori-figlio non solo a partire dalla nascita s@nsiderando anche la vita prenatale. A tal
fine hanno utilizzato lo strumento dell’analisi ldeflimensione sonora — riferita quest’ultima
allambiente ma anche all'individuo stesso (Tomati898; Delalande, 2001; Nathanielz,
1995). Anche se tali lavori non si riferiscono tlimenente alla teoria dell’attaccamento,
hanno avuto il merito di apportare elementi di emaholto interessanti per una piu profonda
comprensione della relazione genitori-figlio. Alcwpprofondimenti al riguardo si trovano
nel capitolo relativo all’ascolto.

La teoria dell’attaccamento comporta importantiseguenze riguardo alle tematiche
affrontate da questa ricerca; ci da infatti ragia@ecome una prima, decisiva esperienza
relazionale costituisca il fondamento dello svilamdfettivo e sociale che si determinera nel
momento in cui il bambino entrera nella scuola prig A questo punto, pero, il paradigma
che entra in gioco € quello che si rifa alla Psig@ dello sviluppo (Piaget, 1966; Bruner,
1990; Vigotsky, 1954). Secondo tale approccio,angiisura in cui il bambino cresce, il suo
sviluppo affettivo dipendera non solo della viciparfisica delle nuove figure di riferimento
ma anche dalle caratteristiche dell’area affettdia stima e di fiducia che si verra
interiorizzando e rafforzando attraverso I'elab@ae di un modello mentale del sé che si
costruisce specularmente alla figura di riferimento

Durante il periodo della scuola primaria il bambimara 'occasione, tramite le sue
relazioni sociali, di sperimentare esperienze diettazione, isolamento, rifiuto, popolarita
ecc. che, man mano, gli permetteranno di configu(anche se non consciamente) i suoi
propri stili di interazione; tra i 6 e gli 11 anvivra una fase di grande sviluppo in senso socio
cognitivo. Piaget definisce questo intervallo dng come stadio del pensiero reversibile e
operatorio, sostenendo che a questa etd il bamadaguisisce la capacitd di produrre
immagini mentali ma anche di metterle in relazitiaeloro. Gli studi di Piaget si fondano su
una base biologica; con lui nasce infatti una nudisiplina: I'epistemologia genetica.
Contrapponendosi alle teorie di Piaget, Vigotsk@5d) sottolinea invece il ruolo del
contesto socio culturale e delle differenze psigicloe derivanti dalle influenze ambientali
nello sviluppo delle capacita cognitive e socicetife del bambino. La caratteristica

fondamentale del suo pensiero consiste, in printanis, nella maggiore importanza
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attribuita alla dimensione sociale rispetto a quédleale. Un secondo importante aspetto
riguarda il ruolo delle relazioni sociali che ilstm autore considera come il presupposto per
lo sviluppo dei processi psichici. Tali interrelaai, veicolate dal linguaggio, svolgono la
funzione di rapportare gli strumenti interni dedtiividuo con quelli esterni (stimolo-mezzo).

Il terzo grande contributo di Vigotsky consistelaalefinizione di quella che lui chiama ‘area
di sviluppo prossimale’ che puo essere considaramae la rete di stimoli sociali e culturali
che circondano il bambino e all’interno dei quai personalitd del bambino si sviluppa.
Quest’area, inoltre, mette in relazione il livetibsviluppo della persona in un dato momento
con il livello di sviluppo potenziale che non é ara stato espresso; il che € come dire che
differenzia il livello di prestazione cognitiva chm soggetto raggiunge lavorando da solo
rispetto al livello che pud raggiungere quando faveon un altro soggetto collocato ad un
livello superiore di sviluppo.

Una teoria che potremmo definire intermedia trgehsiero di Piaget e quello di
Vigotsky e quella formulata dal movimento di ricerorganizzato da Jerome S. Bruner e
denominatanew look of perceptionl suo contributo innovativo consiste nella tescondo
cui la percezione deve essere studiata come uregsocdi risposta ad uno stimolo. Tale
stimolo proviene dall'interno dell'individuo ed éomdizionato dalle credenze, dalle
motivazioni e dalle categorie valoriali dell'inddio stesso. In base a questa teoria, la
percezione sarebbe dunque il risultato di un’igoiaesonscia, in seguito alla quale si
raccolgono informazione tratte dalla realta estecha possono verificare o falsificare
l'ipotesi di partenza.

Tale ipotesi sarebbe elaborata sulla base deifmbildi categorie e della definizione
di strategie. Afferma Bruner che I'attivita umanaticipatrice, cioé e finalizzata ad uno
scopo; un importante punto di arrivo della suaigeconsiste nell’affermazione che attraverso
gli studi sullo sviluppo del linguaggio si ricondum le categorie alla narrazione, cioe al
mondo dell'interazione e delle relazione interpaeso(Bruner, 1996).

A tal proposito, il concetto aristotelico diisthesissi integra perfettamente con
I'approccio seguito in questa ricerca. Tale comgeatpreso e sviluppato nel Novecento a cura
di Luigi Pareyson (1954), da origine alitetica della formativit® Secondo il pensiero di
Pareyson, due sono i momenti successivi che comduetla conoscenza: il primo € lo
‘spunto’. Quando, infatti, entro in contatto conatposa che non conosco, Si genera un

sentimento di stupore, meraviglia, turbamento clismada la comprensione. Il passo

12 Nel capitolo relativo al tema dell’ascolto abbiadelicato un ampio spazio di approfondimento atques
tematica.
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successivo consiste nella rielaborazione dellostu@ttraverso la narrazione; non a caso
nella presente ricerca si sottolinea il ruolo del&razione sonora (non solo attraverso le
parole), originato dallo stimolo sonoro-musicale.

Seguendo il pensiero di Pareyson, € possibile raffex che il conoscere e un atto
relazionale, nel senso che la conoscenza eoume piuttosto che urtosg non un oggetto
stabile da raggiungere, dunque, ma refazione

In quest'ottica arte ed educazione possono, assiain@re a dare un senso alla
propria esistenza attraverso la “realizzazionendi propria forma” cosi come afferma Erbetta
(Erbetta, 2000).

Per cio che si riferisce alla sensibilizzazione ecmifronti dell’elemento sonoro, nei
lavori di Schafer si puo rintracciare un approathe si sposa perfettamente con I'esigenza di
analizzare i meccanismi della dimensione sono,sstto il profilo teorico che sotto il
profilo operativo. Tale approccio analizza il suoadl rumore sotto una prospettiva sia
storica che ecologica ed anche, naturalmente, malasicSchafer introduce un taglio
multidisciplinare che conduce all'analisi del pagga sonoro (intesa come analisi di ogni
possibile ambiente che si voglia prendere in camairione). In questa metodologia é
riscontrabile un importante supporto al punto ditaviesposto in questa ricerca e relativo
allimportanza di mettere in relazione lo spaziaistico con il suono prodotto dalle persone
all'interno dellaula di classe, al fine di rilevaril peso di questi componenti sui
comportamenti dei soggetti che in tale spazioosiano ad operare.

Schafer riteneva, infatti, che “'ambiente acust@iouna societa potesse essere letto
come un indicatore delle condizioni sociali chesé@ano prodotta, e potesse quindi fornirci
delle informazioni sulle linee di sviluppo e di éwzione di quella stessa societa” (Schafer,
1977, p. 18).Nel suo libro elabora, ad esempio, alcune teogeardo ai rapporti tra la
musica e lo stato. Citando Gioco delle perle di vettadi Herman Hesse, sottolinea come

l'autore si rifaccia ad una antica fonte cinesengigascrive:

La musica- di una epoca ordinata € calma e seréingogerno & equilibrato. La
musica di una epoca irrequieta é truce e il govérstolto. La musica di uno stato
decadente & sentimentale e triste e il governopeiiitolo”. A supporto della sua
teoria fa riferimento al periodo del regno uguaidee illuminato di Maria Teresa
imperatrice di Austria, il quale “non sarebbe est@alla grazia e all’equilibrio
della musica di Mozart, e le capricciose stravagasentimentali di Richard
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Strauss ben s’accorderebbero con il declino delesigth impero austro-ungarico
(Schafer, 1997, p. 18).

Se accettiamo che tale tesi possa applicarsi, igiecpme criterio di orientamento
ermeneutico e non in modo rigidamente determiriste qualsiasi periodo storico e a
gualunque ambiente culturale, possiamo immaginaee lambiente sonoro-musicale che
caratterizza un ambiente scolastico possa fornmf@rmazioni importanti riguardo alle
caratteristiche della societa dentro la quale eritb e possa anche fornirci alcune
indicazioni sulle risultanze che un processo foivmathe si svolge in tale contesto sara in
grado di produrre sui comportamenti sociali.

L'universo acustico della scuola &€ molto vario enptesso: suoni e rumori di diversa
intensita sono sempre presenti. Al riguardo mi pamportuno riferire un’esperienza
personale.

Ricordo che le prime volte che sono entrata in alasse terza della scuola
elementare di Quarto Oggiaro, per portare a termimemia attivita di
osservazione-ascolto, fui colpita dal fatto chea’¥® momenti in cui il rumore
diventava cosi intenso da causarmi una situaziomeatessere generalizzato. Mi
capitava di pensare fra me e me: “Ecco, questanguinamento acustico in
classe”. Cio che, pero, al di la del rumore in séhanfortemente colpito in quelle
prime occasioni, € stato il comportamento che ingatg e bambini continuavano
a tenere, come se apparentemente tali rumori nesetde loro fastidio. Ho
pensato, inizialmente, che avessero sviluppato nadogdi sopportazione del
rumore piu elevato e piu esteso nel tempo di quaatofossi in grado di fare io.
Tuttavia la violenta reazione che prima o poi sitenava da parte dell'insegnante
mi rendeva cosciente di quanto la sopportaziongefgsltanto apparente o, quanto
meno, solo momentanea.

~

Al riguardo € opportuno citare un’illuminante defione di Schafer: “Abbiamo
inquinamento sonoro quando 'uomo non ascolta pit &ttenzione, quando ha imparato a
ignorare quei suoni che sono i rumori [...]" (SchafE385, p. 14).

Possiamo dunque concludere che, nelle situazioportdte, quello che per
I'osservatore era un rumore, per I'insegnante anlini fosse percepito come suono, almeno

per un periodo di tempo piu lungo di quanto noradesse per il nuovo ospite?
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In ogni caso, in un lavoro che punti sull’analigj@ndi sulla presa di coscienza della
dimensione acustica, si rende necessario distiaguar primo luogo, che cosa significa
rumore e che cosa suono. E’ necessario, ad eseay@ppen presente la possibilita che cio
che per una persona costituisce un suono fastidpesoun’altra persona possa assumere un
significato diverso. Tale consapevolezza ci pordaaffermare che &€ sempre compito di
coloro che sono gli attori delle sonorita di unteeambiente, di coloro che condividono una
stessa dimensione spaziale, temporale e sonoralifaare tali sonoritd dando loro un
significato. Solo in un secondo momento & possipdesare ad una riflessione condivisa
riguardo ai suoni che si vorrebbero conservarecelare, trasformare, migliorare, ecc. E’
questo l'approccio che pud consentire agli attoell’@mbiente sonoro di rendersi
consapevolmente capaci di analizzare, progetteadizrare e conservare I'ambiente acustico
desiderato. E infatti possibile decidere il modantiervenire sull’ambiente acustico; siamo in
grado di progettare le nostre decisioni e di capire abbiamo la facolta di determinare le
nostre scelte future; e non solo acustiche.

Tali riflessioni introducono un tema importante chen si limita alle riflessioni
riguardo al design acustico ma riguarda I'analisi comportamento dell'essere umano nei
confronti del suono. Le scienze sociali avevano igiaparte affrontato questo tema,
prevalentemente sotto il profilo dell’analisi dednaportamento umano. Al fine, pero, di
approfondire in modo specifico il rapporto tra §ese umano e il suono, sessanta anni fa e
nata una disciplina che si occupa di affrontare talazione con un approccio terapeutico:
tale disciplina é la Musicoterapia.

Pur senza entrare nei particolari del processodfidi ascolto che coinvolge il nostro
organo sensorio, € necessario sottolineare che diethmica di percezione del suono entrano
in gioco tre componenti: 'azione della fonte saner cioé la vibrazione —, il processo di
propagazione del suono ed infine I'interiorizza&ati quest’'ultimo come conseguenza della
nostra capacita uditiva.

In acustica lintensita del suono viene misurata dacibel. Lo spettro della
misurazione va dallo zero (soglia di udibilitd)1&0 decibel (soglia del dolore) (vedi Figura
n. 1). Se i suoni vengono percepiti consciamergerehé siamo in uno stato di vigilanza: il
suono € abbastanza alto da catturare la nostrazibe; in questo caso il processo

fisiologico diventa un processo psicologico.
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Il grafico mostra come I'esposizione prolungatana uwumorosita di 90dB comporti i danni piu
gravi alla percezione delle frequenze attorno &048z: €, peraltro, in questa banda di frequenza
che si percepiscono le consonanti. Chi ha subitdarmo uditivo presenta pertanto difficolta a
percepire queste ultime, mentre percepisce comettée le sillabe che si collocano in una

frequenza attorno ai 400 Hz.

L’intensita di percezione di un suono puo dipenderehe dal livello di rilassamento,
di attenzione, di interesse. Se ad esempio siamoetrati nella lettura o nella scrittura e
come sottofondo si odono voci, musica o altro, juesni verranno di regola percepiti solo

quando si smettera di leggere o di scrivere, aseheon si determina un cambiamento nella

loro intensita.

E’ interessante in questo senso la tabella sulgssix di ascolto fisico e psicologico

Figura n.1Spettro della misurazione dei danni uditivi.

che propone Randall McClelan nel suo lidasica per guarirgtabella 1)
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Azcolto fieiologico
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T Approvazione */ 4
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estema
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intermuzione dell'ascolio

Tabella n.1. Processo di ascolto fisico e psicalogi

Il processo di ascolto, infatti, presuppone unasieae, richiede il ‘voler ascoltare’.

risposta al suono ascoltato.
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Non solo: il processo psicologico d’ascolto e déeeper ogni individuo. Quando percepiamo
un suono, questo viene sottoposto ad una speasadine da parte della nostra mente: esso
viene valutato in base alle sue caratteristichéeaevassociato alla reazione che un suono
analogo ha prodotto in precedenti occasioni. Epahcome se la nostra memoria compisse
un processo di verifica delle diverse reazioni eweotcognitive, fisiche, ecc. ad esso

associate. Al termine di tale processo viene ptadaha reazione verso I'esterno come



Tornando all'esempio di cid0 che é successo a mgrifaa volta che sono entrata
nell’aula di classe di cui sopra, le possibili ieak verso I'esterno potevano essere: uscire
dall'aula, tapparmi le orecchie, cercare di ignerda fonte sonora e volgere ad altro
I'attenzione e cosi via.

In area terapeutica lo studio del suono ha assoegh ultimi decenni uno spazio
importante. In musicoterapia € possibile rinvenirggi una letteratura molto estesa al
riguardo (Nordoff & Robbins, 1977; Benenzon, 19B8gstley, 1975; Luban-Plozza, 1981)
che si avvale di tante definizioni quanti sonogjlidiosi e le associazioni che si occupano
della materia (Bruscia, 1996; Hillman, 1991). A nab’esempio se ne riportano alcune che
evidenziano la centralita del suono nella vita uma®, piu in particolare, nella
comunicazione.

La Societd Neozelandese di Musicoterafl®84) definisce “la musica come uno
strumento potente ed utile per stabilire comunmaizicon i bambini e con gli adulti,
nell’aiutarli ad imparare e a ri-apprendere in amlintellettivo, fisico, sociale ed emotivo.
Tutto cio prevede I'uso della musica a scopo dveneione e di riabilitazione. La musica
cosi usata in una varieta di situazioni sia indigidhente che a gruppi € nota come
musicoterapia”.

Per Rolando Benenzon (1981) “la musicoterapia édis@plina paramedica che usa
il suono, la musica e il movimento per produrreettffregressivi e per aprire canali di
comunicazione che ci mettano in grado di inizidnerocesso di preparazione e di ricupero
sociale del paziente”. Benenzon la definisce ascii® un altro profilo: “da un punto di vista
scientifico, la musicoterapia € un ramo della stidenhe tratta lo studio e la ricerca del
complesso suono-uomo, si tratti di suono musicatesno, con il fine di scoprire gli elementi
diagnostici e i metodi terapeutici ad esso inefenti

Anche se attorno al suono €& nata questa nuovapliigci in campo educativo la
dimensione sonora come sostegno relazionale épettashe si tocca solo di sfuggita. E’
peraltro vero che il suono é un elemento sfuggertiee, anche ammesso — come riteniamo —
che possa svolgere un’importante funzione educafjwasta deve essere ancora analizzata a
fondo.

Purtroppo l'alfabetizzazione musicale nella scuedanmentare € trascurata. Né in Italia
né in Colombia, all’interno delle scuole dove sisgolta la ricerca, € previsto un
insegnamento permanente di educazione musicale stindblazione sonoro-musicale. Cio

costituisce un grande vuoto nel processo educativo.
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Negli ultimi tempi in occasione di incontri, conveg conferenze e congressi,
musicologi, musicisti, pedagogisti ed esperti diatiica della musica hanno iniziato a
discutere come, in base alla loro esperienza, asailpile ridefinire in modo coerente una
disciplina musicale in ambiente scolastico. Ripgrtote di un intervento presentato in un

recente convegno in materia di educazione musictdemazion&®

Y

In tale occasione €& stato trattato il tema dellfahetismo musicale e dello
spaesamento dell’'esperienza. Gli autori dellitete — Benedetto Vertecchi e Raffaele
Pozzi — di fronte all'inadeguatezza che la maggiarte degli individui adulti esprime di
fronte alle opere musicali o in generale al rappodn la musica, inadeguatezza espressa da

frasi come “la musica mi piace ma non la capissottolineano:

E’ evidente quanto questo ampio e tangibile disaigoil risultato di un sistema
scolastico che non educa adeguatamente il cittadiaonusica. Il problema, lo si
sa, € antico e, nonostante i tentativi posti iressei programmi di riforma della
scuola italiana, rimane a tutt'oggi irrisolto. Itdahe emergono da una recente
indagine sul livello di educazione all’'uscita delauola elementare e media
italiana parlano chiaro. Su un campione di 1210esdenti, il 40.9% dichiara di
non avere mai fatto/ascoltato musica alle scuolengie, il 31,4% presenta
un’identica situazione quanto alle scuole secoeddiriprimo grado. Il risultato e
un allontanamento dalla musica dal vivo e dai suoghi deputati che colpisce,
senza eccezioni, generi diversi: il 72,8% del cam@inon ha mai assistito a
rappresentazioni liriche, il 73,7% non € mai andatan concerto di musica
classica, il 58,8% diserta gli stessi concerti disiva leggera. Il luogo pubblico di
ascolto preferito e la discoteca per il 54,4% dehpione; solo il 4,7 e il 4,0%
preferiscono, rispettivamente, la sala da conaitdeatro.

Terminato il percorso educativo musicale offertbbadscuola italiana, la mancanza
di conoscenze storiche e preoccupante: il 60,7%cdelpione non sa in quale
secolo collocare Claudio Monteverdi, il 64.6% Geérgdrich Handel, il 53,8%
Richard Wagner, il 63,8% Claude Debussy. L'acqiosie di competenza
alfabetica e di abilita pratiche che permettansutinare uno strumento & presente
nel solo 7,3% del campione.

Simili dati, a voler chiamare le cose col loro ngnmeettono in evidenza il
sostanziale insuccesso formativo del sistema stmagaliano nel campo della
musica. La situazione, risultato di una convergetizanolteplici fattori negativi,

13 Convegno “Educazione musicale e Formazione”, Budod2-14 maggio 2005, promosso dalla Associazione
culturale Il Saggiatore Musicale.
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dovrebbe ragionevolmente condurre, tra altri irdaty ad un ripensamento del
curricolo didattico. In tal senso, e necessario @stno avviso un deciso
riconoscimento del ruolo importante da assegndee ca@mpetenza alfabetica di
base della musica nel percorso dell'educazioneaalesiQuesto ruolo, nel giusto
fermento delle revisioni e degli aggiornamenti ditadi e fini educativi suggeriti
dall'evoluzione della societa, € stato spesso cdfiose posto a torto, in qualche

caso, ai margini dell’agenda didattica (La Fac@&@. 293).

In tema di relazione educativa un riferimento caletiper questa ricerca e costituito
dall'approccio sviluppato da Robert Pianta (19@8g ha ripreso le teorie dell’ecologia dello
sviluppo umano di Bronfenbrenner (1979) nella pettya della Teoria Generale dei sistemi.
Proprio da tale teoria e utile partire, al fineeslidenziare la stretta connessione che presenta
con il concetto di relazione. Per Hinde (1981),rd¢éazione & costituita da una serie di
interazioni che ricorrono tra due individui. Tafitérazioni, di regola, sono relativamente
limitate quanto alla loro durata ma sono influeezda quelle passate e sono, a loro volta,
destinate ad influenzare quelle future.

Dobbiamo la Teoria Generale dei Sistemi al biolagmstemologo Ludwig von
Bertalanffy. Basilare, per I'autore, € il concetiicsistema, definito come insieme di elementi
legati fra loro da interazionicomplexes of elements standing in interact{Bertalanffy
1968, p. 33).

La Teoria Generale dei Sistemi puo dunque esséirtdecome la teoria dei principi
che si applicano ai sistemi in generale, indipetefeente dalla natura delle loro componenti
e delle forze che li regolano. Per tale teoriamadello complesso €, per esempio, costituito
dalla relazione tra il sistema scuola e i vari émtali: con le loro interazioni reciproche tali
entitd condizionano un gran numero di variabili.

La correlazione tra questi macrosistemi producéedinti modelli di adattamento e
determina le caratteristiche delle modalita orgaatize che dai macrosistemi derivano i vari
microsistemi; nel caso della scuola, ad esempiteragna le modalita organizzative che
linsegnante adottera nel suo specifico ambientdastico. In ogni caso, I'analisi della
relazione tra macrosistemi e la sua influenza ®iema classe, anche se estremamente
interessante, non fa parte in modo specifico dagéttivi del nostro studio.

Piuttosto, la chiave di lettura dell’approccio sisico relazionale che qui ci interessa
e il fatto che quest’ultimo considera la relaziaawmme elemento centrale; il significativo

contributo della teoria generale dei sistemi cadasimfatti, nel fornirci un’analisi dinamico
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strutturale riferita ai processi complessi che ttar&zano le relazioni interpersonali. Questo
approccio, applicato alla scuola, ci fornisce eletnenolto interessanti per comprendere
come si attivano e si sviluppano le relazioni atéirno dei contesti educativi.

In primo luogo, le relazioni tra bambino e insegeanon coinvolgono solo le
caratteristiche dei due soggetti dell'interazioakil{ta comunicative, profili caratteriali, ecc.)
ma riflettono le caratteristiche e le dinamiche slstema che li contiene. Tale sistema viene
definito come “un insieme di oggetti e di relazitra gli oggetti e i loro attributi, in cui gli
oggetti sono componenti 0 parti del sistema, dtikatti sono le proprieta degli oggetti, e le
relazioni tengono insieme il sistema” (Hall & Fag&a56 pp. 18-28).

Tali oggetti, secondo quanto affermato dagli autgessono includere il riferimento a
individui, mentre gli attributi utili ad identifich sono i comportamenti riferiti alla
comunicazione.

Gli organismi umani sono sistemi aperti che scambiaformazioni con il loro
ambiente di riferimento e si presentano struttuesite come forme organizzate molto
complesse che non possono essere mai correlatenadcandizione immodificabile di
equilibrio. Le proprieta dei sistemi aperti e vitiggosi come definiti da Watslawick, Beavin
& Jackson, 1971) sono le seguenti:

« Totalita: tale proprieta ci spiega come ogni parte di @ghtegna sia in un rapporto tale
con le parti che lo costituiscono che qualunquelsamento in una parte causa un
cambiamento in tutte altre e in tutto il sistematalita non significssommativitaun
sistema non € la somma delle sue parti perché lisandi sistemi isolati non
porterebbe alla comprensione dell'intero sistema.

» Retroazione e circolaritd queste proprieta rappresentano il sistema causale
appropriato per la teoria dei sistemi interattivgl senso che ogni sistema aperto
reagisce ai dati di ingresso e li modifica.

» Equifinalita le stesse cause non producono gli stessi eff@itieversa, cosi come gli

stessi risultati possono avere origini diverse.

| sistemi, quindi, sono unita composte di moltetipaterconnesse tra loro che agiscono
in modo interdipendente e organizzato al fine terdre I'adattamento e la sopravvivenza
dell'unita intera. Vediamo quali conseguenze trapee il nostro ragionamento: la classe

scolastica € un sistema; allinterno di tale sistemsoggetti sono in un rapporto di

comunicazione reciproca o, meglio, di reciprocaratione. Di conseguenza, l'influenza tra i
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soggetti o tra le componenti del sistema é recarqaando uno dei sottosistemi si modifica
andra a influenzare e, pertanto, a modificare amgtih@tri sottosistemi. Sotto questa luce si
potrebbe quindi affermare che linterazione studensegnante € anche una relazione di
stretta interdipendenza: la sua evoluzione puorfe/o meno le condizioni per I'evoluzione
di tutti i soggetti che ne sono parte. Nel nostieccpud determinare un’evoluzione positiva
del senso di gratificazione professionale dell’&mulcosi come delle capacita di
apprendimento e di crescita del bambino. In quiedésazione tra due o piu soggetti, che si
costruisce e si sviluppa nel tempo, i pattern aitesi che si creano rifletteranno
inevitabilmente la relazione che si instaura tari individui (Hinde, 1987).

Tale regolazione delle interazioni si determinabaese alle relazioni quotidiane tra i
soggetti (che hanno una forma e un contenutogveitso codici che coinvolgono sentimenti,
credenze, ecc. Pianta, nelle sue analisi dellzicgla insegnante-bambino tiene conto di tutti
i seguenti aspetti: in primo luogo tali relaziorfiettono, come dicevamo, learatteristiche
delle persone coinvolte, siano esse di carattere evolutivo, coguelle biologiche, o
riguardino invece la qualita della relazione che singolo percepisce, cioe la
“rappresentazione” (Bowlby, 1969) che ogni compdeesfa della relazione.

In secondo luogo vanno inclusiprocessi di feedbackhe si trovano alla base degli
scambi; questi includono il linguaggio, i comportrti che sono tenuti nel corso delle
interazioni e la loro percezione da parte del stigg€ome terzo aspetto, secondo Pianta, le
relazioni tra insegnante e bambino sono carat#ezzla undnevitabile asimmetrianel
senso che la responsabilita inerente al ruolo @ wdhturita degli individui coinvolti é
naturalmente differente.

Riguardo aipattern relazionali vale la pena sottolineare che, confer@iano Birch e
Ladd (1997), sono riscontrabili negli atteggiamegeinerali che il bambino assume nei
confronti dell’adulto, nella tendenza, cioe, addare verso”, “andare contro” e “andare via”.

Quando i soggetti condividono uno stesso spaziop&ssare del tempo le percezioni sia
dell'adulto che del bambino determinano alcuneimazomportamentali che configurano e
riflettono cio che & permesso e cido che non lol'&nt@rno della relazione. Pianta (1999)
definisce questi confini come “margini di tollerafiz questi ultimi assumono una grande
rilevanza all’interno dei sistemi perché concorrail@ loro organizzazione. Quindi la vita
emotiva dei bambini, ma anche quella degli insetinan riflette nella relazione che si
instaura in classe e che condiziona i loro recipromportamenti.

Come conclusione di questo capitolo € importantdolmeare — anche se qui non

affrontano problematiche terapeutiche — che ndtjinutempi gli insegnanti lamentano il
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fatto di trovarsi a gestire situazioni che — sirpbbe dire — si muovono in un’area intermedia
tra educazione e terapia. Negli ultimi anni, neidhi concreti dell’educare si discute di un
argomento molto importante, definitmra pedagogicae non sono pochi i casi in cui tale
espressione viene ad assumere il significaodiegno terapeutic®i tratta di una tematica

di grande rilievo nella realta scolastica attudle aon dovrebbe essere trascurata: anche se
tale aspetto non sara approfondito esaurientemantgiesta sede, risulta comunque utile
concludere con alcune osservazioni al riguardo.

Secondo Luigina Mortari (2006) per troppo tempoidcdrsi sull’educazione si sono
concentrati esclusivamente sui contenuti dell'imsegento, sulla valorizzazione delle
metodologie didattiche, sulla progettazione dedkasione dei curricoli, come se i contenuti,
una volta rinnovati e resi coerenti con le esigea#t®ali, determinassero di per sé le
condizioni per il loro apprendimento. Afferma areeda studiosa — sottolineando invece
limportanza del concetto diura pedagogica- che secondo I'approccio fenomenologico-

esistenziale, € importante acquisire la capacita di

Coltivare nel soggetto educativo la passione peuta di sé, ossia accompagnarlo
nel processo di costruzione di quegli strumentinidg ed emotivi necessari a
tracciare con autonomia il cammino dell’esisterasi da tessere il tempo della
vita avendo cura che ogni giorno, e del giorno agtimo, sia attualizzazione di

un processo di senso (Mortari, 2006, p. 12).

Sulla stessa linea e mettendo al centro delle #lessioni il concetto di cura,
Formenti parla di una “cura dell’ascolto”, final&za alla riscoperta della narrazione nella
pratica educativa come preludio ad un “fare insierff¢..) Un ascolto necessario a una
pratica didattica e educativa realisticamente refede € un fare insieme cosi come la
narrazione e un fare-insieme (...) € sempre la @t@ziquindi, che ci informa sull’ascolto
(...)". E ancora; “Prendersi cura dell'ascolto insda significa prendersi cura delle relazioni

che si possono sviluppare” (Formenti, 2003, p. 275)

5. La gestione della relazione educativa a scuola

Molte ricerche hanno dimostrato che il successd ¢allimento degli obiettivi
scolastici dipendono essenzialmente da cio chedacedl’interno della classe (Crosnoe,
2001; Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004; Resmitk].1997, Mortari, 2007).
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Riprendendo un tema gia accennato, vale la penérs@frsi sul fatto che
normalmente si ritiene lo stesso insegnante medio ritienehe solo I"attivita didattica’
abbia valore in sé, rappresenti pieng ancor oggi le attivita espressive che potrebbero
attivare motivazioni differenti dall’attivita didé&ta propriamente intesa, anche se a questa
funzionali- come per esempio le attivita musicalcontinuano ad essere considerate fasi
vuote e perdite di tempo. Questo potrebbe anclereesero entro certi limiti, nel senso che
lintegrazione delle varie aree espressive deveresproposta con metodologas hoc
(Delfrati, 1987; Bottero, 2000; Bianchi, 1996), at& e finalizzate ad attivare, attraverso |l
meccanismo dello stupore, il collegamento con ée @i contenuto piu prettamente didattico.
L’eventuale uso inadeguato di uno strumento — I'detle aree espressive come stimolo
all'apprendimento — non puo vanificare I'efficadello strumento stesso.

In accordo con tale ipotesi di lavoro, Ludwig Wétgstein (1921) sostiene nelle sue
Ricerche filosofichehe non & possibile insegnare attraverso la texssonie di norme astratte
perché nessuna di queste puo prevedere a pritiri tasi nei quali la regola astratta possa
essere o meno applicabile. L'insegnamento é inadgeondo Wittgensteine qui si riferisce
in particolare al linguaggie un fatto sociale: & I'intero ambiente sociale eteme coinvolto
nell'apprendimento.

La letteratura in materia sottolinea che cio cheigiiede a un buon insegnante e
soprattutto la capacita di ascoltare (Cambi, 2@08) raccogliere la cultura e I'esperienza di
cui ogni bambino €& portatore. La pratica educatiyaella che consente di stabilire un
rapporto affettivo con i bambini, quella che pernmeli lavorare in armonia, & conseguenza di
un sapere implicito, non detto o raccontato, che fwa tanta parte nella costruzione della
professionalita docente ed & in grado di condizieria proposte didattiche, il clima, le
relazioni, le scelte pedagogiche di un’istituziseelastica.

Oggi, nelllambito scolare, gli aspetti relazionalono un argomento prioritario.
Quest'affermazione é stata condivisa da tutti géegnanti che hanno partecipato alla
presente ricerca, sia nella fase di sperimentaziehprogramma ‘musicalmente insieme’, sia
nei focus groupaperti a tutti gli insegnanti delle scuole coirteolNel definire gli obiettivi
che hanno guidato questa ricerca abbiamo infatidisiso — gli insegnanti coinvolti e la
sottoscritta- I'opinione di Dewey, chel'educazione € vita essa stessa e non preparazione
alla vita futura”; & all'interno di quest’ambiente d’interazione iste che il bambino ha
'occasione di scoprirsi come essere sociale, attoresponsabile dei suoi atti. Inoltre, e
proprio nei contesti scolastici che questo tiporalazioni contribuiscono alla definizione

delle zone di sviluppo prossimale (Vygotskij, 1958)qui che le competenze relazionali
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vengono ampliate e migliorate in funzione del madocui sono espresse le interazioni
bambino-adulto.

Non bisogna pero tralasciare il fatto che esist gnande variabilita nel modo in cui
gli insegnanti percepiscono e rispondono ai divépsidi comportamento degli studenti; i
comportamenti considerati maggiormente problematiguindi sentiti come piu stressanti da
parte di un insegnante, possono essere percemitodo diverso da un altro insegnante, che
puod considerarli si problematici ma non al puntcedsere stressanti. Questa considerazione
spiega la grande variabilita di esperienzestiess occupazionale nei soggetti coinvolti
(Everaert, 2005).

Nel contesto scolastico, mantenerdotus su quello che succede all'interno della
classe e cruciale. Grazie alle relazioni interpeatioche sviluppa nel rapporto con i suoi
coetanei e con le figure adulte, il bambino ha gopunita di sperimentare diversi tipi di
interazioni sociali, dalle relazioni empatiche &ligipiu superficiali. Tutto cio in un contesto
paritario, diverso quindi da quello del nucleo faane. Gli si offre cosi I'opportunita, nel
corso del suo processo evolutivo, di essere saggdtbggetto di un’esperienza relazionale e,
in molti casi, di analizzare man mano la propriacpeione empatica. Vale la pena di
ricordare, al proposito, le parole di Edith SteifX7) “[...] questa relazione tra un soggetto e
un oggetto o tra due soggetti & innanzitutto uréespza sensibile. La conoscenza e il

conoscere e un atto relazionale” (Stein, 19956p. 4

6. Il gruppo-classe e la leadership nella relaziomtastica
6.1. La conformazione della classe: la classe cgnuepo

Parlare di rapporto insegnante-alunno, con rifentmealle dinamiche scolastiche, puo
portare a una visione riduttiva del problema. Unilg approccio sembra, infatti, focalizzarsi
su una relazione diadica concepibile solo in astrathe mal si attaglia all’ambiente
scolastico. La caratteristica essenziale di talbiamte consiste nell'inevitabilitd del gruppo
come situazione sociale in cui la dinamica scalaste necessariamente inserita.
Ogniqualvolta un bambino entra in contatto corelata scolastica, tale realta gli si presenta
sotto forma di gruppo; ogniqualvolta un insegnaagsume il suo ruolo istituzionale, tale
ruolo esiste in funzione di un gruppo.

Il bambino entra in classe il primo giorno di sleue si trova inserito in un contesto
composto dai compagni e dall'insegnante. L'inse¢marccoglie i suoi alunni, interagisce

con essi e, anche quando si rivolge individualmeteingolo bambino, la transazione si
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svolge comunque all’interno di una dinamica calett Sotto un certo profilo, il gruppo-
classe preesiste al primo giorno di scuola: fiqual momento si configura come una realta
puramente statistico-burocratica, descritta dalistea di appartenenza e definita da criteri di
assegnazione prestabiliti. Poi, I'insieme statistirende vita e si trasforma in una realta
dinamica: gli appartenenti iniziano a stare insi€b®@vine, 1995; Marshall, 1982).

La classe € un gruppo necessario: i bambini nolg@oe di stare insieme, cosi come
l'insegnante non ha sceltpuel gruppo e, tanto meno, i singoli appartenentinétessario
anche sotto un altro profilo: salvo casi eccezigraloro che ne fanno parte sono destinati
si potrebbe dire ‘costretti’ dall’'organizzazionecste — a condividere tale appartenenza per
un periodo significativo, che puo diventare ancldtonlungo (fino a cinque anni di durata: si
tratta di un lasso di tempo che incidera in moddemeinante su tutta la vita degli
appartenenti). Infine, & inevitabile e necessahie tpartecipanti- insegnante compreso
svolgano un ruolo all'interno delle dinamiche deligpo: quest’ultimo e le sue dinamiche,
una volta che si sia costituito, coinvolgono inalitmente tutti i suoi componenti, anche a
prescindere dalla loro volonta.

Riflettiamo per un istante sul momento in cui ilndd@no si trova ad iniziare il suo
percorso scolastico: il primo giorno di scuola, enaf o primaria. Inizialmente i bambini non
Si percepiscono come grupp@n realta non lo sono ancora in senso piema come insieme
di individui. Per molti di loro si tratta di unaipra volta: hanno sicuramente gia sviluppato
interazioni con altri bambini ma ora si trovano iateragire all’interno di un ambiente
composto da piu di tre o quattro persone. Quasitytéire la prima occasione nella quale
scoprono di appartenere a un contesto finalizzataggiungimento di un obiettivo preciso;
un gruppo, cioe, che non si prefigge solstdre insiemema che é diretto al raggiungimento
di unobiettivo comune, a tal fine, & dotato, d’autorita, di un gestore

Con tutta probabilita, invece, l'insegnante ha ai@to altre esperienze di contesti-
classe. Ciononostante anch’egli, cosi come tuktalgti partecipanti, in quella particolare
situazione si trova a ripartire da zero: il ruol@l#o in situazioni precedenti, il successo
l'insuccesso- nella gestione di altre classi, il raggiungimeatmeno degli obiettivi che nel
corso della gestione anteriore si era propostofinmed’esperienza acquisita in anni di
gestione di altre classi, non hanno alcun rifledgetto e immediatosulla realta e sulle
dinamiche della nuova realta che si sta configusah@ dinamiche di ogni nuovo gruppo
partono da zero, ma da uno zero necessariamemesdida quello dei contesti precedenti. Il

loro start-up una volta costituita fisicamente la classe, esangbile e, altrettanto
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inevitabilmente, prendono a seguire un loro cofsae linea di sviluppo, dunque, puo solo
essere gestita: una volta avviato il percorso meskupuo fermare o sospendere.
Gestire lo svolgimento delle dinamiche che all'inte del gruppo si creano,

presuppone I'aver ben chiare le caratteristicheydgdpo stesso e le sue finalita.

6.2. La classe & un gruppo primario o secondario?

Il termine gruppo primario venne introdotto da GbarCooley (Social Organization,
1909) per definire un insieme costituito da un nonkmitato di persone, in grado di
interagire immediatamente e in modo diretto e peak®o(contattdace to fack Per Cooley
sono primari i gruppi che conducono uno stile daviortemente comunitario, basato sul
contatto personale e sulla vita in comune e neli guaviluppa, come conseguenza, un forte
sentimento di appartenenza e di identificaziongreca. Sono le relazioni di tipo personale,
quindi, quelle che permettono una forte integragidra i membri; affinché si creino e si
conservino tali relazioni, che sono per lo pitigotaffettivo, € necessario che il numero dei
membiri sia limitato. Un esempio tipico e costituitalla famiglia, nella quale I'appartenenza
e conseguenza del rapporto di parentela: il singodmnbro € accettato e riconosciuto ‘in
guanto tale’ e non perché funzionale al raggiungitmeli un obiettivo.

Il gruppo secondario, invece, € composto di regtdaun numero piu elevato di
membri e i rapporti affettivi sono meno strettiapporti tra il singolo e gli altri membri sono
essenzialmente di tipo strumentale, cioe funzioalationseguimento di uno scopo. Percio in
un gruppo secondario gli individui sono importguer la funzione che svolgono, piu che per
il fatto di appartenervi. La qualita dei rapport toro é definita in base alla presenza di un
ordinamento oggettivo, cioé di una serie di regble organizzano la struttura dell'insieme in
modo impersonale e distribuiscono le funzioni deedsi componenti. La sua esistenza é
essenzialmente motivata da un obiettivo da raggiteng

Date le premesse, la classe deve essere considargtappo primario o secondario?
A tale domanda gli operatori scolastici tendonspandere o nel senso di una preferenza per
guello primario o accettando il fatto che inizialme la classe si costituisca come gruppo
secondario per poi evolvere in primario. Tali seeindono a sottolineare e a privilegiare |l
ruolo del contatto quotidiano fra i membri, protoaper un lungo periodo, oltre che la
situazione di famigliarita che spesso tende a srdas insegnante e alunni nella scuola

primaria.
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6.3. Caratteristiche del gruppo-classe

Ora, é evidente che ogni classificazione si basargudefinizione e le definizioni

sono spesso complesse e articolate, al punto dadiés ad un margine di equivocita. Il

problema, quindi, non consiste tanto nel classiicail gruppo-classe secondo

un’appartenenza di principio, quanto di evidenzadencaratteristiche essenziali.

1.

Il gruppo che si costituisce attorno all'insegnamb@ € enon deve essemna grande
famiglia. Il ruolo della scuola, da un lato &€ sdgsio a quello della famiglia,
dall’altro & molto piu specifico e finalizzato: devaggiungere obiettivi di sviluppo
ben definiti che non sono solo relazionali ma arinf@mativi, formativi e cognitivi.

Il processo di integrazione fra i membri della siasion é affatto scontato e non
dipende unicamente (o non discende naturalmenttg dansuetudine dello stare
insieme. L’accettazione e il riconoscimento reafioralei suoi membri non & basato
sul semplice legame di appartenenza al gruppo (ctheaso della famiglia): in esso
riveste un ruolo importante la ‘strumentalita’ esj@ allo scopo, che puo essere uno
scopo generalmente condiviso, se la dinamica iatérrpositiva, o lo scopo di un
sottogruppo, se prevalgono gli elementi disgregativ

La classe ha lo scopo di perseguire obiettivi abre $i esauriscono nello stare insieme
o nello star bene insieme e che, anzi, possondt@ @otrare in conflitto con questi:
alla conclusione di ogni singola tappa intermedianf scolastico) devono essere
conseguiti obiettivi specifici di apprendimento pesto ai quali sia il ruolo
dell'insegnante, sia il ruolo degli alunni, individmente e nelle dinamiche gruppali,
e strumentale.

La sua esistenza deriva anche se spesso lo si dimenticada un rapporto
contrattuale complesso e multilaterale. | genitori degli alynail’'interno di un piu
ampio rapporto negoziale con la societa, hanndrittatdovere di assoggettare i
propri figli a un processo educativo-formativo & norme sono definite in base a un
ordinamento oggettivo, cioé a una serie di regble arganizzano gli obiettivi del
gruppo, la sua composizione, le condizioni del suamtenimento e distribuiscono le
funzioni dei diversi componenti e dei soggetti dmmo destinati ad interagire con
esso (insegnante, alunni, organizzazioni dei genimministrazione scolastica,
ecc.). A loro volta il ruolo e le funzioni, i ditite doveri dell'insegnante derivano e
sono regolati da un rapporto contrattuale con l'amstrazione scolastica. Pur in

termini non giuridici lo stesso insegnante instaumaapporto negoziale con gli alunni

92



e con i loro genitori; dall'osservanza dei contémggoziali che caratterizzano tale
rapporto dipende in buona misura l'esito del preoedormativo. | contenuti
contrattuali complessi da cui origina, convergomti tverso un’unica finalita:
consentire al gruppo classe che si costituiscenattall'insegnante di raggiungere gli
obiettivi che gli sono attribuiti dall'ordinamenszolastico.

5. Al di 14, dunque, di ogni velleita classificatoria,evidente ilcarattere strumentale

della classe e dell’appartenenza dei suoi compoaeuel gruppo specifico

Da queste premesse deriva una prima necessitecdsciivere il concetto di qualita della
relazione educativa in classe. Il raggiungimentobémessere nella relazione educativa non
puo consistere semplicemente nello stare beneniesiélon vi puo essere, in altre parole,
qualita della relazione educativa, nel gruppo e &@oi singoli componenti, che prescinda dal

raggiungimento dell’obiettivo istituzionalmente egsato al gruppo stesso.

6.4. La classe, gruppo sociologico o psicologico?

Sotto un altro profilo, possiamo definire i raggpamenti sociali comeategorie
sociali 0 guppi statisticiqguando hanno in comune alcune caratteristiche aetierazza o
sesso, ma i componenti non hanno alcun rapportofisa loro. Sartre (1943) definiva con il
termine diserie quell'insieme di persone che solo per caso SV&no in uno stesso posto e
nel medesimo tempo: ad esempio le persone che gupase nella stessa piazza o |
passeggeri di un aereo. E’ evidente che il grugpsse non puo essere ricondotto ad alcuna
di queste definizioni.

Piu interessante invece, ai nostri fini, la cldsaiione insociologicio psicologici
secondo la definizione di Morton D. (1959). Nel mgpo sociologico abbiamo una
compresenza fisica di individui che perseguono r&d gacopo comune, ma comune agli
individui in quanto individui. Di norma non vi somapporti interpersonali tra i componenti e
le eventuali relazioni interpersonali che potrebbenearsi sono del tutto casuali e irrilevanti.
L’esempio tipico & quello delle persone in attesaird autobus: tutti aspettano il mezzo di
trasporto ma ognuno per finalita proprie; € raropmunque casuale e irrilevante, che alcuni
di essi si rivolgano la parola.

Al contrario, il gruppo psicologico, oltre che Batompresenza fisica dei componenti,
e caratterizzato da un forte sentimento di apparnes e da un sistema complesso e integrato

di interrelazioni (cognitive ed affettive) fra i mdri. Il denominatore comune e, insieme, il
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fattore coesivo e generativo del senso di appanznes costituito da uno scopo comune e
condiviso, rispetto al quale ognuno sente di awereuolo da coprotagonista. In una tale
realta la dimensione psicologica del gruppo divigmedominante: gli individui che lo
compongono fanno parte di un “campo”, instaurarme dira loro relazioni reciproche di
influenzamento e diventano protagonisti di dinamicihe lo configurano come qualcosa di
piu e di diverso dalla somma dei suoi componenti.

Come possiamo correlare tali caratteristiche alpgouclasse? Come si é detto,
inizialmente linsieme di studenti non é altro che elenco di dati anagrafici su un
documento di segreteria. Successivamente occasione del primo giorno di scuclesi
verifica un primo fenomeno decisivo: insegnanteakeshni si ritrovano insieme, consapevoli
che il loro incontro non é casuale né temporanem,simprotrarra significativamente nel
tempo e produrra effetti importanti sulla vita éscun componente. E sufficiente tutto cio
per configurare un gruppo psicologico? Certamerde perché linsegnante si prefigge
I'obiettivo individuale di trasmettere una partd deo sapere a un certo numero di individui
assegnatigli e, possibilmente, di cavarsela senpgpitfastidi. Da parte sua ogni bambino e
intento ad assimilare il cambiamento radicale dedigole che fino al giorno prima avevano
retto la sua esistenza e a riempire di contenwtsfettative che la famiglia gli ha trasmesso.
L’'unica cosa che accomuna, in questa fase, glividdi — alunni e insegnante — che
compongono la classe & un auspicio: ‘Speriamou@ ¥Yada per il meglio’. Siamo ancora in
presenza di un gruppo sociologico: il traguardquailio psicologico e lontano.

Si tratta, tuttavia, di un traguardo possibile? @pioni essenziali affinché si attivi un
processo di trasformazione di un gruppo statistiqusicologico sono:

» La definizione di urobiettivo comune.

» Che tale obiettivo siaotoa tutti i componenti.

* Che ogni singolo componentedondivida.

» Che ogni partecipante percepisca che il suo ruatopdrtanteper il conseguimento
dell'obiettivo.

Y

Nel caso specifico, poi, in considerazione dell’'e& componenti, € necessario
chiedersi se le tappe di tale processo possanteadiienente e consapevolmente percorse da
bambini di otto anni o poco piu. La risposta digenn gran parte dalla capacita di
comunicazione dell'insegnante. Intuitivamente ilmidno, anche a quell'eta, non ha
difficoltd a comprendere cosa significhi raggiuregan obiettivo. Il problema di renderglielo

noto dipende sostanzialmente dal modo in cui glielpreisenta, cosi come il fatto che lo
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possacondividere Per quanto concerne il sentirsi importainten’attivita di gruppo comune
e condivisa, € probabilmente la cosa che piu pudivare un bambino, soprattutto se

'assegnazione del compito e del ruolo provienemadulto autorevole ai suoi occhi.

In sostanza possiamo dire che, a partire dal pgiomo di scuola, l'insegnante si
trova di fronte un gruppo. Man mano che si procedio stare insieme, al suo interno si
sviluppano inevitabilmente alcuni processi (dindmidi gruppo). Tali processi si sviluppano
in ogni caso, sia che I'insegnante ne sia consdpevaecida di svolgere al loro interno un
ruolo attivo di guida- che, in altre parole, ne divenga un catalizzatersia che, per

inconsapevolezza o incapacita, ne resti ai maggaddirittura escluso.

Nel secondo caso, la classe non riuscira probabtinmai a diventare un gruppo
psicologico e tuttavia le dinamiche interne poma@con tutta probabilita alla costituzione
di agglomerati minori, a volte fortemente coesi egemonizzati da una persona di
riferimento. Di solito tale individuo non €& né ililp abile né il piu intelligente: &
semplicemente colui che & funzionale alle esigedizguel gruppo, esigenze che non
coincidono per nulla, anzi a volte configgono agewnte, con gli obiettivi che la classe

dovrebbe perseguire.

6.5. Il ruolo dell'insegnante come leader nel gaayotasse

Se l'insegnante & consapevole delle dinamiche ickeotgono all’interno della classe
e ne diventa soggetto attivo e catalizzatore, tcpsso di trasformazione in gruppo
psicologico pud procedere e, sia pur tra ricorretifficolta, puo alfine giungere a
conclusione. Come puo l'insegnante diventare pmiega di tale processo?

In primo luogo si e detto che, ai fini della castione del gruppo psicologico, &
necessario che questo sia coeso attorno ad untiebieta raggiungere. Non é difficile
individuare I'obiettivo della classe: sia nella idefione dei tempi per il suo raggiungimento
sia nelle modalita tramite le quali deve esseresquprito, esso € definito nel contratto
implicitamente sottoscritto dalle varie componestiblastiche e che, per semplicita, potremo
definire come raggiungimento dei livelli di appréndnto previsti nei programmi
ministeriali.

Il problema sta nel fatto che tale obiettivo deasere, in primo luogoeso notoa
tutti i componenti del gruppo. Compete dunque radkignante il compito di trovare |l

linguaggio piu adatto per rendere consapevoli ilianthe la loro avventura scolastica non e
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fine a se stessa, che esiste un obiettivo comunehe tale obiettivo consiste
nell’accompagnare ogni singolo partecipante nekgseo di acquisizione di competenze
individuali e capacita relazionali. Quanti dei nbbambini sono consapevoli — pur nei limiti
della loro capacita di comprensionedell’iter scolastico che dovranno seguire, delle s
tappe, dei punti di arrivo parziali e finali detld di studi? Ebbene, tale consapevolezza € un
primo passo che puo portare alla creazione delpgrpgicologico.

Bisogna, poi, che I'obiettivo siaondiviso,una condivisione che pud solo derivare
dalla capacita di far intendere ai bambini comtnBrario che dovranno percorrere insieme é
condizione indispensabile affinché ognuno di lomsga trovare una risposta alle proprie
aspirazioni o a quelle che considera tali. Centobambino di sei o otto anni difficilmente ha
chiaro cosa vorra fare da grandeuttavia € possibile fargli comprendere che, guaqlie
strada decida di percorrere nella sua vita futgy@esta potra essere perseguita solo a
condizione di raggiungere alcuni obiettivi di cooesza ed alcune abilita di base.

Da ultimo & necessario che ogni componente sigictanche gli obiettivi, individuali
e comuni, che il percorso formativo si propone @mtio essere raggiunti solo se ognuno fara
la sua parte: ognuno avra un suo ruolo, un suo itopgll'interno del gruppo; questo perché
ognuno dei componenti ha alcune capacita specifiehsolo mettendole insieme e
finalizzandole non solo ai propri obiettivi ma safputto agli obiettivi di ciascuno dei
compagni- dunque del gruppe sara possibile compiere in modo efficace e pideeilo
percorso comune.

Se tale processo di sviluppo positivo delle dirdmaiinterne alla classe avra successo,
non solo il gruppo psicologico si costituira cormaet ma linsegnante, protagonista e
catalizzatore del processo stesso, ne diverradideinsostituibile.

E’ necessario sottolineare come tale dinamicadsi@siva al fine di determinare la
qualitd della relazione educativa e di garantiredhessergenerale e quello dei soggetti
partecipanti, insegnante compreso. Da quel momeata il gruppo stesso a facilitare il
percorso di formazione e di crescita delle aspe#tae delle motivazioni dei singoli
partecipanti. Il compito stesso dell'insegnantédacilitato perché alla sua autorevolezza di
leader sara di appoggio anche la pressione positivaomponenti della classe. Cio significa,
forse, che non si incontreranno difficolta, che mdrsaranno momenti di crisi, che non si
evidenziera il rischio che si determinino dinamictegative o distorsiveCertamente no, ma
€ ormai aperta la strada per ottenere la collabmrazdi tutti nel ricercare la soluzione dei
problemi che dovessero presentarsi. Le insegnaa$ii come i singoli partecipanti, non

saranno piu sole di fronte alle difficolta, peraii& quel momento in poi ogni crisi verra
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sentita come una minaccia per la coesione del grepperché la sopravvivenza dello stesso,
con la sua atmosfera rassicurante, sara diventatsalore comune da difendere. Ogni
partecipante, infatti, intuisce a questo puatanche se inconsciamenteche il benessere

proprio e degli altri partecipanti € strettamenegato alla sopravvivenza e al buon

funzionamento delle dinamiche di gruppo.

6.6. Gruppo-classe, insegnante e motivazione dgoBipartecipanti

Sottolineare l'importanza e la funzione positivaa volte quasi terapeuticadelle
dinamiche interne alla classe non significa certamesottovalutare il ruolo delle
individualita appartenenti al gruppo stesso. Asei,e vero che I'insieme delle persone puo
agire profondamente sugli atteggiamenti e i congpoenti dei singoli individui, ogni gruppo
e, per converso, fortemente caratterizzato daltkviegualita che lo compongono. A tal
proposito Kurt Lewin (1890-1947) parla di “grupparspo” e di “interdipendenza”. Da un
lato, secondo Lewin, il gruppo sviluppa una sua@ealita che & qualcosa di piu e di diverso
dalla somma delle personalita dei singoli partadipdl gruppo €, dunque, una unita che la
psicologia sociale puo assumere nel suo studid, @m®e vi assume altre unita quali la
persona.

Dall'altro lato la classe, forma con il suo amhkeenn “campo sociale”, all'interno del
guale i componenti interagiscono in forma swlettiva sia individuale. Nel gruppo-campo
ogni individuo e fonte di azioni che modificanodkre persone e l'insieme; ma anche la sua
azione viene a sua volta modificata dalle aziorgazioni altrui: si crea, cioé, un rapporto di
interdipendenza

Dinamiche collettive e dinamiche individuali ca#eno e concorrono a caratterizzare
la vita della classe e a segnarne gli sviluppi.cbnseguenza l'insegnante, leader del suo
gruppo psicologico, deve prestare la massima atteezlle caratteristiche e allo sviluppo
delle singole individualitd che lo compongono, smle padroneggiarne le dinamiche. In
particolare, € fondamentale che l'insegnhante canasaitilizzi i fattori motivazionali che
caratterizzano i singoli componenti.

Un contributo importante alla comprensione dei caecsmi motivazionali degli
esseri umani é stato fornito da Abraham Maslowlaosua operdotivazione e Personalita
apparsa nel 1954. In tale opera Maslow ha evidemziame I'essere umano in tutto il corso
della sua vita sia soggetto a bisogni, esigenzadeg che diventanmotivazioni,cioe motivi

che determinano un comportamento. La motivaziodiee Maslow- “é costante, non finisce

97



mai, € oscillante e complessa ed € una caratteridii quasi ogni stato di cose organistico”
(Maslow, 1954). Quando un desiderio viene soddisfain altro desiderio emerge e ne
prende il posto. Quando quest'ultimo é soddisfattm,emerge un altro ancora. Tuttavia la
motivazione non e qualcosa di manipolabile a pmoe¢ da parte dellambiente o di soggetti
esterni, né da parte dello stesso individuo. | gnsdondamentali derivano da una base
istintuale e, pur essendo condizionati in partd’agrendimento e, piu in generale, dal
contesto esterno, rispondono in ultima analisi agenze fondamentali dell’organismo
umano.

Tuttavia la comprensione delle caratteristiche elled dinamiche dei fattori
motivazionali € fondamentale per intuire quali gsiementi e modi di agire sia possibile
attendersi dall'individuo e quali fattori possamepiedirne od ostacolarne, anche gravemente,
il comportamento. Punto di partenza per l'analigi disogni dell'individuo é la
comprensione del concetto dmeostasi.Per usare le parole di Maslow “'omeostasi si
riferisce agli sforzi automatici che il corpo compper mantenere uno stato costante e

normale nel flusso sanguigno”. Cannon (1875-19baratterizzato questo processo:

...per il contenuto idrico del sangue, per il contensalino, per il contenuto

zuccherino, per il contenuto proteinico, per il @owto di grasso, per il contenuto
di calcio, per il contenuto di ossigeno, per iklie costante degli ioni di idrogeno
[...] e per la temperatura costante del sangue [...Il 8erpo manca di qualche

elemento chimico I'individuo tende a sviluppareappetito specifico o una fame
parziale di elementi nutritivi di cui manca (Cann&829, pp. 399-427).

Piu in generale, la ricerca del’'omeostasi € talémza dell’organismo a mantenere e a
difendere gli equilibri vitali. In fondo la vita blogica non € altro che uno stato precario che
puo essere raggiunto e mantenuto solo quando ificeeo alcune condizioni essenziali. In
prima approssimazione, possiamo intendere per dagda situazione di equilibrio in grado
di garantire la conservazione delle condizioni cla®sge e multidimensionali che
garantiscono la condizioni della sopravvivenza.

In senso ancora pit ampio, possiamo integrareratetto di omeostasi fisiologica un
concetto di omeostasi psicologica o culturale (esteex secondaria): il nostro organismo, che
comprende anche il cervello con tutte le sue furiziper mantenere i propri equilibri vitali
deve preoccuparsi anche dell’equilibrio psicologita@ui € elemento essenziale il livello di

conflittualita con I'ambiente, con le aspettativelee pressioni dei contesti esterni, con

98



particolare riguardo allambiente sociale. Cio étipalarmente vero per il bambino che
dipende dallambiente per la soddisfazione di tlégtproprie esigenze vitali e, in particolare,
dipende da coloro che si prendono cura di lui (Bywll969). Rompere i precari equilibri
dellomeostasi culturale o sociale puo significgrer il bambino, vedere compromessi pure
gli equilibri dellomeostasi fisiologica (per esempsuperare i limiti di una conflittualita
accettabile con la madre puo attivare la pauraodi @ssere piu nutrito o accudito nei suoi
bisogni fisiologici).

La comprensione del ruolo dellomeostasi nella adiica motivazionale
dell'individuo e fondamentale per comprendere Hore e il carattere gerarchico dei suoi

bisogni fondamentali.

7. La relazione educativa in classe

Dal momento in cui I'essere umano nasce al mondocora all'interno dell’'utero
materno- si trova da subito immerso in una situazione refee. Come afferma Robert
Pianta, le relazioni genitori-bambino e poi insegeébambino hanno un’importante
influenza sullo sviluppo delle competenze global dambino e indirizzano la funzione
regolatrice delle abilitd emotive e scolasticha(®a, 1999).

Risulta evidente dal risultato di molte ricercheechi riferiscono al supporto
emozionale in classe (Ainsworth, Blehar, Waters &IMW1978; Bowlby, 1969; Pianta, 1999)
che le relazioni maestro-bambino e bambino-bamlsong la base che sostiene e garantisce
la buona riuscita degli obiettivi educativi, com@onentali e sociali. In particolare, la qualita
della relazione con gli insegnanti costituisce attofre critico nello sviluppo dello studente: e
questo il risultato cui sono pervenute numerosercite che hanno posto l'attenzione sulle
trasformazioni di tali relazioni nel corso del temfbynch & Cicchetti, 1992; Pianta, 1994,
Pianta & Steinberg, 1992; Pianta, Steinberg, & iRgJ11995).

E anche importante sottolineare come diverse ifeerche hanno rilevato e analizzato
i tipi di comportamento che gli insegnanti attréeono ai loro allievi, abbiano evidenziato
che i comportamenti identificati come intollerakiicadono molto frequentemente sotto |l

dominio sociale piuttosto che sotto quello prettataescolastico (Kauffman, 2001).
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8. Lo stress dell'insegnantewlork stressor

L'insegnamento- professione considerata d’aiuto (Mortari, 2006)cestituisce,
secondo molti ricercatori, una delle attivita pssfienali con il piu elevato rischio diress
(Van Horn, Schaufeli, Greenglass & Burke, 1997;n¥am, Cooper, Cartwright, Donald,
Taylor & Millet, 2005).

Riguardo alla salute nelle organizzazioni in gelegra partire dagli inizi degli anni
Novanta il campo della ricerca si & focalizzatorabd al concetto ditresslavorativo (Macik-
Frey, Campbell & Nelson, 2007), studiandone le dita sullambiente di lavoro e
ragionando attorno alle possibili strategie di ges. Per focalizzarci sul nostro settore
specifico, lostressdell'insegnante viene definito da Kyriacou “ungesenza caratterizzata
da emozioni spiacevoli come tensione, frustrazicamgsietd, rabbia e depressione come
risultato di aspetti del proprio lavoro” (Kyriacol987, p. 146).

Piu precisamente, nella professione educativa vigefnito come una sindrome
risultante dalle risposte alle richieste del cowmtesvorativo, dovuta alla percezione di
potenziali minacce verso il proprio benessere a@alei cosiddetivork stressoe, insieme,
conseguenza delle strategie messe in atto pereidali pressioni. (Kyriacou & Sutcliffe,
1978; Kyriacou, 2001} Alcune ricerche classificano gitressorcome di tipo cognitivo,
fisico ed emotivo; questi ultimi si riferiscono agiforzi dell'insegnante finalizzati alla
gestione delle relazioni interpersonali, sia alliv@rganizzativo che personale (Morris &
Feldman, 1996). Il tipo di rapporti e interaziohiecsi sviluppano dentro la classe esercitano,
infatti, una grande influenza sull’andamento ddilsamiche emotive e non solo.

Molte ricerche dimostrano che quella dell'insegnatoepud essere considerata
attualmente una professione a risdhimn oute stress(Acanfora, 2002§°

Dal punto di vista dellinsegnante, infatti, le aHgtive riferite ai comportamenti
positivi dei bambini nel contesto del gruppo-classeomportamenti che possono rivelarsi
molto diversi dal previsto — diventano forti mediatdella relazione insegnhante-bambino

(Good & Brophy, 1991; Greene, 1995). Numerose citericonoscono le problematiche nel

1411 concetto distressore riferito al grado in cui I'investimento fisicapgnitivo ed emotivo richiesto per la
gestione degli stimoli forniti dal’ambiente lavtired & percepito come eccessivamente elevato iporap alle
proprie risorse (Schaufeli & Bakkegli stressor e le risors@004). Cosi, ad esempio, nei gruppi di lavoro il
supporto sociale (risorsa) puo ridurre gli effdtl conflitto (stressoy oppure dell’ansieta (risultato dektress.

15 per approfondimenti sulle ricerche focalizzatdossiressdegli insegnanti e per comprenderne gli antecédent
e le conseguenze, si veda: Boyle, Borg, Falzon §liBai, 1995; Capel, 199Friesen, Prokop & Sarros, 1988;
Friesen & Sarros, 1989.
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rapporto con gli allievi come una delle piu impotiafonti di stress psicologico
dellinsegnante (Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Makime& Kinnunen, 1986; Parkay,
Greenwood, Olenjik & Proller, 1988; Turk, Meeks &rk, 1982).

La letteratura in materia ha portato alla luce opa gamma di sintomi legati alla
cronicizzazione delle situazioni diressvissute durante lo svolgimento della professidne.
infatti possibile osservare una progressione cheadire dallo stress fisiologico, puo
condurre fino alla fatica cronica e anche alla zidone della funzionalitd del sistema
immunitario (Kyriacou, 1987; Cole & Walker, 1989).

Osservando le influenze della relazione dalla petis@a dell'allievo, si € potuto
verificare come gli studenti che durante tutto drol percorso scolastico hanno vissuto
un’importante interazione positiva con gli insegmaono quelli che hanno poi concretizzato
una traiettoria di sviluppo positiva in campo sixiale che accademico (Hamre & Pianta,
2001; Harter, 1996; Ladd, Birch & Buhs, 1999; Psegital, 1995; Roeser et al., 2000; Ryan,
Stiller & Lynch, 1994; Silver, Measelle, Essex &mAstrong, 2005; Wentzel, 1998).

9. Aspetti che influenzano le interazioni in classe

La condivisione della stessa dimensione spaziaheporale e sonora comporta come
conseguenza che le variabili che entrano in gioeke rrelazioni siano molto numerose:
vanno considerate in primis le caratteristiche ehaye e di eta dell'insegnante e degli
studenti; in secondo luogo i loro contesti soaatiulturali di appartenenza, che configurano
il sistema di aspettative reciproche.

Riferendoci agli aspetti che determinano la qualidla relazione e che dipendono
dall'insegnante, possiamo dire che assumono unavolet importanza, tra gli altri, la
formazione professionale, gli anni di esperienze&kBImans, Wubbels & Tartwijk, 2005), le
metodologie di insegnamento, l'abilitd nella gestiodella disciplina, I'impostazione dei

diversisettingdi attivita.

6 Dunham e Varma (1998) indicano che anche il celadioce (fenomeno molto diffuso), il mal di testain
generale i dolori muscolo-scheletrici sono impufetiguentemente dagli insegnanti all’affaticamedtwvuto
all’attivita lavorativa. Sotto il profilo immunités, inoltre, & ormai riconosciuto che un alto numdr stressor
puo portare alla diminuzione delle difese dell'widuo (Evans, Hucklebridge & Clow 1997).

101



E perd necessario sottolineare come i contestifpatsentano inevitabilmente delle
politiche dettate dal sistema scolastico in geeemande rilevanza assumono, ad esempio,
le direttive e le politiche specifiche applicateogni singola scuola. Sono questi gli elementi
di contesto che delineano I'organizzazione genedaleprocessi scolastici e definiscono il
clima scolastico di base all'interno del qualensjuadrano le relazioni nel gruppo-classe.

Nessuna ricerca, per guanto ne sappiamo, si éatetitnora sulla dimensione sonora
complessiva che si crea all'interno della classsukba sua incidenza sulle dinamiche di
ascolto che si sviluppano nel gruppo-classe. 8ati una variabile che puo apparire lontana
dall'esercitare un’influenza diretta sulle relagiorterne alla classe ma, nella realta, si rivela
invece in grado di influenzare in modo importante rélazione adulto-bambino (ce ne
occuperemo dettagliatamente nel paragrafo relafiatima sonoro).

Possiamo pero segnalare fin d'ora come le urlabdenbini e degli insegnanti, i
movimenti intenzionalmente reiterati che i bamlbedlizzano col fine di provocare rumori, il
correre rumorosamente invece di camminare con ¢ado@, siano tutte variabili che si
presentano con grande frequenza durante la giorsatdastica. Chi ha una certa
consuetudine con I'ambiente scolastico sa benesrhiéi comportamenti non si verificano
solo in presenza di bambini segnalati come bisdgiicsostegno; vi € oggi un preoccupante
aumento del numero di bambini che presentano faine®mportamento non collaborative,
le quali contribuiscono a rendere I'ambiente patéiomente difficile; tali comportamenti, di
regola, non sono oggetto di appropriate strateggestione all'interno del gruppo-classe. Se
consideriamo che negli Stati Uniti circa meta dghpo a disposizione di un insegnante é
speso nella gestione dei comportamenti difficilldstudenti (Jones, 2000) ci risulta facile
immaginare quanto una simile circostanza possaasi@ il raggiungimento degli obiettivi

educativi primari.

10.1 ruoli dell'insegnante oggi

Oggi linsegnante svolge diversi ruoli all'interndella classe: ufficialmente gli
compete il ruolo di trasmettere conoscenze, ma eargakello di organizzare gli aspetti
burocratici e di fungere da mediatore riguardo t@featiche scolastiche e alla valutazione, da
parte dei genitori, del rendimento scolastico depp figli. E altresi normale che svolga il

ruolo di agente di socializzazione e mediatoreadisibilita.
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Negli ultimi tempi, perd, con 'aumento del numedd bambini che presentano
comportamenti difficili a scuola, I'insegnante Kiva, durante la gestione della sua classe, a
dover svolgere anche un ruolo di sostegno coamnegiver(inteso letteralmente come “colui
che si prende cura di..* molto spesso senza disporre delle risorse pdisopeofessionali
per farlo. Al proposito € stata analizzata la peee di autonomia che linsegnante
manifesta rispetto allo svolgimento del propriode Il risultato e stato che, a bassi livelli di
autonomia, corrispondono piu alti livelli siress(Conley & Woosley, 2000).

D’altra parte, al fine di stabilire una relazionesjiiva con il bambino, il ruolo
dellinsegnante all'interno della classe & fondatakn infatti, al fine di consentire lo
sviluppo adattativo, i bisogni psicologici di badei bambini devono essere soddisfatti
(Connell & Wellborn, 1991). Tali bisogni sono stat&finiti come necessita di rendersi
autonomi e competenti e di acquisire la capacitaetfizionarsi con gli altri (Skinner &
Belmont, 1993). Skinner e Belmont hanno analizzitierenti strutture di rapporto basate
sulla capacita degli insegnanti di promuovere lapetenza, di dare supporto all’autonomia
e di coinvolgere gli studenti. Sono arrivati allanclusione che quest'ultimo aspetto (il
coinvolgimento) é considerato come il piu validdl @iu coerente, soprattutto da parte di
guegli studenti che dichiarano di riconoscere o lorsegnanti come elementi di supporto

positivo ai loro bisogni psicologici di base.

Coerentemente con i risultati di questa ricercagbittomo concludere che ogni
insegnante instaura un rapporto interpersonale agmuno dei suoi studenti;
'insegnamento, dunque, deve essere visto (e ginmgldstato) come un processo
interpersonale di comunicazione (McCroskey & Mc®sys 1986, p. 158).

In particolare, la vicinanza interpersonale treegrente e bambino é stata ed e ancor
oggi un importante tema di studio. Sono state ferwiverse definizioni della vicinanza
interpersonale: é stata descritta come perceziocalore e affezione (Pianta, 2001), come
distanza psicologica percepita (Ho Sui Chu, 200@nohe come il grado di simpatia o
affinita tra due individui (McCroskey & McCroske¥986).

Naturalmente, quando si parla di vicinanza tragnaate e studente ci si riferisce ad

un tipo di vicinanza completamente diversa da quelie si realizza in qualsiasi altro tipo di

1711 caregiveré cosi definito nel linguaggio medico e terapaut{Social Welfare) a person who has accepted
responsibility for looking after a vulnerable neigiur or relative. An individual such as a pareastér parent,

or head of a household, who attends to the needschfld or depend adult. An adult who cares fahédd. A
person who cares of someone who is sick or disable.
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rapporto. Infatti, se parliamo della vicinanza stig-insegnante, I'aspetto importante su cui
focalizzarsi € il motivo che pud dare origine atlamunicazione affettiva (da parte dello
studente la motivazione all'apprendimento); & perakvidente che quest'ultima puod
scaturire con maggior facilita quando le persorenrgt bene insieme (McCroskey &

McCroskey, 1986).

11.1I clima sonoro nel gruppo-classe

Nella sezione riferita ai gruppi, all’'origine delugpo classe, alla sua conformazione e
alle sue caratteristiche, sono state inquadratiinEmiche che si intrecciano all’interno della
classe. Alle considerazioni espresse in quel ctmtbsogna aggiungere l'osservazione
secondo cui le interazioni tra gli appartenentgalppo e tra questi e il docente sono allo
stesso tempo causa ed effetto della dimensioneraariee si determina all'interno della
classe.

Le riflessioni riguardo all'importanza della dimémse sonora, basate sui dati di
questa ricerca, saranno esposte compiutamente splno dedicato all’analisi dei risultati
ottenuti. Per il momento possiamo introdurre labfgmatica, sottolineando che il clima
sonoro si riferisce sia alla dimensione acustica prmea la classe, intesa sotto il profilo
logistico, architettonico e contestuale, sia aiteonati sonori delle interazioni tra le persone
(tono della voce, rumori di sottofondo prodotti daiggetti interagenti, ecc.). Laddove un
preciso suono, prodotto con il corpo o con la v@as il parlato o tramite I'emissione di altri
suoni), o di natura ambientale, faccia da collantéa ponte fra queste interazioni, li si puo
dire che si determini un particolare clima sonargrado di delineare le caratteristiche del
gruppo classe. Ne consegue che il clima sonoiifesisce alla qualitad del mondo sonoro che
circonda le persone che della classe fanno parte.

Per comprendere I'importanza del clima sonoro é@s&grio innanzitutto approfondire
l'analisi delle interazioni; tra i diversi studi €hsi sono occupati della misurazione e
concettualizzazione delle interazioni tra studeatensegnante in classe (anche se non
specificamente sonore), va segnalato lo studio idnht® (Hamre & Pianta, 2007) che
classifica le interazioni interne al gruppo-clagsdre grandi domini: il supporto emotivo,
'organizzazione della classe e il supporto emaaier{TTI Teacher Through Interactiohs
In questa cornice, lo studio in questione sottalimde il punto di partenza per capire le
influenze del contesto sullo sviluppo degli indivicgta nel riconoscere che lo sviluppo si da

attraverso le interazioni tra le capacita e leit@bdella persona e le risorse disponibili nei
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diversi setting tale sviluppo, naturalmente, si realizza all’mi@ di un processo dinamico
(Bronfenbrenner & Morris, 1998; Magnusson & Statfif98).

Come vedremo in seguito, anche i risultati di qaeasterca ci confermano che la
configurazione dei diversi momenti della giornataleéterminata- e quindi dipendente e
condizionata- dall’ambientazione sonora nella quale ogni evengyiluppa. Non solo: sia le
abilita sia le capacita che le persone manifestancdasse non possono prescindere dalle
esperienze sonore interpersonali e contestualilerigano dal loro ambiente di appartenenza.

Si potrebbe dire che ogni componente del grupportajore di una sua storia sonora
(la cadenza del parlato, I'intensita della vocéipib di pause utilizzate, i suoni inarticolati che
accompagnano il dialogo, la modulazione del volulaejuantita di suoni inarticolati e forti
che sostituiscono il parlato, ecc.). Di consegugngauno dei tre grandi domini sopracitati
supporto emotivo, organizzazione della classe patp emozionale ha implicitamente una
dimensione sonora al suo interno, anche quanddajnes venga esplicitata apertamente.

In particolare, risulta interessante richiamarédiazione sul dominio relazionato con
'emotivita, al fine di sottolineare come la serlistzazione vissuta da bambini e insegnanti
nel corso di questa ricerca, focalizzata sugli asg®nori all'interno del gruppo, abbia
dimostrato una notevole capacita di indirizzarétdlazione di tutto il gruppo classe verso |l
piacere dell’ascolto. Un concreto apprezzamentigabrdo € stato manifestato sia da parte
dei bambini, nelle interviste della seconda tapfest(in uscita-tl), sia da parte degli
insegnanti nelocus group.

L'influenza dell’emotivita sullindividuo € talmee alta che pud plasmare la
personalita del bambino durante tutto il perioddladescolarizzazione e cementare le
fondamenta delle sue capacita cognitive e di Sazitione. E infatti noto che gli studenti
che hanno sperimentato un miglior rapporto ematwo il loro insegnante e i loro compagni
sono in grado di sviluppare un percorso piu positva in campo sociale che in quello
accademico (Hamre & Pianta, 2001; Harter, 1996 dl. &irch & Buhs, 1999; Pianta et al.,
1995; Roeser et al., 2000; Ryan, Stiller & Lynct994; Silver, Measelle, Essex &
Armstrong, 2005; Wentzel, 1998).

A proposito della stretta relazione fra contestdima sonoro, vale la pena ricordare
cio che Robert Pianta definisce come clima posigvalima negativo in classe; Pianta
afferma innanzitutto che la caratteristica dellassk € quella di essere per sua natura un
luogo sociale. Il clima positivo esprime il graddo piacere con il quale gli studenti
condividono una relazione dialore umanocon gli adulti e con i loro coetanei. Il clima

negativo si verifica quando i partecipanti al groqgpasse comunicano abitudinariamente tra
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loro urlando, sono soliti patire umiliazioni da fgadei compagni o esprimere sentimenti di
irritazione nei confronti dei coetanei o dell'insegte.

Le qualita che vengono attribuite ad un insegnaatesibile consistono nell’essere in
grado di osservare e reagire in rapida successib@aliverse situazioni che si presentano
durante la lezione. Cio significa notare coloro co& stanno prestando attenzione, cogliere
la frustrazione di chi non ha compreso la rispdstaita alle sue domande o notare lo
sguardo triste di un bambino che, solitamente liéefe partecipe. Oltre a cio, ad un buon
insegnante si richiede di acquisire un tale livelicconoscenza dei suoi studenti da trovare
sempre il modo migliore per rassicurarli.

Pianta propone alcune strategie che consentomdatvenire nelle situazioni critiche
evidenziate: cambiare o modulare il tono di voce piirare I'attenzione degli studenti
distratti, riformulare le spiegazioni con un lingggo piu semplice, prendere nota
mentalmente del disagio manifestato dal singolo am ed utilizzare l'intervallo delle
lezioni per comprendere i motivi della sua distvag, della sua tristezza o del suo disagio.

Per contro- sempre secondo Piantala caratteristica dell'insegnante insensibile é
quella di non riuscire a leggere questi segnalip mporta se tenui, e di aggravare di
conseguenza le possibili situazioni critiche cepaste 0 comportamenti inadeguati.

Come piu sopra accennato, numerosi studi si irdaresdelle origini dello stress che
colpisce la categoria che qui ci interessa, quiigli insegnanti; le cause piu frequentemente
evidenziate sono quelle determinate dai seguentiorfa le mansioni assegnate,
'organizzazione del lavoro e la gestione delleaza&ni sociali. Sono questi i fattori che
mettono maggiormente a rischio il benessere ds#égmante (Cox, 1993).

E’ d’altra parte vero che un giusto gradastiess(stresssano) puo anche determinare
nelle organizzazioni stressate un maggior impegativarzionale da parte sia del docente che
degli alunni (Cartwright & Boyes, 2000).

In ogni caso I'analisi ambientale della classe ‘analisi fondamentale che & possibile
effettuare come misura preventiva: per fare un esgnmel corso della nostra osservazione
all'interno delle classi, abbiamo registrato comambini e insegnanti siano, insieme,
protagonisti e ricettori di un grande numero dmsti sonori di diversa entita, molte volte
prodotti con volume e intensita elevati, sovrapptst loro e disorganici. Le fonti delle
sonorita che si percepiscono all'interno dell’adiaclasse sono molteplici. Molti di questi
suoni vengono prodotti dalle persone stesse tralaitecalizzazione, tramite il parlato o
come conseguenza dell’emissione di grida, in fetigossibili estensioni di intensita sonora e

di modulazione.
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Ogni giorno si puo assistere, in classe, a teatros del seguente tipo: alcuni bambini
mormorano fra sé e sé mentre scrivono mentre @difiano a voce alta con il compagno;
gualcuno sovrappone di tanto in tanto la sua vogeadla degli altri bambini chiedendo di
fare silenzio. L'osservatore esterno rileva cosirumore di fondo, costante e spesso in
crescendo. Improvwisamente un altro bambino intismegran voce di non disturbare,
suscitando una serie di mormorii di approvaziondisapprovazione. Si determina in tal
modo una situazione che impone all'insegnante,ruus#o dal rumore e sminuito nel suo
ruolo, di intervenire richiamando tutti quanti alidine; non e raro che cido avvenga
utilizzando un tono seccato o sgarbato.

Altri suoni sono prodotti non solo con la voce nmalge con diverse parti del corpo e
con i tanti oggetti che in una classe circondan@sfianti e che possono facilmente divenire
fonte ripetitiva di rumore. E importante sottolingaal riguardo, come il rumore sia
considerato ai primi posti tra le piu significatifente di stress fisico; gli elevati livelli di
rumore prolungato nel tempo (Walsh, 2002) dannegggli organi di senso, determinando
conseguenze negative nglerformancdavorative.

Nel 1999 é stato pubblicato negli Stati Uniti teport del National Institute for
Occupational Safety and Healtiel quale veniva riassunto il risultato delle piportanti
ricerche condotte in materia sliresslavorativo. Gli intervistati, in una percentualeriabile
dal 26 al 40%, hanno ammesso di vivere esperiendo rstressanti sul posto di lavoro
(Sonnertag & Frese, 2003). Altre ricerche confermemme anche in Giappone le percentuali
di stresslavorativo siano significativamente alte (Harnd&isGabriel, 2000). | lavoratori
europei, in modo analogo, dichiaranm una percentuale del 28%¢he il loro lavoro e fonte
di stress(Levi, 1998).

La ricerca eseguita da Cartwright & Boyes (2000)stimato che piu del 60% delle
assenze sul posto di lavoro in Inghilterra & dowalta stress Come si nota, in un’ottica
globale che tenga conto dello stato di salute detlpolazione ed anche dei rapporti tra
guest'ultimo e I'andamento della spesa pubblicateitha si fa urgente. Infatti, anche se
misurare il costo organizzativo delidressoccupazionale & davvero difficile, non sono piu
ignorabili i rapporti- come quello pubblicato dallaternational Labour Organization che
stimano che le inefficienze dovuteseiessprofessionale incidano, in ogni paese, per il 10%
circa del P.I.L. (Midgley, 1997).

Anche negli Stati Uniti e stato stimato che si gf@@1m ogni anno dai 200 ai 300

milioni di dollari in costi sociali e professionalovuti allostress(Atkinson, 2000).
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Possiamo quindi affermare che, in base alle rieetate, lostressoccupazionale
rappresenta una seria minaccia alla qualitd dééadei lavoratori (Danna e Griffin, 1999;
Dyck, 2001), oltre a determinare un vero e progpoeco delle potenzialita teoriche delle
risorse umane presenti nelle organizzazioni.

Riportando queste osservazioni al nostro conteg&tajecessario rendersi conto
dell'importanza di prestare attenzione all'anatisila classe scolastica sotto il profilo delle
caratteristiche delllambiente sonoro e delle suesseguenze sull'ascolto, sulle relazioni
interpersonali e sullstressdellinsegnante. Sono infatti i comportamenti raoilaborativi
qguelli che di solito generano i rumori che finisooper alterare il corso rilassato della
giornata: gli scoppi d’ira accompagnati da urlapmportamenti di disturbo che si ripetono
(come il percuotere la matita sul tavolo), i piede si muovono, lo spostamento intenzionale
delle sedie o i movimenti volutamente rumorosidiile trascinamento del banco o della
sedia quando ci si alza, il correre via rumorosamémvece di spostarsi silenziosamente, il
lancio di penne, matite e altri oggetti. Comportathecome questi possono avere
conseguenze degenerative e causare gravi distualigdessivita all’interno del gruppo, con
conseguenze negative sull’apprendimento e sullitgukelle relazioni interpersonali.

A fronte di situazioni di questo tipo, esistono g@mrtamentistandardche di solito
'insegnante tende ad assumere: si va dall’'urla, rrmale richiesta di silenzio, al richiamo,
al rimprovero, al tentativo di dissuasione. Ossedeail gruppo-classe ci si rende conto che,
guando gli interventi dell'insegnante consistono @@mportamenti sonori autoritari,
normalmente non sortiscono I'effetto desideratontmeedi solito si nota una consequenzialita
tra i comportamenti (ripetitivi) degli studenti a tisposta inadeguata dell'insegnante. Le
strategie degli insegnanti finalizzate alla gesioel gruppo non dovrebbero esimersi
dallincludere un’analisi della propria e altruigg®ne del suono (voce, corpo, ambiente),
cosi come dal prestare una costante attenzione aitemimento di atteggiamenti
comportamentali coerenti con I'obiettivo. Solitarteste strategie proattive che sottolineano e
lodano i comportamenti positivi invece di richiam#&attenzione sui comportamenti scorretti
sono quelle che producono i migliori risultati eeaonsentono anche di ottimizzare il tempo
dedicato alla gestione del gruppo (Emmer & Sto2@0.1; Pianta et al., 2004).

Quanto alle metodologie per una gestione positeliadlasse, si puo rilevare come
gli insegnanti che riescono a pianificare i divesispetti organizzativi e a fornire ai loro
allievi, nel corso della giornata, glinput adeguati per la gestione e l'organizzazione delle
proprie attivita, siano anche in grado di utilizzarmomenti di pausa per evitare che, nel

corso della transizione da un’attivita all’altra, agpra ogni volta una lotta per riprendere
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'attenzione del gruppo; in questo senso RobemtRigarla di aule produttive, che descrive
come quelle aule che assomigliano ad una “macchem oliata’ in cui nell’aula tutti si
Muovono come se Si sapesse cosa cCi si aspettaoda(Rianta et al., 2004); in caso contrario
si puo osservare come gli studenti, soprattuttonm@inenti di cambio di attivita, spendano
molto tempo girando a vuoto per la classe, disttasno svolgendo operazioni del tutto
estranee agli obiettivi didattici.

Tutte queste considerazioni ci confermano comebiante di classe sia strettamente
collegato con il clima sonoro, che risulta essesgeme causa ed effetto sia del modo in cui i
vari componenti della classe si muovono all'inted@dlo spazio, sia della modalita con cui
gestiscono il proprio corpo in relazione non solle apazio, ma anche alla presenza dei
compagni. Solo se l'insegnante é in grado di gestidi indirizzare tali fattori si possono
creare le condizioni affinché ognuno possa comueicgropri pensieri, le proprie idee, i
propri dubbi e- cosa forse ancor piu importante — possa prestiezéone ai contributi degli
altri.

Esattamente come succede nella creazione di um peagicale, tutte le volte che il
gruppo-classe si riunisce si pud immaginare clas uno spazio con caratteristiche proprie
- una sorta di pentagramma. Su questo pentagrammdimga melodica puo essere scritta
poco a poco fino a che, nellinsieme, si produciédea musicale. | suoni, i ritmi, le pause, i
silenzi e le intensita creano, in tale contesto, discorso melodioso, propedeutico ad
un’intesa armonica. In altri casi, invece, il rtstib € una cacofonia che impedisce qualunque
possibilitd di comunicazione o di interazione.

Ogni linea melodica ha un suo carattere e puo essgosta, ‘detta’ insieme agli altri:
se il risultato dell’interazione & armonico ci0 ame risulta & una sorta di sinfonia. E' pero
necessario, perché si raggiunga tale risultato,ilcfeed backderivante dall’ascolto delle
linee melodiche prodotte dai compagni venga petcega utilizzato per temperare la propria

armonizzandola nel contesto di una melodia di goupp
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CAPITOLO Il
Introduzione al problema e disegno della ricerca

Non necessariamente quando viene detto qualcosa dev
comungue intervenire con la parola, perché a vdhe
persona che sta parlando non ha bisogno di sentiss
niente: ha solo bisogno di essere ascoltata; magaruel
momento io che ti ascolto sono una valvola di sfé&j@come

se tu parlassi con te stesso ma in quel momestaitfidando

di me e quindi lo stai dicendo a me. (Maestrath elasse
terza, Quarto Oggiaro-Milano, focus group)

1. Fondamento della ricerca

Lo spunto iniziale della presente ricerca scataridai luoghi concreti dell’educare. |
presupposti dai quali trae origine sono essenziatiengue: in primo luogo il percorso teorico,
professionale ed operativo della ricercatrice.izzin Colombia e proseguito in Italia & stato
scandito dall'ideazione, implementazione e reatikmee di numerosi progetti in scuole di
vario ordine e grado, basati su percorsi musicapeedagogici in grado di spaziare tra
educazione e terapia (musicoterapia); I'obiettives@mpre stato quello di progettare e
somministrare adeguati strumenti di formazione'ikrno di una tale impostazione, il ruolo
del formatore viene a coincidere con quello defi&satore, del membro attivo dei vari
gruppi, oltre che del protagonista delle praticdeoative quotidiane. (Poter riflettere sulle
problematiche dell’ambiente scolastico mentre nedate costituisce senza dubbio un punto
d’osservazione privilegiato). Com’é naturale, as&eall’'esperienza professionale & cresciuta
I'esigenza di interrogarsi riguardo alle dinamicletia classe, ai loro significati profondi, alle
rappresentazioni che i vari protagonisti del gruplasse si fanno di tali dinamiche.

L’'osservazione del gruppo-classe e I'analisi delieamiche di comunicazione tra

bambini ed insegnanti hanno costituito, insiemdudgo di materializzazione di concetti
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importanti e I'ambito nel quale tali concetti sheomanifestati, a volte, in contraddizione tra
loro.

Il secondo dei presupposti di questa ricerca @ $éamotivazione — consolidatasi nel
tempo attraverso la presenza, la partecipazionéosselrvazione critica dell’ambiente
educativo — a sviluppare processi e metodi relaiwmusica e pedagogia, con l'umilta e la
circospezione di chi si sente continuamente aesdétinnumerevoli dubbi e incertezze. In
particolare, questa coniugazione di eventi ha pore riflettere sui meccanismi della
relazioneche si stabilisce tra le persone che condividanstéssa dimensione temporale,
spaziale e sonora.

Nell'ottica dell'interdisciplinarita e focalizzand@ttenzione sulla musica intesa come
dimensione sonora complessiva del contesto, kssfbne ha condotto alla formulazione di
quesiti e alla ricerca di spiegazioni che avesseobe fare con la dimensione sonora come
percorso estetico della conoscenza e come elemed@tore della relazione.

D’altra parte, come afferma Schafer (1985) “una womd puo essere definita in
termini politici, geografici, religiosi, sociali,ce. Ma a mio avviso una comunita ideale puo
essere anche proficuamente definita in terminita@isd.o spazio dell’abitazione o lo spazio
della classe, quindi, vivono di suoni del tuttooloche all'interno di tali spazi assumono un
significato ben preciso, mentre in altri contestsgono rimanere totalmente privi di interesse

e di significato.

2. La lente sull'organizzazione scolastica

Gli studi in tema di relazione insegnante-bambiniaiano a svilupparsi nel secolo
scorso (Moos, 1984); in particolare, la tematidazienale come spazio concreto di ricerca si
afferma verso la fine degli anni Ottanta. Analizzarfambiente interno della classe appare
evidente che linstaurarsi di appropriate relaziomierpersonali costituisce il requisito
indispensabile affinché gli studenti abbiano suscesiel processo di apprendimento
(Wubbles & Brenkelmans, 2005). In questo processkazionale intervengono molte
variabili: possiamo citare ad esempio la percezirel'insegnante ha dell’alunno (Tartwijk
Van, Brekelmans, Wubbles, Fisher & Fraser, 1998jatto che il bambino sia o meno
accettato dai suoi pari (Hughes & Kwok, 2007; Changet al., 2007) e, naturalmente, il

comportamento sociale del bambino (Good & Bropl9y4).
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Con il trascorrere del tempo e man mano ci si@naialla fine del secolo, le nuove
dinamiche che si instaurano nell’ambiente scolasténdono evidente la necessita e anche
'urgenza di attribuire un sempre maggior rilie\tma@aematica relazionale.

Le caratteristiche della moderna societa globai&esigono che la scuola, per poter
svolgere il suo ruolo in termini di didattica eatintenuti da trasmettere, dedichi una sempre
maggior attenzione alla ricerca e all’'utilizzo tfiusnenti di supporto in grado di stimolare la
curiositd e motivare alla partecipazione. L’artegenerale — e la musica in particolare —
possono egregiamente svolgere tale funzione disstgpl’arte, cosi come I'educazione, &
esperienza; Dewey (1954) parla dell'esperienzatieatdefinendola un’esperienza totale di

integrazione degli aspetti cognitivi con quelli ficaed emotivi:

Cio che lo studente ha bisogno di sapere &, noreceomini di genio hanno
prodotto capolavori immortali tanto tempo fa, maneonel mondo che la sua
osservazione personale gli mostra, egli puo seom@mpre di piu che cosa da

colore e gusto a cio che egli fa di giorno in go(bewey, 1954, pp. 263-265).

Tali riflessioni suggeriscono la possibilita di unterazione che, attraverso
'esperienza estetica, ci metta in grado di spazedi agire ai vari livelli dell’esperienza
umana. D’altra parte I'esperienza estetica puoreskmte di stimolazioni sempre nuove;
cosi, ad esempio, la narrazione sonora, come mameazli sé e del’ambiente, puo indurre
una forte sensibilizzazione al tema della relazioierpersonale nel contesto della classe.
L’'esperienza artistica, dunque, se inserita in wgetto olistico, avviato con ['utilizzo di
metodologie ludiche e appropriate ai tempi e aitestih puo fornire un forte sostegno al
processo di sviluppo cognitivo del bambino.

Oggi e diventato necessario — e in alcuni casi ntgge- ricercare il dialogo tra

discipline considerate in altri tempi lontane o ttapposte:

L’educazione attraverso l'arte appartiene tantoaahpo della pedagogia quanto a
guello della estetica. Questo rapporto non e stito apprezzato da queste due
discipline, in quanto I'estetica si orientava pasto verso la riflessione teorica e la
pedagogia rischiava di rinchiudersi in quadri tropgpratici (Wojnar, 1970, p.
120)%.

181 libro & in sostanza la tesi di dottorato dédattoressa Wojnar sostenuta alla Sorbona di Paeigl 960.
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Trovare la strada per realizzare il dialogo traetish e pedagogia € un compito al
quale puo partecipare la dimensione acustica, @ralfd sua immediatezza e vicinanza sia
agli insegnanti sia ai bambini, che sono immediataten in grado di coglierla come
dimensione sonora e musicale. L'avvio di questdodia comporta, pero, la necessita di
abbattere le barriere ideologiche e psicologiche ho ad oggi lo hanno ostacolato,
soprattutto all’interno dell’ambiente scolastico.

Affinché la dimensione estetica — nella sua forrpactica di dimensione sonora e
musicale — possa svolgere pienamente la sua fumaiorinvito alla sensibilizzazione nel
contesto della scuola primaria, & necessario ehmtggrata alla dimensione ludica.

In tal modo puo costituire, per il bambino, un vergroprio invito ad entrare nel
mondo sensibile, come primo passo verso la riceela propria dimensione personale;
grazie alla scoperta delle proprie potenzialitaededcaratteristiche del proprio modo di
relazionarsi con gli altri, il bambino potra cossere aiutato nello sviluppo delle sue abilita

comunicative.

3. L’approccio alla cornice teorica

La definizione dellinquadramento teorico si avvdila riflessione sulle tematiche
gia affrontate da chi scrive nel corso dell’at@vitlidattica e terapeutica svolta in campo
psicopedagogico, musicoterapico e della didattiecsioale (Baroni, 2004; Schafer, 1977,
Nathalienz, 1995; Delalande, 2009; Tomatis, 199@h&la, 1988; Campbell, 2000; Bowlby,
1969; et al.). In questo caso, pero, € stata ddotta diversa prospettiva di chi opera
all'interno di un processo di ricerca. Nel lavororiterca delle fonti ci si € sforzati di
integrare, con il materiale ritenuto strettamemtene@sso al contenuto della ricerca, anche
tutti i riferimenti disponibili su due grandi tennte: fascolto (come dimensione sonoro-
musicale del’ambiente) e lelazione educativansegnante-bambino.

Riguardo al tema della relazione educativa, primaftfontare la situazione cosi
come si presenta oggi nell'ambiente scolastic@, sienuto di premettere un breve excursus
storico che aiuti a comprendere le origini del peail e le soluzioni adottate nel corso dei
secoli. Solo successivamente é stata affrontatalls della letteratura riferita alla situazione
relazionale attuale.

Un lavoro di ricerca non puo evidentemente esiméadliapprofondire i risultati di
altri studi in materia che si propongano obiettamaloghi ai suoi. Purtroppo, pero,

ripercorrendo i relativamente pochi lavori dispalnie ricorrendo anche ad alcuni database
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specialistici, qualiCSA Sociological Abstracts, Educational Resourcdsrination Digest,
PsycINFO, Applied Social Sciences Index and Abisrawentre & stato possibile reperire
materiali interessanti che affrontano le tematicasicale, riferita anche all’ambiente
scolastico, non se ne € incontrato alcuno che calizzi esattamente sullo scopo dalla
presente ricerca.

Molti studiosi del fenomeno educativo affrontano kiudio delle relazioni
interpersonali utilizzando le teorie sull'attaccamtte come strumento per orientarsi
all'interno dei pattern relazionali (Howes & Haroilt, 1993). Questa e stata anche la scelta di
base del presente lavoro. In particolare, Robanht®i (1999), noto per i suoi studi sulla
relazione nell’ambito scolastico, approfondisceteama delle percezioni delle due parti
implicate nell'interazione. In controtendenza, leogpettiva interpersonale (Wubbles &
Berkleman, 2005) propone una visione non assoeitdateoria dell'attaccamento: sostiene
infatti che nell'aula di classe i bambini sperim@m simultaneamente molti processi
relazionali; poiché I'insegnante deve necessariaenessere condiviso tra diversi alunni, si
crea un’interazione insieme dinamica e multidiraaie.

Il punto di partenza del presente lavoro rimaneqwoque, la teoria dell’attaccamento
di Bowlby (1969), in quanto base dei contenuti tiffedi quella che diventera la relazione
interpersonale e, piu specificamente, dell’intevaei tra insegnante e bambino. Tuttavia,
lanalisi dell’evoluzione delle relazioni intergamaeionali presuppone la necessita di
confrontarsi con il paradigma, anch’esso centrnalguesto lavoro, che si rifa alla Psicologia
dello sviluppo (Piaget, 1970-76; Bruner, 1991; &y, 1954). Questa ricerca si svolge,
infatti, con bambini di terza elementare: i conitibdelle teorie citate diventano dunque
indispensabili nel processo di comprensione e filnidene delle caratteristiche dei bambini
in questa fase del loro sviluppo.

In tema di relazione educativa, Pianta (1999) lasaodo piu specifico i suoi studi
sull’approccio sistemico relazionale, approccio dieiso in questo percorso di ricerca in
guanto pone il tema della relazione al centro dedlisi della vita dell’individuo. Ai fini di
guesto lavoro I'approccio di Pianta fornisce eletnessenziali che aiutano a comprendere
I'origine e lo sviluppo delle relazioni interne’allla di classe.

E’' stato interessante incrociare con la teoria’'atédiccamentoBowlby, 1969) i
risultati emersi dall'analisi della letteraturatema di ascolto dell’ambiente sonoro-musicale
e dai molti lavori in tema di percezione sonora peliodo prenatale (Tomatis, 1992;
Nathalienz, 1995; et &l Quanto all’aspetto prettamente sonoro di qudstoro, si fa

riferimento alsoundscapeali Schafer (1985). Nei suoi lavori sul paesaggaoso questo
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ricercatore-musicologo analizza 'insieme delle@@a di un determinato ambiente partendo
sia dalla percezione da parte dell'individuo siagiignificato che tali suoni assumono sotto |l
profilo sociale. Quanto agli approcci in ambito meage, ne sono stati incontrati taluni che si
sforzano di avvicinare la didattica musicale akelivelementari della scuola in un’ottica
interdisciplinare (Bianchi, 1996; Delfrati, 19900iZillo, 1998); altri invece si propongono
una funzione nettamente disciplinare ed affrontaswito vari profili, la teoria musicale
(Baroni, 2004; Bottero, 2000; Ferrari, 2003; La &&2008).

Alcuni degli studi analizzati, che affrontano ldamone tra I'essere umano e I'aspetto
sonoro musicale, sono stati sviluppati da neuratagiusicologi ma anche da musicoterapeuti
che si sono spesso focalizzati sulla relazione stheviluppa durante il periodo prenatale
(Benenzon 1998; Nathalienz, 1995; Tomatis, 1992). pMimi due capitoli di questa ricerca
vengono presentati e sviluppati gli approcci teariee hanno ispirato e che accompagnano il
presente lavoro.

Quanto al dispositivo formativo proposto, risultgportante sottolineare che nella sua
totalita € permeato dall'aspetto ludico, nel sedse i moduli sono basati sul piacere della
percezione sonora, dove corpo e mente vengono latine esplorare, ad ascoltare e a
ridefinire le azioni, i pensieri e i sentimenti’imflerno di contesti diversi. L'impostazione
ludica non é esclusivamente motivata dal piaceee ichbambino trova nel gioco; anche
l'adulto vi prova piacere: il gioco, infatti, non @éna prerogativa infantile ma rimane
un’esperienza basilare nel corso di tutta I'espeaeumana. Per utilizzare le parole di
Winnicot, & un’esperienza che “appartiene al fditessere vivi, appartiene alla maniera che
ha I'individuo di incontrarsi con la realta estér@/innicott, 1974, p. 123). Inoltre “porta in
maniera naturale all’esperienza culturale e invereostituisce le fondamentdvi( p. 182).

Si potrebbe dire che il gioco diventa un facilitatmella relazione sia con l'altro, sia con se
stesso, sia con gli oggetti che ci circondano. €dovuto a quel tratto distintivo del gioco
che Bateson definisce un fare “come se”. Si trditan’apparente “presa di distanza” che
permette invece un rapporto interattivo basato sa forte partecipazione e un ampio

coinvolgimento (Bateson, 1998)

19 Bateson, G. (1996) sviluppa la teoria del gioctadeoria della fantasia; si interroga sulla natdedla
simulazione e dell'immaginazione nella loro paraddita, che definisce come ‘non & cid che sembrdéibro
citato & il risultato di una discussione tra Batesaltri scienziati avvenuta a Princeton nel 198®rno al tema
‘questo € un gioco’, tema che costituisce anchiialo dell’opera successivamente pubblicata. Baiess,
(1996).
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Possiamo dunque concludere che I'approccio inteilinare € stata la caratteristica
centrale di questa ricerca, nel corso della quale € sforzati di circoscrivere in spazi e
tematiche sempre piu specifiche sia I'approcciaiteosia il disegno di ricerca e il suo

svolgimento rigoroso.

4. Ricognizione del processo

Nella progettazione iniziale, I'obiettivo, il pradrha e I'ipotesi della ricerca avevano
portato a pensare all'impostazione di un disegresgsperimentale; tuttavia, nel corso della
fase di osservazione preliminare € risultato eviglashe ci si doveva orientare verso un
disegno quali-quantitativo.

Una volta stabilito il contatto con le scuole dildfio (Italia) e di Santa Marta
(Colombia), e iniziato il processo di osservazigreliminare, finalizzato a definire gli
strumenti e le fasi del percorso di ricerca. Unbdavoompletata I'approfondita analisi degli
strumenti presenti in letteratura, ne sono stattitr piu idonei allo scopo, cosi come sono

state definite le fasi, i tempi e il cronogramm&’gervento.

5. Descrizione della ricerca

5.1.Le fasi e gli strumenti della ricerca

Di seguito sono esplicitate le fasi della ricercan l'indicazione degli strumenti
utilizzati che saranno, pero, analizzati in mod@rafondito nel capitolo successivo. La
ricerca si & svolta in tre fasi: e iniziata consperazione dell’ambiente e delle persone
coinvolte, per passare poi alla raccolta dei ddtiagrivare, infine, alla fase di analisi dei

risultati.

5.1.1.Fase esplorativaha inizio attraverso i primi contatti con le studi Santa
Marta (Colombia) e di Quarto Oggiaro, Milano (l&gliche si svolgono durante il primo
semestre del 2012. A Milano, nel corso del secasmloestre 2012, una volta concluse le
riunioni di presentazione del progetto di ricertgeside e alle insegnanti coinvolte, sono
state avviate le necessarie richieste formalicormprese quelle relative al consenso firmato
da parte dei genitori dei bambini coinvolti nelieerca. Una volta ottenute le autorizzazioni,

ha avuto inizio I'osservazione preliminare dellassi ed é stato definito, in collaborazione
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con gli insegnanti, il cronogramma dei lavori (v&jura n. 2), cosi come il coinvolgimento
degli insegnanti stessi sia nel training formatia nel successivo lavoro di sensibilizzazione

degli allievi (svolgimento del dispositivo formaticon gli studenti).

AGENDA E

l PROCESS0 DI RICERCA

v

l 1°SEMESTRE 2011: STUDIO

DI FATTIBILITA
INDAGINE DATABASE E ANALISIRICERCA
LETTERATURA EMPIRICA
2° SEMESTRE 2011: 1" SEMESTRE 2012:
ORIENTAMENTO INDAGINE STRUMENTIDI INDAGINE

.

2° SEMESTRE 2012:
SCUOLEE CALENDARIO

v

1* SEMESTRE 2013:
RICERCA ITALIA

v

2° SEMESTRE 2012:
RICERCA COLOMBIA

v

1° SEMESTRE 2014:
ORGANIZZAZIONE DATI

v

2° SEMESTRE 2014:
ANALISIE CONCLUSIONI

Figura n. 2 Agenda generale del percorso
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5.1.2. Fase operativa si awvia il corso di formazione degli insegnasmti
contemporaneamente, vengono somministrati i teBhitlenel disegno quantitativo. Una
volta ultimato il training formativo inizia lo svgimento dei dieci incontri di un’ora ciascuno

tenuti dall'insegnante con i propri allievi.

La raccolta datiqualitativa Gli strumenti utilizzati in questa fase, che sa@
analizzati in dettaglio nel prossimo capitolo, s@onosistiti inizialmente in duébcus group
il primo con gli insegnanti del gruppo sperimentalesecondo con quelli del gruppo di
controllo; alla fine di tutto il percorso e statealizzato un ulteriordocus groupcon il
coinvolgimento di entrambi i gruppi. Per I'osseneae del gruppo classe si sono concordati
due incontri a settimana, da realizzarsi durant@aimale svolgimento della giornata.
L'organizzazione e i protocolli del dispositivo ‘sigalmente insieme’ sono spiegati nel
dettaglio all'interno del capitolo 3; il materiaderitto, prodotto da insegnanti e bambini, fa

parte del materiale dell’analisi qualitativa.

La raccolta datguantitativa si € deciso di utilizzare i quattro test che eféamo di
seguito, da somministrarsi sia all'inizio del pesm sia una volta concluso lo svolgimento
del dispositivo ‘musicalmente insieme’.

Pre test

Test CMF Valutazione delle competenze metafonolmgidarotta & Ronchetti, 2008)

Test di ascolto musicale: Misure dell’abilitd made (Arnold Bentley, 1966)

TEC test di Comprensione delle emozioni (Albanesddina, 2008 )

STRSStudent-teacher relationship scgRianta, 2001) guestionnairgMurray &

Greenberg, 2001)

Intervento

Applicazione del dispositivo “musicalmente insienadie varie classi, sotto la responsabilita
del singolo insegnante.

Post test

Somministrazione dei quattro test elencati neltgsée

5.1.3. Fase di analisi dei risultati.
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6. Disegno della ricerca

6.1. Processo

A continuazione viene descritto il percorso in bakguale sono state definite le tappe
della ricerca, coerentemente con le scelte metgiiie effettuate.

Come definito dalla tempistica concordata con gtituti scolastici interessati, il
lavoro sul campo si € svolto nel corso del primmeastre 2013 a Milano Quarto Oggiaro. Il
lavoro sul campo in Santa Marta Colombia si & svdlirante il secondo semestre 2013. I
primo passo ha riguardato la fase esplorativa (Ndwe 2012), condotta tramite
I'osservazione delle classi terze a Milano Quarggi@ro.

Successivamente sono stati realizzattbgus groupcon gli insegnanti, seguiti dal
training formativo, nel corso del quale e stato presentatoommentato il dispositivo
“musicalmente insieme”.

Il training € stato impostato come laboratorio, con [l'obiettigi consentire il
coinvolgimento effettivo (e non solo teorico) deigisegnanti nel lavoro metodologico. Si &
inteso, infatti, valorizzare al massimo le percegid messaggi e le motivazioni che
avrebbero potuto scaturire dall’esperienza deldmmsegnante. Nel corso dehining sono
state presentate attivita simili — a volte idergicha quelle che I'insegnante avrebbe dovuto
proporre successivamente ai propri studenti. L'ist@pione prevedeva interventi verbali
molto ridotti da parte dal conduttore, di modo ébsse possibile lasciare ampio spazio alle
riflessioni sull’esperienza vissuta dai partecipaggposti allo stimolo sonoro. In questo
modo, una volta provata un’'esperienza diretta,irglegnanti venivano messi in grado di
condividerla con i bambini.

Una volta terminata la fase di somministrazione @it in entrata a bambini e
insegnanti (vedi ricerca quantitativa), si da imiallo sviluppo del dispositivo “musicalmente
insieme”. L'osservazione da parte della ricercatstsvolge dentro I'aula di classe, nel corso
del normale svolgimento della giornata scolarejdarcatrice, invece, non sara mai presente
durante gli incontri sonoro-musicali tenuti dagiségnanti, che devono rimanere momenti
esclusivi di condivisione tra I'insegnante e i bamibL’osservazione inizia due settimane
prima della somministrazione destdi entrata, con cadenza di due incontri a settanan
continua per tutto il tempo della somministraziatet dispositivo, per concludersi solo due

settimane dopo la somministrazione di tutti i fesiscita.

121



Va sottolineato, comunque, che anche in considaemazilella dinamicita dell’'oggetto,
il disegno complessivo é stato rivisto piu volté earso della ricerca. Vale a questo riguardo

la metafora di Kvale (1996), per la quale:

[...] il ricercatore non €& quindi un minatore cherasti dati fino a quel momento
nascosti sotto terra, ma piuttosto un viaggiatdre cerca storie significative da
raccontare al suo ritorno, per costruire le qualiabpunto bisogno di ascoltare le
“voci” e di “conversare” con le persone che incantdurante il viaggio.
Owviamente, e questo & un punto particolarmentetralen durante tale
conversazione sia il ricercatore che i partecipaeotcostruiscono attivamente gli

oggetti della ricerca, anche in base ai loro irggirescopi e capacita strategiche.

6.2. Domanda di ricerca

La domanda di ricerca e stata cosi formulata: Qudlimpatto di un training
sullascolto sonoro-musicale (implementato dalloessb insegnante) nella relazione

insegnante-bambino all'interno dell’aula di classe?

6.3. Obiettivo generale

L'obiettivo generale della ricerca € stato cosirde&f: Analizzare e valutare I'impatto
di un intervento basato sull’ascolto sonoro-musicédensibilizzazione estetico-acustica)

nella relazione bambino-insegnante di terza eleanent

6.4. Obiettivi specifici

Quanto agli obiettivi specifici, essi sono consistin primo luogo, nello studio
dell'influenza che la dimensione sonora puo aveliefatori emotivi e sui fattori sociali in
classe.

Un secondo obiettivo specifico ha riguardato ligue sui cambiamenti delle
capacita relazionali dei bambini di terza elementanme conseguenza della partecipazione

ad un percorso di ascolto sonoro-musicale.
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Ci si e proposti inoltre di indagare sui cambiameletle capacita relazionali degli
insegnanti delle classe terze di scuola elemerdgaseguito della implementazione di un

percorso di ascolto sonoro-musicale

6.5. Formulazione delle ipotesi

In riferimento agli obiettivi sopra descritti,fermulano le seguenti ipotesi di ricerca:
* Se i bambini di terza elementare ricevono una sémone sistematica di ascolto sonoro-
musicale (per almeno 10 incontri, con metodologididhe adeguate all'etd), condotta
dallo stesso insegnante di riferimento, migliorete loro relazioni interpersonali con i
coetanei e con il proprio insegnante.
» Se gli insegnanti delle classi terze ricevono upasalenza metodologica e sonoro-
musicale e implementano direttamente con i bamtdatia propria classe un percorso
mirato di ascolto sonoro-musicale, migliorerannorééazioni interpersonali con i loro

allievi.

6.6. Training e dispositivo formativo “musicalmeimsieme”

Che a ciascun essere umano sia offerta la potsildili vivere esperienze che
orientino ad apprendere tecniche per la ricercasdpkre della vita e insieme a
coltivare il desiderio per tale ricerca € dunqueeagiale; educare l'altro a
prendersi a cuore la sua esistenza significa edumdaver cura di s§Mortari,
2009, p. 3).

Il dispositivo formativo “musicalmente insieme” tibgisce la variabile indipendente
inserita in questa ricerca. Si articola in due:fasiprimis gli incontri con gli insegnanti del
gruppo sperimentale, successivamente, e attrawprssti ultimi, I'intervento sui bambini
delle classi oggetto d'osservazione. Poiché nortaéo spossibile trovare un dispositivo
sonoro-musicale gia collaudato, la ricercatricephavveduto alla progettazione di quello
adottato, che é stato successivamente sperimesitaia Italia sia in Colombia. Per la sua
realizzazione sono stati utilizzati gli spunti esiedurante il training formativo con gli
insegnanti; sono poi stati aggiunti alcuni collegamn tematici interdisciplinari relativi alle

materie studiate dai bambini nel corso del seméstrei era somministrato il dispositivo (ad
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esempio: i dispositivi che facevano riferiment@alloggia sono stati utilizzati per riprendere

i temi dell’acqua, in biologia, e dell’'uomo primig, in storia)

6.6.1. Modalita didattiche e metodologiche

Qual e il tipo di formazione piu adatto affinchén$egnante possa condividere le
implicazioni della dimensione sonoro-musicale irasse? Considerando il livello di
professionalita dei destinatari e la conclamataessita di attingere alle proprie capacita
creative con lo scopo di reinventare continuamentalalita didattiche motivanti, &€ stata
messa a punto una metodologia basata sul procagpeehdimento-insegnamento’, pensata
come approccio pratico e flessibile all’utilizzo wina didattica sperimentale. Il laboratorio
messo a punto si & caratterizzato per il fatto aiisentire una forte comunicazione
interpersonale e di stimolare il bambino (ma argrona gli insegnanti) a “rappresentare” le
proprie percezioni, le proprie difficolta e le prigpopinioni. Nel corso degli incontri, le
dinamiche ludiche sonoro-musicali proposte hannortapm al riconoscimento e
all'approfondimento dell'ascolto come problematieantrale in classe.

Nella gestione delle esperienze ludiche ci si é&atodi creare un clima di serenita, di
apertura verso l'ascolto e di condivisione all’mte del gruppo; una volta conseguiti tali
risultati, gli insegnanti sono stati stimolati adividuare, attraverso la loro capacita di
partecipazione e relazione con il gruppo, i poSisitéanali di socializzazione mediati
dall'esperienza estetica-sonora.

Interessante € la circostanza che ciascuno sif@giaato di individuare per proprio
conto gli strumenti didattici piu adatti per conidiere tale esperienza con i propri allievi: gli
insegnanti hanno, infatti, colto con piena adesifopportunitd di essere loro stessi a
svolgere le attivita sonoro-musicali con i bambigi;proprio questo I'elemento che ha
caratterizzato il contenuto formativo della ricerca

In tal modo il nucleo centrale della metodologiaogmsta €& consistito nella
trasmissione — da parte degli insegnanti un’esperienza estetica nella quale credevano
perché precedentemente sperimentata su di séebtamodo I'attivita con i bambini é stata
percepita come il frutto della condivisione di wergorso gia realizzato in prima persona, con
tutto quello che cido comporta: la possibilita digmettere le proprie scoperte acustiche, di
realizzare collegamenti tra la propria e altruissieitita, di estrinsecare la propria espressivita

in un contesto relazionale.
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6.6.2. Organizzazione e svolgimento

L'osservazione preliminare e stata molto utileiai flella valutazione non solo delle
variabili di scenario e dei soggetti coinvolti (pide, insegnanti, personale di sostegno, ecc.),
ma anche del modo in cui gli spazi utilizzabili, ddrezzature disponibili, i contenuti da
trasmettere e le modalita didattiche avrebberotpancidere sugli esiti della ricerca. Tale
approccio e stato fondamentale per prendere lerendittutti i fattori di contesto e adottare le
necessarie cautele.

A Milano Quarto Oggiaro i prerequisiti materiali sono rivelati, se non ideali,
almeno accettabili. L'accorgimento importante étcstquello di organizzare per tempo la
gestione delle risorse. Nel Liceo del Norte, a &aarta, ci si € trovati, invece, ad operare in
assenza delle risorse materiali minime: in Colombiella scuola primaria, non € infatti
prevista un’aula di musica o un’aula video, né &ostpossibile ricorrere ad un’aula di
sostegno. Meno ancora sono stati reperibili straimmeaosicali o materassini per organizzare
il setting In compenso, perd, sono stati riscontrati inaad prerequisiti nei soggetti:
rettore, coordinatore e insegnanti hanno dato tacsla loro disponibilita, al punto che tutti
gli insegnanti della scuola elementare (compresglligwon coinvolti) hanno voluto
partecipare aftraining formativo e alfocus group Nel corso di ogni incontro, poi, molti di
loro chiedevano che la loro classe venisse coiavtd “progetto per 'anno prossimo” (?!).
Cosi, altraining organizzato a Santa Marta hanno partecipato tiiftigegnanti della scuola
primaria: per rispondere a tal richiesta & stateasario programmare una giornata completa
di formazione; va osservato che l'aver operato seeaza di altre attivita scolastiche ha
contribuito a creare un’ambientazione sonora faxaee

A Milano erano stati programmati tre incontri d¢ tore ciascuno che, per motivi di
forza maggiore (sciopero dei mezzi pubblici), saimentati due; I'incontro non tenutosi

stato sostituito da momenti formativi individuali.

6.6.3. Procedura

Anche se la disponibilita degli insegnanti e dédiuzioni coinvolte & stata ampia,
non si puo dire che sia stata totale, sia sotpodfilo dell’organizzazione degli spazi sia per
cio che concerne la preparazione skettingdei vari incontri: € stato necessario un altodass
di flessibilita da parte della ricercatrice pergrosopperire alle varie carenze organizzative.

Questa variabile di processo ha suggerito di omgamné le schede di supporto con una
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specificazione metodologica molto attenta. Si ecoottato che, per tutta la durata di ogni
incontro, la ricercatrice sarebbe rimasta fuoril'dala, interagendo con i bambini solo
all'inizio - durante la loro preparazione allincontro e al termine della sessione
riaccompagnando i bambini nella loro classe.

La presenza in loco della ricercatrice si e riteelanolto utile al fine di evitare
interruzioni e interferenze da parte delle tanger® che si muovono nell’'ambiente scolastico
e che, ripetutamente, entrano ed escono dalle @uitkelli, altri insegnanti, personale
amministrativo, ecc.). Per quanto riguarda, pdinii specifici dell'incontro tale presenza é
stata fondamentale: in piu occasioni, gli insegnaano usciti dallaula per chiedere

conferme o chiarire dubbi.

6.6.4. Pretraining formativo

Gli incontri formativi con gli insegnanti, anche eeganizzati in gruppo, sono stati
centrati sul coinvolgimento emotivo del singolo tpaipante, nel senso di indurre il piu
possibile esperienze sonore individuali che, grati@ metodologia prescelta, diventassero
successivamente oggetto di condivisione con dii pétrtecipanti. Anche se gli incontri non
sono stati impostati come lavoro di sostegno tarag® il gruppo, lo spazio, la dimensione
sonora, 'ambientazione cosi generata, cosi coroarka delle pause e del rispetto dei tempi,
hanno fatto si che i partecipanti sperimentasser@rima persona le esperienze sonore
proposte e ne parlassero apertamente fra lorotad slunque raggiunto l'obiettivo che il
training formativo si proponeva: coinvolgere pedamente gli insegnanti in attivita sonoro-
musicali affinché, sperimentandole in prima persopetessero elaborarle in un vissuto
personale che supportasse, al momento della trsigmes ai bambini, la condivisione di
un’esperienza estetica. Tale approccio ha ancheeotito agli insegnanti di sperimentare un
modo diverso di stare insieme ai bambini, dand@riecedenza alla comunicazione “non
verbale” e utilizzando forme d’interazione in gratldavorire il coinvolgimento di tutti in un

processo di sensibilizzazione al suono.

6.6.5. Svolgimento dell'incontro

Ognuno dei dieci laboratori tenuti dall’insegnanten il proprio gruppo era

organizzato in tre fasi e si svolgeva nel seguertdo.
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» Due giorni prima della data stabilita I'insegnariteveva dalla ricercatrice la scheda del
laboratorio, (Scheda n. 1) contenente tutte lecamioni relative alla preparazione e alla
gestione dellattivita. In caso di dubbi, domandsuggerimenti poteva mettersi in contatto
con la ricercatrice.

» Nel giorno indicato, ikettingera preparato dalla ricercatrice la quale s’i@aa anche di
lasciare nell’aula una copia del foglio introduttifScheda n. 2) che l'insegnante avrebbe
dovuto leggere per prepararsi fisicamente ed emwo@nte, in attesa dell'ingresso dei
bambini. Tale scheda inizia con un saluto e unrangmento all'insegnante per la sua
partecipazione, dopo di che descrive in poche rigingettivo della sessione. La sequenza
indicata tiene conto dei tempi di preparazione’idskgnante il quale, prima dell'ingresso
dei bambini, ha a disposizione da tre a cinque thiper camminare, leggere il foglio
esplicativo e fare un paio di esercizi di rilassatoe

» La ricercatrice attende i bambini nell'aula di slas li conduce fino all’aula adibita per
I'incontro. | bambini, giunti nel corridoio prospante al luogo d’incontro, indossano le
calze antiscivolo (che hanno finito per simboleggid momento preparatorio della
sessione sonoro-musicale) e ripongono le loro scael frattempo, la ricercatrice li
prepara all'incontro con un breve racconto; si aamba canzoncina e i bambini sono
invitati ad ascoltare le vibrazioni prodotte nebgio corpo toccandosi la gola, il petto, la
fronte, o qualche altra parte del viso. Conclustasa preparatoria, i bambini entrano uno
a uno nell'aula, dove li attende la maestra: lardatrice si trattiene nel corridoio per tutta

la durata dell'incontro.
6.6.6. Fasi conclusive
Una volta conclusa la sessione, I'insegnante rimdaesolo nell’aula per qualche
minuto al fine di rispondere ad alcune domandeatlitazione dell'incontro (Scheda n. 3). |

bambini escono, calzano le scarpe e sono accomjpagraasse; quivi giunti, scrivono o

disegnano, secondo quanto previsto dal programmreppendice si allegano alcuni esempi.
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Scheda n.1 Programmazione del primo incontro

Caro insegnante, ti ringrazio per aver aderito astplavoro di ricerca e allo svolgimento del
percorso “musicalmente insieme: provare a viveremomento della vita scolastica in una
dimensione sonora diversa dal quotidiano”.

PRIMO INCONTRO
Obiettiva Entrare in una dimensione di ascolto e di analsi’elemento acqua, partendo
dall'ascolto del bastone della pioggia e dall'agszione di sensazioni e di idee al riguardo.

MetodologicamenteLa maestra si sforzera, durante tutto I'incontigpatiare ad un volume piu
basso del normale e di utilizzare in prevalenzdinguaggio non verbale (per es., quando il
bambino entra in aula, invece di dire “siediti gutihsegnante segnalera con la mano il luogo
dove sedersi).

Attivita

Fuori dall'aula di musicaAlix aiuta i bambini a indossare le calze antistiyde
scarpe vengono lasciate fuori. Alix indica ai bamilsome entrare nell’aula.

La maestra aspetta all'interno dell’aula di musiceambini entrano uno ad uno
si siedono sui tappetini disposti a terra.

La maestra dice: “Oggi ci farer un regalo molto particolare: vi ho portato
suono nuovo. Ascoltiamo in silenzio, senza dirdaputessuno parli, finché no
abbiamo finito di ascoltare. Chiudete gli occhisedtate”.

(Dietro una tenda) la maestra suona il bastonea gétiggia, lentamente, piu volt
senza fretta.

La maestra chiede (sempre a voce bassa): “A coda Miatto pensare ques
suono?”

Importante: dare la parola a tutti i bambini cheraono partecipare; qualsiasi ca
dicano va bendin questo momento la cosa importante & la papgibne e
I'ascolto da parte del gruppodopo ogni intervento la maestra dira solo: “Bg
grazie” e indichera il bambino successivo.
Alla fine del giro, la maestra sintetizza i varntébuti in un’idea che pud essere
ad esempio — associata ad un tema (I'acqua) studiaéntemente.

Suddivisi in coppie, i bambini sono invitati a disere tra loro di tutte le utilita ct
I'acqua puo avere per I'essere umano.

Giro di interventi.

Chiusura dell'incontro: si invitano i bambini adscoltare (come all'inizio)
“Ascoltiamo ad occhi chiusi (Bastone della pioggia),Fate respiri profondi
(Bastone della pioggia ...YLasciamo che ogni parte del nostro corpo sentg

il

suono e sirilassi ... gambe, braccia, testa ...”
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Scheda n. 2 Foglio introduttivo
Introduzione Primo Incontro

Solo di recente, nell’lambito scolastico, & statalttata I'importanza della componente acustica.
L’ambiente sonoro influisce anche nella vita saialdi relazione; il bambino, in particolare, &
molto sensibile alle informazioni sonore che ricedadl’ambiente circostante e le traduce in
comportamenti.

L’ascolto musicale riguarda la percezione complesslelle sonorita che arrivano alla persona e
che assumono un loro significato specifico in qaanserite in una storia personale, sociale e
culturale dalla quale derivano sensazioni e semiinohe vengono associati alle immagini mentali
suggerite dall'ascolto stesso.

Caro collega, desidero ringraziarti ancora peugadisponibilita; mentre ti accingi a raccoglieze |
reazioni dei bambini allinterno di uno spazio dscalto diverso, ti invito a prepararti
psicologicamente facendo tre profondi respiri.

Inspira lentamente, poi... mentre espiri... senti edm tue spalle si rilassano. Massaggia una
mano con l'altra e poi il collo con entrambe le iman

Grazie.

Scheda n.3 Valutazione dell'incontro

Come ti senti in questo momento? (Perché?)

Musicalmente, ti sei trovato in difficolta? Hai akibbi?

Come ti &€ sembrato I'ambiente sonoro vissuto irstpuencontro?
Come giudichi lo svolgimento delle dinamiche digpa?

Ti viene in mente qualche osservazione in partieGla

Grazie.

6.7. Limiti della ricerca

La presente ricerca presenta principalmente duéi lche potrebbero inficiare la

solidita dei risultati: la dimensione del campi@nkassenza di ufollow up

Data la natura stessa di questa ricerca — la taopa, cioe, di disporre di un budget

limitato, di essere svolta e diretta da un solerdatore e di inquadrarsi dentro la cornice

formativa di un dottorato di ricerca — & stato matmente impossibile coinvolgere un

numero maggiore di scuole e di alunni. La numeaosiél campione (120 bambini e 8

insegnanti) potrebbe infatti essere consideratiimite ma € giusto sottolineare che lo studio

ha avuto come oggetto una popolazione selezionditatsase di criteri specifici (bambini di

terza elementare) il che parrebbe garantire, alndalopunto di vista probabilistico, un

guadro sufficiente delle caratteristiche della gapione.

129



Ai fini della somministrazione in Colombia, sonatstradotti due test che non erano
reperibili in lingua spagnola. Tutto il materiales@ato, quindi, adattato alle procedure di
somministrazionen loco, seguendo le linee procedurali gia applicate pekesto italiano,
adattandole, linguisticamente e come modalita cacatine, al diverso contesto culturale.
Quanto ai risultati dei test tradotti, non essesthti questi ultimi convalidati, sono stati
considerati in modo solo marginale ai fini dellsuttanze della ricerca. La loro funzione e
stata soprattutto quella di verificare, in un’adticcomparativa, quali fattori abbiano
evidenziato un maggior tasso di variazione in ispal training.

Aggiungiamo, per completezza, un’ulteriore consad@ne anche se non riteniamo
possa considerarsi un vero e proprio limite detlarca. Il criterio di inclusione nella ricerca
inizialmente definito individua gli alunni delleadsi terze elementari: cio faceva presumere
che l'eta dei partecipanti oscillasse fra gli attd nove anni. Nella scuola di Santa Marta,
invece, su sessanta bambini quattro avevano gidiatoni dieci e due gli undici anni. Tale
dato ha elevato, anche se in maniera non consiglerdietd media del campione raccolto in
Colombia.

Per quanto riguarda follow up pud considerarsi un limite il fatto di non poter
monitorare i risultati per esempio a distanza d2émesi. Come d’altra parte é stato detto, le
caratteristiche intrinseche della ricerca non cotigano alternative.

Riteniamo comunque che i limiti indicati non siatali da inficiare la validita
complessiva del lavoro, posto che la domanda dra@, in considerazione dei limiti di tempo
e di budgetdella presente ricerca, definiva chiaramente ledzoni del dispositivo e la

durata della sua somministrazione.
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CAPITOLO IV
Metodologia e analisi dei dati

Perché cido che il bambino ti dice a volte nascomdse che a
parole non vengono fuori (Maestra classe terza, igu®ggiaro,

focus group).

1. Partecipanti

121 bambini e 8 insegnanti, di cui trenta bambirdue insegnanti per il gruppo
sperimentale e lo stesso numero per il gruppo dirotbo. Il modello e stato ripetuto in
Colombia con le stesse caratteristiche quantitative

Periodo d’intervento: primo semestre 2013 nellad&cwdi Milano Quarto Oggiaro e
secondo semestre 2013 nella scuola Liceo del MoSanta Marta-Colombia. In entrambe le
sedi la ricercatrice, nel corso dei focus group alcline delle sessioni di osservazione delle
dinamiche di classe, si &€ avvalsa della collaborazidi un collega.

Nelle seguenti tabelle vengono descritte in mododgttagliato le caratteristiche dei
partecipanti.

Paese Nome scuola No. Partecipanti
Italia Via Trilussa, Quarto Oggiarp 65
Colombia Liceo del Norte 64

Tabella 2. Distribuzione dei partecipanti s/n paegnvolti
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Paese Gruppo sperimentale Gruppo controllo
Bambini-eta %2 Insegnanti Bambini-etal’z  Insegnanti
Italia 31 (8) 2 30 (8) 2
Colombia 30 (9) 2 30 (9 2

2. Il contesto di ricerca

BN

sperimentale Distribuzione dei partecipanti s/nspaeinvolti

Tabella 3. Distribuzione dei partecipanti nei gruggntrollo e

La raccolta dati si & svolta allinterno delle diagerze delle seguenti scuole

Elementari: Scuola di Via Trilussa, Quarto Oggidviilano - Italia e Liceo del Norte, Santa

Marta - Colombia.

Figuran. 3 I paesi partecipanti: Italia, Colombia

Al partecipanti ¢ stata assicurata la massima riservatezza, con I’impegno espliplicito di

utilizzate i dati raccolti solo ai fini della presente ricerca, seguendo le indicazioni del el Codice

etico diricerca, 1977.
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La ricercatrice ha cercato di ottimizzare le sitoazambientali che avrebbero potuto
influenzare negativamente i soggetti della riceqeaanto al reperimento degli spazi, a Quarto
Oggiaro la trafila per ottenere, nei giorni e neglari previsti, una soluzione logistica
accettabile & stata travagliata; si € reso inaiFeessario gestire e organizzare molti altri
aspetti ambientali e strumentali. Queste difficoltdttavia, sono apparse banali quando,
arrivando a Santa Marta, si &€ constatato che rieteea alcun spazio idoneo e che i materiali
necessari erano del tutto assenti (nella fattigpenbn era reperibile alcun strumento
musicale).

Per tracciare un quadro piu preciso delle diff&dttcontrate e comprenderne i motivi
— spesso strutturali — descriviamo di seguito itest socio-educativi delle due realta

studiate.

3. La scuola ospitante in Italia

‘‘‘‘‘

Fig. n. 4. La citta di Milano- Lombardia, Italia
3.1. Caratteristiche ambientali generali

La scuola Primaria di Via Trilussa 10, chiamatahenistituto Comprensivo Trilussa,
si trova nel quartiere di Quarto Oggiaro, nellafpeia Nord di Milano. E stata inaugurata nel
1954 e proprio quest'anno sta celebrando i suajuaEnt'anni di vita. Fa parte del polo
scolastico che comprende anche le scuole primangadGraff 70 e le medie di Via Graff
72, scuole che si trovano molto vicine tra loro.

La scuola primaria di Via Trilussa € composta daclessi, per un totale di 263

studenti. Le lezioni iniziano alle 8.25 e finiscoalte 16.30. Questo Istituto richiede a tutte le
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componenti scolastiche di sottoscrivere un “cotdrdrmativo” al fine di condividere diritti,
doveri e responsabilita; di questo contratto fapade il Pof e la Programmazione educativa
didattica. Il Pof é il documento che definisce ulagro delle scelte e gli obiettivi politici
dell'lstituzione: “Esplicita la programmazione deulare, extracurriculare, educativa e
organizzativa che le singole scuole adottano mehfi¢to della propria autonomia” (DPR 15
marzo 1999, n.275, art.3). Nella prospettiva dinpumovere salute e benessere, I'lstituto ha

come obiettivo di:

Offrire un ambiente educativo che consenta di em@si armonia con se stesso e con gli
altri, dove i percorsi formativi partono dalle paz@lita di ciascuno per arrivare ad una
conoscenza consapevole, passando attraverso forcoegkrazione e di sperimentazione.
Gli alunni devono essere messi in condizioni diugsige strumenti specifici che sviluppino

le proprie conoscenze, competenze e abiltavg.ictrilussa.gov.it.obiettivi%formatiyi

Quanto ai fini ministeriali del’educazione in li@l abbiamo ritenuto di allegare
soltanto la parte riferita alla funzione socialdlalscuola; molta importanza viene attribuita

allo sviluppo delle capacita relazionali. (Allegatol)
3.2. Tracce storiche del quartiere

Cercheremo di delineare in poche righe la nasditesgiluppo del quartiere di Quarto
Oggiaro, chiamato in dialetto “Quart’‘Oggée". Antitante si chiamava "Quarto Uglerio”,
anche “Quarto Ugliaré®

Alla fine degli anni Cinquanta riferirsi a Quarta@@aro significava dire “periferia”.
Prima del 1957 l'area su cui oggi sorge il quaetiera destinata dal Piano Regolatore
Generale del 1953 a riserva agricola. Milano, fra955 e il 1960, prima fra tutte le citta
italiane, cerco di affrontare 'ondata immigratodianuovi residenti programmando la nascita
di nuovi quartieri di edilizia economica e popolarelle zone periferiche. Nacque cosi il

grande quartiere di Quarto Oggiaro.

20 «Quarto Uglerio ed anche Quarto Ugliaro", cosi eosh deduce dal “Liber Notitiae Sanctorum Medidlatii

Goffredo da Bussero pubblicato nel 1285. L'origiled nome € controversa. Per alcuni studiosi, lavdeione
procede dalla sua posizione geografica, quartaapietliare di una strada romana, ed indica cheotalita
sorgeva "ad quartum lapidem" dal Centro di Milarsulla strada Varese-Como (ogni lapide romana
corrispondeva ad un miglio, cioé ad un chilometroezzo). Per altri studiosi, la derivazione risadeun nome

di origine longobarda, “Huglerius”; da qui le sussie trasformazioni in "Ugerio o Uglerio", dalleiai
proviene il nome proprio Uggero, trasformato pdi@Qygiaro”.
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A partire dal 1997 i servizi generali della zonaa@anolto migliorati, anche per la
presenza di associazioni culturali, sportive, atike e di volontariato che operano sul
territorio e che costituiscono il patrimonio denatao delle comunita locali. Con I'obiettivo
di migliorare 'immagine del quartiere, si realinmail parco di via Lessona e la sistemazione
a verde dell'area ex Cava Cabassi, cui si aggiumohimazione del passante ferroviario e
il raddoppio del Cavalcavia Palizzi.

Durante gli anni Novanta viene disegnata una nmeappa urbanistica che si propone
di riqualificare tutti i quartieri dell'area Nordi dMilano. Quarto Oggiaro € destinato a
diventare parte integrante dell'area metropolitailanese, con la realizzazione di nuovi poli
di sviluppo nel settore della ricerca, della teogd, dellinsegnamento scientifico-
universitario. Nel 1997 i problemi di Quarto Oggiagono simili a quelli di qualunque altro
quartiere della periferia urbana: il tessuto seciptesenta le condizioni di disagio e di
degrado tipiche delle grandi aree metropolitand. ddatempo, pero, si realizzano alcune
importanti trasformazioni urbanistiche e emergonove forme d'aggregazione della societa
civile.

Oggi Quarto Oggiaro € un quartiere della perifeniganese nel quale permangono
importanti problematiche, legate a situazioni dijrd€lo tuttora irrisolte. A piu riprese si €
tentato di rimodellare il suo territorio al fine r@Vitalizzarne il tessuto urbano e di recuperare
I'equilibrio fra centro e periferia. Negli ultiminmi nuove problematiche sono sorte, a seguito
dell'inserimento nel tessuto scolastico di un nuwnegignificativo di studenti stranieri, che

hanno ormai raggiunto il 50% del totale.

3.3. Il contesto socio-educativo in divenire

| quartieri di Musocco, Quarto Oggiaro e Vialba sostati a lungo simbolo di
emarginazione, di disgregazione e di quella diso@zione sociale tipica della periferia
milanese. Il senso di sbhandamento e di crisi cno ssposti molti giovani mette a nudo una
problematica che é andata evidenziandosi nel tewogro una graduale incremento di
fenomeni devianti: dalla micro-criminalita giovamilalla violenza organizzata, dalla
disgregazione sociale al flagello della droga, daiflitti politico-ideologici al terrorismo,
dall'emarginazione alla criminalita organizzata.

Negli ultimi anni, pur nel persistere delle probktiohe storiche, il quartiere ha
dimostrato perd un rinnovato dinamismo che ne halificato parzialmente il contesto

sociale. A seguito di nuovi flussi migratori, laneplessita del tessuto sociale € cresciuta, cosa
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che ha reso necessari nuovi sforzi di collaboraziendi integrazione tra le varie agenzie

educative di diverso ordine e gli svariati enti ¢om sociali che operano sul territorio.

3.4.La scuola primaria del quartiere (Allegato nS2uola in Italia. Immagine)

La scuola di Via Trilussa, cosi come i tre ple$s éormano I'lstituto Comprensivo, &
diventata negli anni un punto di riferimento perltnbambini, giovani e anche per le
famiglie. Cio grazie al fatto che svolge non saha dunzione educativa ma anche culturale e
sociale nel territorio.

L’edificio & stato costruito negli anni Sessantss\vduppa su tre piani, oltre al piano
interrato dove é situata la mensa. Le aule sondeampuminose, le pareti sono dipinte di
grigio ma corridoi e aule sono abbelliti dalle deaoni elaborate da bambini e insegnanti.

Nella sede dellistituto si trovano I'ufficio deliflgente scolastico e gli uffici della
segreteria; c’@ anche una palestra, situata alopiarreno, e diverse aule sono adibite a
laboratori: di informatica, lingue straniere, muasiscienze, pittura. C’e, inoltre, un’aula Lim,
una biblioteca, un’aula audiovisivi e un’aula ds&gno.

La caratteristica piu positiva del complesso, cheata a prima vista, € 'immensa
zona verde, dotata di un ampio giardino piantumalbdellito con cespugli e fiori, che viene
utilizzato per attivita sportive e, durante la bedtagione, per fare la ricreazione.

Le classi terze si trovano al secondo piano, Hall&nistra della costruzione; un
ampio corridoio conduce alle aule di terza A, B ,esfiuate sulla sinistra. Superando le tre
porte si raggiunge I'aula di musica. Ogni aula @@mere disposta come indicato nella fig.n.
7; la finestra & molto ampia e da su una granda zerde.

Le caratteristiche socioeconomiche fanno si chettliggiamenti motivazionali dei
bambini che frequentano la scuola siano molto gatiema spesso connotati da importanti
componenti negative. Gli insegnanti, quasi all'undta, segnalano atteggiamenti di
disinteresse verso la scuola, problemi relazioaaigressivita, bassa autostima. D’altro canto
ci sono anche bambini provenienti da famiglie seenhpha affettuose che cercano di seguirli
e motivarli, inculcando loro quei valori educatevisociali che costituiscono le premesse di

una buona convivenza.
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4. La scuola ospitante in Colombia

Figwn. 5. La citta di Santa Marta in Colombia

4.1. Le ragioni per realizzare lo studio in Coloabi

La motivazione e nata da una riflessione emersaarsb della fase di progettazione
della ricerca; quando la ricercatrice é arrivatdtétia (essendo nata in Colombia) siesa
conto che esistono, a seconda delle varie realtfurali, modalita molto diverse di
esposizione al messaggio musicale. Facendo testatediflessione, quando si € trattato di
progettare la presente ricerca si & chiesta dpdldi esposizione pregressa al messaggio
musicale possa influire 0 meno sui risultati deili@rca. In altre parole: una cultura musicale
di base (acquisita nel'ambiente famigliare e lagat contesto socio-culturale specifico)
fortemente orientata al ritmo e alla musicalita pofiuire sui risultati dell’esposizione al
dispositivo previsto dalla presente ricerca? Mettar confronto due sistemi educativo-
culturali molto differenti poteva inoltre offrirel @icercatore la possibilita di confrontare le
diverse percezioni della dimensione sonora da mirteambini e insegnanti appartenenti a
culture diverse.

Le scuole colombiane funzionano su doppi turni rgdieri, visto che il numero di
posti disponibili raggiunge a malapena la metafdebisogno. Dalle 7 alle 12 si svolge il
primo turno; alle 12.30 inizia il secondo, con nagersonale e allievi. Questo € anche il
modello organizzativo adottato dal Liceo del NoNelle ore serali, poi, I'edificio scolastico
e a disposizione degli studenti adulti che seguginstudi medi superiori. In questo modo tre

diversi corsi formativi possono usufruire deglissiespazi.
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4.2. Descrizione generale

“La Institucion Educativa Distrital Liceo del Noftesi trova in Colombia, nella
Provincia del Magdalena. Fu costituita legalmetti@zerso il Decreto n. 047 del 18 febbraio
del 2002, “attraverso il quale vengono unificatimamistrativamente e pedagogicamente due
Istituzioni Educative nel Distretto di Santa Marta: “Concentracion Escolar Almendros
(mattino e pomeriggio) e il Liceo notturno Los Alntkos”. Vale la pena chiarire che |l
termine Liceo € utilizzato, per designare gli lgtili educazione media e superiore; la scuola
nasce, infatti, con il nome di Concentrazione stata Los Almendros e soltanto quando

viene integrata nel complesso la scuola media grpeassume il nome di Liceo.

4 3. Caratteristiche ambientali e sociali

La citta di Santa Marta e situata al nord dellaoBdlia e si affaccia sul’Oceano
Atlantico. Fondata il 29 luglio del 1525, e la aiftiu antica della Colombia e la seconda nel
Sudamerica. Agli inizi del Novecento le coltivaziati banane hanno dato un notevole
impulso alla crescita economica del comprensoridala attivita economica si sono poi
aggiunti I'industria estrattiva del carbone e, mgentemente, anche un importante sviluppo
turistico. Purtroppo la crescita economica € statdlentata dalla bassa qualita
dellamministrazione pubblica e dalle condizionisdiantaggio sociale di buona parte della
popolazione.

Santa Marta € una piccola citta (piccola per leetisioni colombiane), con una
popolazione di un milione e cinquecentomila abitairca; il clima e caldo durante tutto
'anno, con una temperatura media che oscilla t&8ie i 36 gradi centigradi e un’alta
percentuale di umidita. Gli abitanti della regigoeerlano con la cadenza caratteristica delle
zone costiere caraibiche: il volume della voce enmatmente alto.

Anche se il quartiere degli “Almendros” (mandorlila cui si origina il nome della
scuola, é stato concepito per accogliere una prjoola di classe media e medio alta, alcuni
guartieri periferici sono abitati da persone apm@hti a classi molto modeste. Molti di
guesti sono nati abusivamente, a seguito di occoipiadi fatto da parte di strati molto bassi
della popolazione, che sono state poi legalizaatan tempo successivo. Oggi gli afflussi
abusivi procedono e si espandono verso la collirast trova a poca distanza dal quartiere e

dalla quale, sia pur da lontano, € possibile irgdg&ve il mare.
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Venendo al nostro lavoro, quando ci si é resi cahi® mancavano nella scuola gli
spazi minimi indispensabili alle attivita previstlalla ricerca, si € presa la decisione di
adattare le aule di classe, spostando ad ogni tircdem sedie e collocando al loro posto i
materassini e gli altri materiali necessari. Insjaescuola le finestre non hanno vetri: sono
semplici pareti composte da mattoncini con i bycbime evidenziato nellimmagine e nell’
allegato n. 3), che consentono l'entrata di luceadd, ma che non frappongono alcuna
barriera al rumore proveniente dall'esterno: I'imtpasonoro con la citta e in particolare con
I'edificio scolastico e stato, per la ricercatriogglto forte.

La rumorosita dell’ambiente scolastico €, di consega, molto elevata e cio si deve
a diversi fattori: come detto, la rumorosita estdiilira in continuazione, il tono e I'intensita
della voce delle persone sono molto elevati (bérche in Italia, per esempio) e caratteristici
del modo di esprimersi degli abitanti delle regideila costa atlantica. In classe ci sono da
quattro a sei ventilatori e al loro rumore tipicoaggiunge inevitabilmente quello degli
apparecchi che funzionano male.

- 2013/10115'056:’22 AM
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Le finestre dedicuola “Liceo del Norte” in Colombia

4.4. La storia della scuola, un lungo percorso

La storia di questa Istituzione inizia molti deceaddietro: nasce in una casa presa in
affitto nel 1970. Partiamo pero dal nome originat@la scuola: “Concentracion escolar los
Almendros”. Almendro (mandorlo) & l'albero che harnito il nome al quartiere “los

Almendros”; nome che, a sua volta, & stato adotatia scuola elementare. Cid si deve alla
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enorme quantita di mandorli che crescevano suke alestinate ad ospitare il quartiere.
Questi, assieme a tanti altri alberi da frutta gteharindi, cocchi, nespoli, “marafiones” e
manghi rendevano tale spazio, negli anni Sessaméazona ideale per il tempo libero.

Come conseguenza della crescita della popolazioegli anni successivi si rese
necessario costruire numerosi complessi abitdtinb studio dell’epoca aveva rilevato che,
tra le citta della zona costiera caraibica Colom&jséSanta Marta era la citta con maggiore
deficit abitativo, soprattutto per i livelli socio@nomici pit modesti.

Le persone che sono rientrate nel programma dirwcoshi abitative “Los
Almendros” appartenevano, pero, alla classe mediaapi famiglia, di regola, lavoravano
con enti ufficiali, quali ferrovie dello stato, stture portuali, istituzioni scolastiche. Alcuni,
poi, erano commercianti o addetti a quell’attivitéistica che iniziava allora a svilupparsi.

Nel 1974 la scuola, che aveva iniziato la suaitdtaffittando una casa privata, grazie
allinteressamento della signora O. M. di Tonsetrasferisce in un terreno di proprieta del
municipio: due scuole elementari utilizzano la séesede, una scuola nelle ore del mattino,
l'altra al pomeriggio. Durante la costruzione dglfama ala dell’edificio destinato ad ospitare
la scuola elementare, gli insegnanti hanno dovaxoriare ricorrendo a soluzioni di fortuna:
alcune classi sono state ospitate in un vicincegal privato, altre in case private. In altri casi
si teneva lezione all’aperto.

Nellanno 1981, ai due turni giornalieri & statagagta la scuola serale.
Complessivamente si € trattato di un percorsodltriy che facile, disseminato di problemi
quotidiani come la mancanza di luce, di acqua mabili. La rete metallica di cinta veniva
ripetutamente tagliata e rappezzatane conseguenza dei tentativi di creare accessi\ab

Fu nel 1996, con la conclusione delle opere diuigirazione e con la costruzione di
una nuova ala destinata alla scuola secondarissia@inizio al Liceo diurno. Si incomincia
ospitando gli studenti del primo anno, fino ad\ereé anno dopo anno a completare tutto il
ciclo. Nel frattempo viene creata un’unica Istibre educativa che prende il nome di
“Istituzione educativa Distrital liceo del Nortelln unico preside dirige le tre scuole, che
alternano la propria attivitd al mattino, nel poigegio e nelle ore serali. (Allegato n. 4

Immagine).

4.5. La scuola primaria oggi

Oggi la scuola elementare si articola in dieci siladue per ogni livello scolastico.

L’obbiettivo del Liceo del Norte € quello di “formagiovani e adulti responsabili, autonomi,
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tolleranti, capaci di rapportarsi in modo posite@reativo ai cambiamenti della societa e di
acquisire consapevolezza del contesto ecologic@jalsp tecnologico, scientifico e
lavorativo, con I'impegno di partecipare alla citsadella famiglia, della regione e del
paese”.

Persegue, inoltre, il fine di essere “un’lstitumoeducativa modello, in costante
trasformazione e miglioramento, in grado di affewat le sfide della conoscenza, della
scienza e della tecnologia, e di contribuire allarfazione di un cittadino integrale, capace di
assumere con creativita e atteggiamento da leadsdide che dovra affrontare per diventare

un cittadino attivo e produttivo della regione”.ll@gato n. 5 Fini Ministeriali)
5. L’ambiente acustico nelle scuole

Il percorso di questo studio ha come fine di fazare I'attenzione sullambiente
acustico nelle scuole e il nostro obiettivo di re@esi concentra sulle condizioni acustiche che
possono influenzare il rapporto insegnante aluive.corso del lavoro sul campo ci siamo
convinti che il primo passo da compiere per riagstruna situazione ambientale accettabile
consiste nell'ottimizzare le caratteristiche aretigniche delle aule scolastiche.

Esistono in Colombia studi centrati sull'aspettaustico degli edifici, ma nella
maggior parte dei casi hon prendono spunto dadliiemi scolastici; nascono, piuttosto, dal
mondo aziendale e sono sostanzialmente studi iarfaati bioarchitettura.

Alcuni di questi si sono occupati dell’isolamentoustico nellaula di classe ma
esclusivamente per suggerire I'uso di pannelli &msorbenti. D’altro canto, i risultati di uno
studio recentg pubblicato dalla GenitronSviluppo.cémha rilevato che in nove scuole su
dieci 'ambiente € eccessivamente rumoroso. Citege al “tempo di riverbero”: nelle scuole
monitorate il valore oscilla tra 1,5 e 2,3 secarwh punte oltre i 3. (Si tratta di un valore piu
alto di quello misurato, ad esempio, in una chaésaedie dimensioni).

Tali tempi superano il valore stabilito dalla ldgigone italiana, che e di 1,2 secondi,
secondo Decreto Ministeriale del 1975, ed € anocwoHo lontano dalle norme adottate da
molti Paesi europei, come ad esempio la Francfasg@;ondi) o la Norvegia (0,6).

Tempi di riverbero alti in spazi ridotti — come anla di classe — determinano

un’eccessiva persistenza dei suoni che finiscomoapeavallarsi tra loro. Cio aumenta la

2 Ecophon Saint-Gobain e il Gruppo di Acustica amgifi del Dipartimento di Ingegnieria Meccanica e
Industriale dell’'Universita degli Studi di Brescia.

ZGenitronSviluppo.com & un blog network all'intermiel quale si pubblicano notizie e approfondimenti
dedicati allinnovazione sostenibile: eco desigoalchitettura, tecnologie, energia.
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percezione di rumorosita, mentre le sillabe delgparsi sovrappongono tra loro, aumentando
i livelli di pressione sonora e causando il cositiriéeffetto Lombard?®

La ricerca citata afferma che il rumore é strettaimecollegato con il rendimento
scolastico; quando, per esempio, il rumore, anateuaa del tempo di riverbero, si posiziona
a un livello di 60dB, il tasso di errore risconttabnelle attivita scolastiche e superiore al
15%. Se invece il livello di rumorosita si mantiesdedi sotto dei 55dB l'incidenza di errore
scende fino al 4.3%. La ricerca ha rilevato chdenstuole medie colombiane il valore é
spesso superiore ai 70dB.

Negli ultimi tempi anche in Colombia ci si & finamte accorti della rilevanza del
fattore inquinamento acustico. Il “Ministerio dehhbiente, vivienda y desarrollo territorial”,
ha recentemente adottato la Risoluzione 0627 dekife 2006, la quale stabilisce una norma
unica per I'emissione del rumore valida in tuttdeiiritorio nazionale, che prevede limiti di
rumorosita molto contenuti.

Ritornando alle nostre riflessioni e considerandasultati della ricerca citata, ci
sembra preoccupante considerare che i livelli giarosita rilevati nel nostro studio, sia nella
scuola primaria italiana che in quella colombiagiaattestano, per oltre il 50% del tempo di
permanenza scolastica, su una rumorosita mediaap&fdB. Per quanto riguarda poi la
Colombia, va detto che non solo la situazione &&ttonica € assolutamente fuori legge, ma
anche che la rumorosita del parlato e I'insiemesdeni prodotti dalle persone nell’lambiente
scolastico produce un’influenza altamente negatidambiente stesso e nelle relazioni tra
le persone.

Negli ultimi decenni si e prestata molta attenzialla contaminazione sonora, intesa
come flusso di energia che causa importanti intenize e crea situazioni dannose o di
disequilibrio in un determinato ambiente. Nel casila contaminazione sonora, gli agenti
contaminanti sono molti. In genere vengono presconsiderazione quei fattori e quelle
situazioni ambientali che sono il prodotto delldivith umane (aerei, locali di ritrovo,
ambienti industriali, aule di classe, traffico, 8cé@&nche se il rumore, a differenza di altri
fattori contaminanti, non si accumula, non si sposé si mantiene nel tempo, cid non

impedisce che produca effetti negativi sulla salutitiva, fisica e mentale delle persone.

23 Effect Lombard o Lombard reflex & la tendenza lomtaria, automatica di chi parla, ad aumentaw®liime,
la potenza del parlato con il fine di miglioraradtolto della propria voce. Tale cambiamento ridaamon
soltanto la potenza ma anche altre caratteristciustiche, quali la velocita, il timbro e la durdtlle sillabe.
Questo effetto si riconduce normalmente alla né@ess una comunicazione piu efficace ma puo rinela
situazioni di disagio o anche possibili problemudito.
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6. Definizione del disegno di ricerca

Il primo passo della fase operativa € consistitthasservazione preliminare della
classe: si tratta di una fase di esplorazione entaimento che deve consentire di prendere le
decisioni corrette per impostare il lavoro in madficiente ed efficace.

Con l'osservazione della classe inizia una fasedtiolto e di osservazione: ci si
immerge in quel particolare mondo, avendo curantliaevi in punta di piedi. L'obiettivo e
ascoltare, sentire. Ma la risposta alle domande=“@isa ascoltare? Come? Quando?” non &
scontata.

L'osservatore deve calarsi nell'ambiente e nekssb tempo rimanerne distante; deve
“sentire” I'altro e anche se stesso. Ascolta tettutti, osserva (realizzando I'osservazione-
ascolto) e scrive. Cosa deve scrivere?

E necessario lasciare che le cose accadano eerégiar possibile neutrali. Nel corso
dell'osservazione preliminare sorgono molti dubhi,particolare per quanto concerne la
dimensione sonora; ci si chiede su cosa sareblesseio focalizzare I'attenzione, al fine di
perseguire gli obiettivi dello studio. E’ necessaaindare al di la di una prima percezione e
interrogarsi sul significato vero degli atteggiamendei comportamenti: che cosa ti dicono
le parole? Che cosa esprime il sorriso, il risayda dei bambini? Perché si sente il rumore
delle sedie in quel preciso momento?

Si rende quindi necessario trovare il modo di desce i rumori o le parole del
gruppo che si sta osservando e cercare di compeentie cosa, nella dimensione sonora,
risulti realmente significativo agli occhi dei summponenti. Nasce anche il dubbio di come
descrivere i gesti, i suoni e i silenzi e di cometterli in relazione tra loro.

Esiste poi un altro dato, importante perché detearte interazioni in classe: sono gli
episodi che a mo’ di sfogo l'insegnante racconad-esempio — sul bambino tale, lo stesso
che gia in altre occasioni aveva fatto la stessa che oggi I'ha fatto arrabbiare. Si ascolta e
si cerca di inserire anche questa informazionecoetesto globale. Ma la questione centrale

rimane: Come descrivere il tutto?
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RICERCA QUALITATIVA
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Figura n. 6 Ricerca qualitativa: Costruzialeé protocollo di osservazione

7. Disegno della ricerca qualitativa

Una volta conclusa l'osservazione preliminare sieddenziata chiaramente la
necessita di rivedere il disegno iniziale delleeréa: era necessario che I'osservazione del
gruppo classe diventasse uno strumento permanemgeablta dati. La letteratura in area
metodologica non ha fornito molti strumenti chegssero indirizzare questo particolare tipo
di “osservazione-ascolto” della classe; € statmdjunecessario creare una serie di piste o
traiettorie sonore in grado di orientare I'osseivag.

Nei paragrafi successivi &€ esposto il processo doddgico seguito per la raccolta
dell'informazione, con gli strumenti via via utiliati. Inizialmente viene esposto il disegno
relativo alla ricerca qualitativa per passare sssivamente a quello riferito alla ricerca

guantitativa.
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7.1. Strumenti

Le conclusioni scaturite dalle osservazioni prefiani hanno evidenziato la necessita
di mettere a confronto le categorie relazionali eyeeti con le categorie dell'ascolto del
fenomeno sonoro in classe. A tal fine era necesgaitire da una mappatura sonora che
consentisse di ‘osservare-ascoltare’ la classeuantp fenomeno sonoro. Prima di essere
assunte come traiettorie definitive di osservazideecategorie emerse dall'osservazione
preliminare della classe sono state commentate nmaestre interessate. Tale
coinvolgimento perseguiva un duplice scopo: rilevin dall’inizio del percorso i livelli di
attenzione degli insegnanti nei confronti dellaeriie sonoro e, allo stesso tempo,
coinvolgere fortemente I'insegnante nella progédtae del percorso, introducendolo alla

riflessione formativo-sensibilizzante.

7.1.1. Osservaziongraiettorie per I'osservazione-ascolto della classe

Come gia segnalato, & stato impossibile incontiarketteratura uno strumento di
osservazione-ascolto che permettesse la lettula diehensione sonora in classe cosi come
proposta in questo studio. Per questo motivo ssa necessaria la costruzione di un modulo
che permettesse di esaminare, osservare e misurayespecifico ambiente acustico:
'ambiente classe. Il modulo costruito si ispirdi atudi effettuati da Schafer (1985), in tema
di ecologia acustica e di design acustico. Schigénisce I'ecologia acustica come lo studio
dei suoni nel loro rapporto con la vita e con lais@&. Anche considerando che gli obiettivi
di questa ricerca sono differenti, si & deciso asdrsi sulla sua definizione di itinerario
acustico: “Un’esplorazione del paesaggio sonorandi data area, servendosi della guida di
una mappa, sulla quale siano indicati il clima sor® quei suoni insoliti che sara possibile
ascoltare durante il tragitto (Schafer, 1985, )29

Traiettoria n. 1.Geografia delle fonti sonore della classeostruzione di una carta che
permetta di capire la provenienza della fonte sanérquesto proposito & stato necessario
costruire una carta con la configurazione fisichaddasse: la disposizione dei banchi, della
cattedra, del materiale didattico, ecc. Successivdentale carta andava completata anche
con la disposizione dei bambini: nel caso rappitasenn fig.1, ad esempio, il bambino che
produceva maggiore ‘rumore’, recando disturbo redéignante, sedeva in un banco vicino

alla cattedra (linea blu tratteggiata).
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Fig. n. 7 Geografia della fonte sonaliaposizione dei banchi e

della cattedra (verde), della finegzzurro), dei mobili e della

porta (marrone).

Traiettoria n. 2 Un secondo strumento doveva pdertiracciare, nel corso della giornata,
I'elenco delle sonoritaricorrenti dentro la classe e di registrare neliéme due colonne

l'impatto che queste sonorita producevano sullgmsate o sui bambini.
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Impatto su

Ww

Fig. n. 8 Sonorita della classe

Traiettoria n. 3 A questo punto la classe sareldia posta sotto osservazione come evento
sonoro; si trattava di ascoltare e registrargdhsitacon la quale si manifestavano le sonorita
nell’arco della giornata. Queste informazioni s@tate raccolte con l'aiuto di un fonometro
(Fra le varie applicazioni che si possono scaricirénternet & stato scelto il programma
“Decibel”).
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Fig. n. 9 Intensita sondwaante la giornata
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Traiettoria n. 4. Dall’analisi delle categorie esemel corso dell’osservazione e dei focus
group, sono state tratte le macrocategorie emedygestia i comportamenti piu facilmente

osservabili e quindi da registrare, correlandoti gb aspetti riferiti alla categoria ascolto.

Interazioni bambino -insegnante

RELAZIONE

Suono
Aspetti Silenzio
comp./ Ritmo
emotivi

Intensita
Aspetti Timbro

Organizzativi
Durata

Fig. n. 10 Macrocategorie nell'interazione bamtbi- insegnante in classe.

Queste piste sono diventate lo strumento guida hehgpermesso di rilevare i punti di
attenzione che definiscono il rapporto tra le diidm@ relazionali e la dimensione sonora in

classe (con i corrispondenti parametri).
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Dinamiche Dimensione
relazionali sonora

Parametri
Suono
Silenzio
Ritmo
Intensita
Timbro
Durata

Figura n. 11 Rapporto tra dinamiche relazionalinreethsione sonora

Definizione del protocollo di osservaziormeote etnografiche sulle traiettorie sonore.
Le traiettorie sonore sopra definite sono accomaggrda note relative all’attivita di
osservazione della classe. Trattandosi di fattoriseguenti e interdipendenti — e in ogni
modo risultato di osservazioni parallele — l'uniaiequesti due strumenti sara d’ora in poi
denominato diario delle traiettorie sonore’Sono stati infatti raccolti in queste traiettorie
guei dati sonori relativi al contesto classe cle loro insieme, possono definirsi ‘etnografia
sonora della classe’. Si tratta di note etnografislrché prese a ridosso degli eventi sonori e
originate da uno spunto sonoro: i racconti delleeésnze in classe (Zorzi, 2001; Wajnryb,
1992). L'approccio etnografico € un metodo di ogaeione che risale agli studi realizzati in
etologia per descrivere analiticamente il modoainportarsi degli animali. A partire dagli
anni ‘20 del secolo scorso, all'interno dall’antotgmia culturale si delinea un’etnografia
intesa come studio di popolazioni lontane con Etibro di identificare le loro caratteristiche
native, culturali e sociali (Malinowsky, 1922/1964)on lo sviluppo delle ricerche che si

occupano dei fenomeni sociali (Blumer, 1937), gzitna definire la disciplina denominata
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etnometodologia. Dunque “Si parla di etologia umédaGrew, Blurton Jones) quando i
principi teorici e metodologici dell’approccio ebgico vengono applicati allo studio
delluomo per indagare il comportamento umano e llguénfantile in particolare”
(Mantovani, 1998, p. 92).

Le peculiarita delle forme della ricerca etnografossono essere rilevate a partire

dalla seguente definizione di Atkinson & Hammersley

L’etnografia pone una forte enfasi nell’'esplorasenatura di un particolare fenomeno
piuttosto che concentrarsi su ipotesi preconfezefatte sul fenomeno stesso, ponendosi
dunque domande generali da rendere piu analitieheanso della ricerca.

(Si tratta di) una tendenza a lavorare principab@aei dati ‘non-strutturati’, con strumenti
che non siano eccessivamente non categorizzati he lascino ampio respiro
allinterpretazione e alla riflessione sul datcsste

(Consiste) nel osservazione di un piccolo numeroadi e, in particolare, di un singolo
specifico caso.

L'analisi del dato deve prevedere interpretaziaplieite dei significati e delle funzioni
dell’agire umano, il cui prodotto assume una forat@averso le descrizioni verbali e le
spiegazioni. E proprio I'osservazione sul campo pheemette di osservare il fenomeno

nella sua emergenza naturale: & questo che perdietsérutturare e di ridefinire i costrutti

teorici che hanno guidato la ricerca ste@stkinson & Hammersley, 1994, p. 248).

Quella realizzata nel corso di questo studio éttinfia’osservazione sul campo; non si
tratta di osservazioni effettuate in situazionifaitli ma nelle condizioni ‘naturali’. | dati
raccolti sono stati intenzionalmente organizzatregistrati con l'aiuto degli schemi di
riferimento osservativo dell’ambiente acustico daalaborati. Saranno descritti gli eventi e i
processi al fine di comprendere cid che avvienecoekesto classe, realizzando un’analisi
testuale dei dati raccolti.

Per Van Lier, (1984) “il significato profondo deltearola ecologia, da una visione di
senso piu ampia a quanto avviene nel mondo — imekeenso piu lato possibile — offrendo
nel contempo una visione di insieme, una logicaritd, una ideologia di trasformazione
aperta e una prospettiva critica” (Van Lier, 19847).

Essendo consapevoli della complessita del tiposdewazione proposta in questo
percorso, al fine di evitare il rischio di vedemdtanto cid che ‘il ricercatore spera di vedere’,
sia in Italia che in Colombia é stata sollecitatadllaborazione di un secondo osservatore. E’
infatti importante tener sempre presente che lsatone della classe attraverso un

approccio etnografico comporta il continuo sforzoskervare senza pregiudizi, ogni volta in
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maniera nuova e imparando a prendere le distanzeodsesto di osservazione. Vedere e
ascoltare, confrontando due diversi punti di vistére, quindi, un’ulteriore garanzia al

riguardo. E, come dice a proposito dell'ascoltovatSclavi (2003),

Praticare I'osservazione € conttaitivo per almeno due motivi:

1) spesso si tende a dare per scontato quantalsj eedifficile vedere in modo nuovo cio
che cade sotto gli occhi tutti i giorni. Quanteteasi percorre la stessa strada senza alzare
mai gli occhi e quando ci capita di alzarli la v&do in una prospettiva nuova.

2) La comprensione di una situazione é inevitahiltadiltrata dalle lenti colorate con cui
ognuno di noi vede cid che osserva: le lenti caéosmno le nostre convinzioni, pregiudizi,
opinioni, e ognuno interpreta cid che vede allaeldé cid che gia conosce, sa e pensa
(Sclavi, 2003, p. 28).

7.1.2.Check-list

La check-listfa riferimento ad un elenco di comportamenti, Itesuti come chiare
evidenze che guidano l'osservazione, i quali svadgta funzione di guida sistematica e
ordinata della raccolta dei dati (Postic & De Ketdl993; Zaghi, 1995).

Nella metodologia osservativa assunta in questxadc si e rivelato della massima
importanza lo sforzo di mantenersi a distanza, dnetizzarsi per influenzare il meno
possibile il contesto classe e gli attori che vinsiovono. All'interno della classe non bastava
osservare: era necessario prestare ascolto. Li@sene infatti richiedeva un’attenzione
speciale agli oggetti che potevano costituire wmaef sonora e, nello stesso tempo, imponeva
di comprendere come i vari materiali disponibils$ero utilizzati da parte dei bambini o
dell'insegnante a seconda del fine perseguito.i Tiutesti aspetti, dunque, sarebbero stati
riferiti a una griglia di osservazione sonora, degsere stati confrontati condaeck-listdei
comportamenti da osservare, cogliendo l'intendaafrequenza e la durata dei fenomeni
sonori e dei tratti comportamentali ad essi coliega

Senza l'aiuto di strumenti sistematici per 'ossaiene-ascolto sarebbe stato difficile
evidenziare le dimensione ‘nascosta’ dellorgarurzae relazionale in classe. Infatti,
cogliere le motivazioni di eventuali cambiamentpdsto dei bambini — correlate agli episodi
sonori che precedono e sottolineano tali compontdinie cosi come il momento in cui si
realizzano tali scelte e le reazioni comportamérgatcessive, consente di rendere piu
realistico il quadro complessivo della situazioreazionale. Cosi pure & fondamentale

rilevare le caratteristiche dellambiente sonore elccompagna i movimenti dell'insegnante
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dentro la classe, oltre al modo in cui quest'ultierdra in contatto con gli allievi (sorrisi,

incoraggiamenti, atteggiamenti di assenso, espEs$el viso unite a sonorita particolari).

7.1.3. ll diario

Questa tecnica di narrazione descrittiva (ZaghB51®Boursier, 2010) permette di
registrare le procedure e i comportamenti, scammerntémporalmente. L'utilita delle
registrazioni tramite diario consiste nel consentia riflessione basata su informazioni
precise riguardo allo sviluppo delle diverse lidkesservazione dell'attivitd quotidiana.

Anche se in questa sede non si fara riferimenta afirrazione in sé, il percorso
realizzato ha prodotto molte e diverse narraziamghe in assenza di parole; anche nel nostro

caso é dunque possibile affermare, con Jedlowsley, ¢

La narrazione puo essere definita come una pregleaionale. Raccontare non & solo una
azione, ma € una azione che mette uno o piu sogyeiha inter-azione, nella quale uno
racconta qualcosa ad un altro. Per questo & umezibe si iscrive nelle relazioni sociali e

la qualita della relazioni determina quella debarazione (Jedlosky, 2009a).

7.1.4.Focus group

Il focus groupé un metodo di ricerca (Krueger, 1994; Greenbal®98; Morgan,
1998; Kitzinger, 1994; Barbour e Kitzinger, 199%eccoinvolge, in una discussione di
gruppo, da quattro a dodici persone; su iniziatdel moderatore viene discusso un
argomento informale in un ambiente “permissivo”.ue®o metodo di intervista di gruppo
non strutturato fu elaborato dal sociologo amewcd&obert Merton (1956) durante la
seconda guerra mondiale, al fine di valutare il aterdei soldati coinvolti nel conflitto.
Durante i decenni successivi fu esteso ad altriitagrazie alla sua caratteristica peculiare: la
capacita di creare, nel corso del suo svolgimentdinterazione sociale che funge da
elemento facilitante sia nella trasmissione di finfazioni, sia nella produzione di un
intercambio culturale tra i partecipanti e il cottdee.

Il focus groupe definito anche come una tecnica qualitativaildvazione di dati,
utilizzabile nella ricerca sociale e basato suiferimazioni che emergono da una discussione

di gruppo su un tema o argomento che il ricercadesedera indagare in profondita.
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Tra gli anni Cinquanta e Ottanta del secolo scoilstgpcus groupé stato usato in

particolare nelle ricerche di mercato (cfr. Morga898a).

Tra i primi ricercatori che ne hanno fatto uso ofmettivi che puntavano alla salute, vi &
Evelyn Folch Lyon (Folch Lyon, Macorra e SchearE981) che in Messico condusse
alcune ricerche combinando due metodolofgieus groupe inchiesta. Lo scopo consisteva
nel rilevare le conoscenze, gli atteggiamenti gnapensione all’'uso dei contraccettivi

nella popolazione, onde favorirne la diffusioner(@auner, 2003, p. 11).

Le caratteristiche fondamentali delcus grouppossono essere riassunte in quattro

punti specifici:

1. Le figure: colui che desidera che la ricerca sttafa committente, il gruppo di ricerca o il
ricercatore che pianifica e realizza lo studio,ocol che faranno parte del gruppo
(partecipanti), il moderatore che formula le domeeddirige alla discussione ed, infine,
I'assistente moderatore che assiste il moderatlte sue mansioni.

2. Il focus groupg un metodo di ricerca. In quanto tale, il sugoscoonsiste nel raccogliere e
analizzare informazioni sull’oggetto d'indagine pispondere ai “perché” della ricerca.

3. E una discussione di gruppo: i dati raccolti demivala una discussione tra i partecipanti.
Non si propone lo scopo di ottenere il consensopaide dei partecipanti ma di fare
emergere le loro opinioni.

4. |l focus groupe focalizzato su un tema. La conversazione ruat@rno ad un tema o
argomento prestabilito. Il ricercatore formula Enthnde da porre ai partecipanti in modo

accurato, recluta il campione, sceglie il modem{@ammuner, 2003, p. 11).

All'interno di una ricerca, ifocus grouppuo precedere I'osservazione, aiuta a capire
le variabili da osservare o a prevedere i poss#iiétti dell’'osservazione sui partecipanti. In
guesto senso puo avere un ruolo esplorativo: ércatore pud raccogliere informazione su
temi poco conosciuti. Nel nostro caso specificépdus groupha preceduto la ricerca quali-

guantitativa in sé. Quando questo awviene, ladapéorativa:

Pud assumere due forme corrispondenti a due distiopi diversi (Calder, 1977): come
test pilota, il focus groupaiuta il ricercatore nella formulazione delle dowe per un
successivo questionario o per un’intervista; conetoaio per formulare ipotesi, fibcus
group aiuta il ricercatore a formulare le ipotesi cheraano poi verificate mediante altri
metodi di ricerca (Millward, 2000, 79).
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| fattori coinvolti nella progettazione di uiocus groupsono molti e complessi: ci
limiteremo qui a citarne solo alcuni. La scelta pitecipanti, in molti casi, puo determinare
il successo o I'insuccesso di una ricerca; € dumgako importante la fase di pianificazione
del reclutamento. Sono molte le fonti cui & possiligpirarsi per reclutare e selezionare
adeguatamente i partecipanti (Zammuner, 2003, ). T20si come il reclutamento, I'intero
focus grouprichiede precise regole di preparazione, di omyazione e di gestione. Sono,
infatti, molteplici le decisioni da prendere, i putia programmare e gli aspetti da analizzare.
E necessario tenere conto del periodo, del luogt|ll®dra, cosi come vanno adeguatamente
preparate le mosse e le decisioni del moderat@efotmulazione delle domande e,

naturalmente, I'analisi dei dati raccolti.

7.1.5. Contributi degli insegnanti e dei bambini

Nella fase di analisi si terra conto del materiptedotto da insegnanti e bambini
durante tutto lo svolgimento della ricerca, cosimeo di alcuni video realizzati
occasionalmente dagli insegnanti e non programmelta struttura formale della ricerca.
Tale materiale comprende le risposte dell'insegnaict alcune domande aperte: tali risposte
sono state raccolte alla fine di ogni incortrousicalmente insienie Si tratta di una sorta di
valutazione espressa dall'insegnante riguardo terdiche sonore, il proprio ruolo di
conduttore, l'osservazione dei bambini coinvolti, eshfine, le eventuali difficolta
evidenziatesi nel corso dell’incontro. Tutto il maale in oggetto sara evidenziato nel
Capitolo V.

Il protocollo di osservazione applicato all'interrielle classi era costituito dalle
traiettorie piu sopra definite, accompagnate dajusate modulo di osservazione. Tali

strumenti, nel loro insieme, hanno costituit®ifrio delle traiettorie sonore
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Modulo di Osservazione:Diario delle traiettorie sonore
Osservatore compilante:

Classe Data
Tempo| Osservazione Commenti
(Ora) | Traiettoria No. Dinamiche di gruppo dell’osservatore

Tabella n. 4 Modulo di osservazione in classe

8. Disegno della ricerca quantitativa

Per la raccolta dei dati quantitativi sono staglsaqyuattro test da somministrare in
entrata pre-test (T-0 test a tempo 0) e in us€i@ast T1). La scelta degli strumenti pre e post
intervento intende approntare una base di anatistddta su dati obiettivi, in grado di
consentire una lettura comparativa e complememtafase di analisi dei risultati. Due dei
guattro test non erano reperibili in lingua spagnsbno quindi stati tradotti espressamente
per questa ricerca da un esperto madrelingua. Batirstati rivisti ed adattati sia il materiale
sia gli strumenti di lavoro. Il processo di somrstrazione ha seguito le stesse linee
procedurali applicate nell’esperienza italiana, pan i necessari adattamenti richiesti dal

contesto. Descriviamo di seguito i test somministra

8.1. Strumenti

Per la rilevazione delle dimensioni della capaditascolto, sia sotto il profilo della
ricezione acustica dell’informazione ambientale, ger quanto riguarda la valutazione delle
risorse musicali possedute, si é ritenuto opportpoier disporre di un dato di base sulla
capacita dei bambini di rapportarsi all'aspettostico, inteso sia come suono in sé che come
informazione che porta alla corrispondenza suomseeEra inoltre importante valutare le
abilita musicali di base dei bambini. L'aspetto st@o riveste un ruolo rilevante nei processi
cognitivi perché collabora allo sviluppo della desza fonologica. Le abilita

metafonologiche sono, inoltre, condizione neceasaer I'apprendimento di lettura e
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scrittura (Frith,1985; Bradley, 1988; Lunderbergogt e Peterson, 1988; Ball e Blachmann,
1988). Come strumenti di valutazione sono statizatti il CMF Test di valutazione delle
competenze metafonologicfdarotta, Ronchetti, Trasciani e Vicari, 2008) &bt di abilita

musicale(Bentley, 1966), che sara analizzato piu avanti.

8.1.1. Test CMF valutazione delle competenze meta fonolmgi(Marotta &
Ronchetti, 2008)

Rileva “la capacita di percepire e riconoscere pe&x uditiva i fonemi che
compongono le parole del linguaggio parlato, opgoaadeguate trasformazioni con gli
stessi” (Bortolini, 1995).

Per la composizione di questa batteria di testagtori hanno fatto riferimento al
modello teorico di Morais (1991) che propone unddstisione simile a quella di Bradley e
Bryan (1983), cioé: consapevolezza globale od icdiste consapevolezza analitica o
fonemica. Il CMF e composto dalle seguenti prove:

* Prove che valutano la consapevolezza fonologicdadgo riconoscimento del suono
iniziale di una parola, ricognizione del suono tladsillaba finale (rima), discriminazione
di parole differenti per un solo tratto acusticogpie minime).

» Prove che valutano la consapevolezza fonologicditiaaa segmentazione fonemica,
sintesi fonemica, delezione della sillaba inizialdinale di una parola, produzione di
parole inizianti con un determinato fonema, invamsi del suono iniziale di coppie di
parole (spoonerismo).

Ogni una di queste prove € composta da itéhn Il test va somministrato
individualmente ed e presentato oralmente; il coonga spiegato con chiarezza al bambino;
ad esempio nella prova ‘Delezione della sillabaaléh l'intervistatore deve dare
lindicazione: “Ora ti dird una parola, tu provadirmela senza la sua parte finale; per
esempio, CASA senza SA diventa CA, LUMACA senza @i¥enta LUMA, COLORARE
senza RE diventa COLORA. Ora prova tu: PANE sengaddéme diventa? E CALAMITA
senza TA? E tutto chiaro? Iniziamo.” (Allegato . 6

Il risultato finale viene cosi misurato: un punter pgni risposta corretta, zero punti
per ogni risposta non corretta o non data. Nelleeda del profilo finale, accanto ad ogni
prova si registra il numero delle risposte corretie va poi riportato nel profilo individuale,
dove le sette prove sono classificate in tre gratategorie: classificazione, sintesi e

segmentazione-manipolazione. La scelta delle patalémpiegare nei vari sub-test & stata
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fatta considerando fattori importanti come la luezda, la difficolta fonoarticolatoria e la
frequenza d’uso verificata mediante il Lessico Eatare (Marconet al 1993).

Per la validazione psicometrica del test sono stativolti 1.336 bambini di diverse
scuole italiane di eta compresa tra i quattro engdlici anni. L'attendibilita test-retest é stata
valutata attraverso il calcolo dei coefficientiatirrelazione di Spearman (Spearman, 1904;
Zar, 1972). Il valore dei coefficienti € risultataolto elevato per tutte le prove e anche la
significativitd mostra un’ottima correlazione traunteggi ottenuti al test e quelli ottenuti al

re-test.

8.1.2. Test di ascolto musicaléleasures of Musical Abilities di BentlEy966)

L’abilita musicale €& definita in base alla valutam delle risorse musicali dei
bambini; si tratta di un test interessante perdngigce i dati sul riconoscimento percettivo
riguardo all’altezza, intensita, ritmo, durata, i@ e melodia. Questo test & ancor oggi una
pietra miliare nell'elaborazione dei teshusicali, giacché integra prove di acutezza
discriminativa con prove di memoria tonale e ritmiper la valutazione delle abilita musicali
nei bambini. In particolare, esso valuta le ab#itamentari possedute dal soggetto prima di
ricevere un’istruzione musicale e non il rendimerdaggiunto a seguito di qualsiasi tipo
d’istruzione musicale. Fu concepito pensando &lllivdi sviluppo dei bambini tra i sette e i
guattordici anni di eta e valuta la capacita rimia discriminazione e la memoria tonale. |
presupposti su cui si basano le prove sono:

» La forma piu elementare di musica e la frase oréigmelodica, che comprende una
configurazione tonale entro uno schema ritmico;

» L'apprendimento di una melodia € impossibile inemzs della capacita di richiamare, in
dettaglio, suoni che siano gia stati uditi; e cipetide dall’abilita di cogliere i fattori
costitutivi della melodia, ossia l'altezza e la ahar;, la discriminazione di intervalli
inferiori al semitono e essenziale nel canto eanadatica strumentale al fine di conseguire
la necessaria buona intonazione.

La batteria di test consiste in prove di memoriacriminazione di altezze e analisi
degli accordi. In particolare si & tenuto in corper I'analisi in questione, delle seguenti
prove: discriminazione delle altezze, memoria tenamemoria ritmica. Sono stati
somministrati dieci item per ogni prova, per unatetdi trenta item. Le prove sono
virtualmente autosufficienti, possono essere sonstnaie in gruppo ed esiste una

registrazione che fornisce tutte le informazioncessarie. |l test originale, sottoposto a
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seconde rilevazioni, presenta un coefficiente tairatibilita della batteria di: r = 84. (Allegato
n.7)

Ai fini della classificazione, i punteggi sono statiddivisi in cinque classi percentili.
A rappresenta il 10% al vertice della popolaziogelastica, B il 20% immediatamente

inferiore, C il 40% medio, D il 20% immediatamentéeriore, E il 10% piu basso.

8.1.3. TEC, test di comprensione delle emozionbéhlese & Molina, 2009).

Elaborato originalmente da Marc de Rosnay, FranciBons e Paul L. Harris,
standardizzazione italiana di Albanese O, Farina [¥olina P. Intende valutare 'insieme
delle componenti della comprensione delle emozidai. competenza emotiva, secondo
Carolyn Saarni, implica tutte quelle abilith neee®s per essere e sentirsi efficace negli
scambi relazionali che elicitano delle emozioninka quindi tenute in considerazione le
proprie e le altrui emozioni ed & necessario sapikzzare le proprie conoscenze al fine di
adattarsi efficacemente al contesto socio-culturataii si agisce (Saarni, 1999).

I TEC comprende nove componenti di comprensionke damozioni che trovano
riscontro in una consistente rassegna della I¢tterasulperspective-takinggmotivo (Pons,
Harris, de Rosnay, 2004). Le componenti sono: neomento (etichettamento), causa
esterna (situazionale), desiderio, conoscenza ne, ricordo, regolazione, occultamento
(nascondere), emozioni miste (ambivalenti), morake.prima componente e basilare per i
successiviitem il bambino deve riconoscere le reazioni emotivebdse (triste, felice,
arrabbiato e spaventato). Le componenti successwgono presentate al bambino come
racconti e sono accompagnate da figure simili dle€gentenute in un libro di fiabe.

La somministrazione e individuale; le tavole e dglio di risposta devono
corrispondere al genere del bambino (Allegato nli§unteggio degli item va conteggiato
nel seguente modo: nella prima componentent viene attribuito se il bambino supera
almeno 4 su 5 prove. Nella seconda componente \denteggiato un punto solo nel caso
vengano superate almeno quattro prove. Nella teoraponente, solo se vengono superate
due prove viene attribuito il punto. Nelle compaoinesniccessive si attribuisce un punto per
ogni componente nel caso la prova venga superahfddlio di codifica si registrano i
risultati e viene calcolato il punteggio finale. €3tiultimo deve poi essere “tarato” sull'eta
del bambino, ai fini di valutare la prestazione ptessiva, di rapportarla a quelle degli altri
bambini della stessa eta e di valutarne I'adeguaateZ possibile utilizzare il test anche per

valutare longitudinalmente le risposte di un barabinpunteggi standardizzati in base all'eta
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sono i punti z, calcolati sul campione italiano @@mbini della stessa eta. | punteggi in
centili riportano “la percentuale di individui cheengono a trovarsi al di sotto di un
determinato punteggio grezzo” (Anastasi, 2002,21)1In quanto ai valori di affidabilita,
TEC ha evidenziato buona affidabilita di correlamdest-retest somministrati a bambini di 9
anni di eta dopo tre mesi (18) = .84): Pons, Harris, Doudin, 2002; buonaitita nella
somministrazione di 40 intervistati dopo tredicigné (40) = .68) di controllo per eta e
sesso, 1( (38) = .54): Tenenbaum et al. 2004; elevata carietee con la conoscenza della

lingua e attivita di sviluppo cognitivo (Tenenbaetral. 2004).

8.1.4.STRSStudent-teacher relationship scgRianta, 1999)

L’applicabilita al contesto italiano é stata curdtaLongobardi, Fraire e Sclavo. Tale
strumento si propone di valutare la qualita dedlazioni insegnante-allievo dal punto di vista
dell'insegnante. Si basa su tre dimensioni reladion conflitto misura la percezione da
parte dell'insegnante del contenuto di negativiélanrelazione con I'alunno. Leicinanza
tende a valutare i contenuti relazionali di affettalore e comunicazione interpersonale. La
dipendenzamisura la predisposizione dell’alunno a chiedemgtoae il suo grado di
insicurezza. La versione italiana integrale si congpdi 22item su scala Likert a 5 punti. Le
analisi sono state eseguite con il mod@&#otial Credit (Masters, 1982) — un’estensione del
modelloRasch- utilizzando il software Winsteps, per identifieitemsche potessero essere
rimossi. L'analisi fattoriale esplorativa ha detarato le dimensioni che costituiscono la
versione italiana; 10 item conflitto, 8 vicinanzatalipendenza In appendice riportiamo la
versione originale composta da 2Z8ms e la versione italiana composta da i#ms
(Allegato n. 9)

La finalitd del tesStudent-teacher relationship questionnaidé Murray e Greenberg
(2001) consiste nell'indagare la relazione tra bamtke insegnante dal punto di vista del
bambino. Gli autori erano partiti da un questiomapiu ampio — ilPeople in my life
(Greenberg, Kusche, Cook e Quamma, 1995) — chegantiarelazioni dei bambini con le
figure adulte significative della loro vita, in pro luogo genitori e insegnanti. E stato adattato
da Tonci, De Domini e Tomada, integrando due metodadittamento diversi: il metodo
classico (CCT)Classical Test Theorg il metodo delltem Response Theo(iRT). Questo
strumento rileva le componenti affettive, sia guesitche negative, che il bambino manifesta
nei confronti della scuola; valuta, inoltre, il sigo personale del bambino e la percezione e il

significato che egli da alla relazione con i sumegnanti. Lo strumento si compone di 22
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item raggruppati in quattro fattoriaffiliation with teacher(vicinanza con l'insegnante);
dissatisfaction with teachdmsoddisfazione per I'insegnantépnds with schodlegami con

la scuola);school dangerousnegpericolosita della scuola). Le analisi condotégldautori
hanno messo in evidenza le buone qualita psicorhetriello strumento. Al bambino viene
richiesto di valutare ogritem su una scaldikert a 4 punti: 1 = per niente vero; 2 = poco
vero; 3 = abbastanza vero; 4 = molto vero. Si watdsi I'aspetto emotivo della relazione
con linsegnante, la vicinanza e il supporto faynda quest’ultimo, la misura in cui il
bambino si sente rispettato e trattato equamergeaato si sente a suo agio nel contesto
scolastico. A seguito delle analisi fattoriali, per le quali stato usato il programma
WinMicroFact 2.0, si € deciso di mantenere tre $afiori: vicinanza con gli insegnanti

(VIC), insoddisfazione verso gli insegnanti (INSlepgami con la scuola (LS).

9. Analisi statistiche

Ai fini dell'analisi statistica, una volta raccolte informazioni, il processo e il
trattamento dei dati & stato eseguito tramiterbidtizione nella matrice del programma SPSS
(Statistical Package of Social Sciencesrsione 20.0 per Windows. Hata entry ha
comportato I'etichettatura e l'introduzione dei idaduccessivamente, e stata realizzata

'analisi statistica Anova per misure ripetute.

160



CAPITOLO V

Analisi dei dati e risultati della ricerca

E fisiologico in professioni come la nostra cherishieda
spesso il massimo dell’ascolto da parte dei bambini
magari anche quando non proponiamo delle cose cosi
interessanti (maestro classe terza, Scuola Via fGraf
Milano Quarto Oggiaro, focus group).

1. Elaborazione critica dei dati qualitativi e integfazione dei risultati

In questo capitolo & contenuto il primo livello analisi sulle due realta indagate,
preceduto dall’elaborazione dei dati rilevati, orgaati in base ai diversi momenti della
giornata scolastica.

| dati sono presentati nel seguente ordine: Osz®mve, focus-group, training
formativo (nelle due fasi del dispositivo: insegtiaambini) e, successivament8TRS
Student-teacher relationship sca(@ianta, 1999) e questionnaire (Murray e Greenberg
2001), non rientrati nella valutazione quantitati@utlier). In allegato verranno riportati

alcuni fra i piu significativi contributi verbali scritti degli insegnanti e dei bambini.

1.1. Osservazionehec list diario: Diario delle traiettorie sonore

Il protocollo osservativo € integrato daltdeck list dal diario e dalle traiettorie
sonore. Diversi elementi emersi datus group oltre ad alimentare la struttura detlaeck
list, hanno anche fornito, nell’'unita di analisi sedimale, interessanti elementi di riflessione.

Dopo una prima fase di ‘presa di contatto’, insegea gli allievi, all'interno delle
classi oggetto di osservazione, si erano ormaiuabi@alla presenza dell'osservatore e si
comportavano in modo spontaneo. Il ricercatore iasérito nel gruppo classe nel corso del

normale svolgimento delle attivita quotidiane; imti@ni erano stati informati del fatto che, al
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fine di svolgere un lavoro per conto dell’univeasitavrebbe dovuto analizzare alcuni

materiali insieme all'insegnante.

Prima fase dell'osservazione: superato un primo emm di curiosita da parte dei
bambini, ho percepito (e queste mie percezioni ssafe successivamente confermate
dagli insegnante coinvolti) che la mia figura sadnserita nel gruppo senza recare
disturbo. La mia attivita di osservazione-ascolt@® iafatti cominciata da subito: evitando
di guardare le persone direttamente e mantenendoapparentemente — assorta nella
lettura di documenti, sono riuscita a focalizzasini dal primo momento sulla percezione

del fenomeno sonoro e delle sue interazioni netesta della classe.

L’'osservazione preliminare aveva avuto inizio conhasso grado di strutturazione
ma la catalogazione delle traiettorie ai fini dedkervazione sonora ha consentito di
strutturare un protocollo osservativo che e statogolottato sia nella scuola italiana sia in
guella colombiana.

Nonostante l'oggetto di osservazione fosse cosditdagli accadimenti general
interni alla classe, ci si € soffermati in partar@ sugli aspetti inerenti I'area relazionale

comunicativa e sul loro rapporto con I'aspetto sono

Sono gia seduta in classe quando cominciano acaegri bambini; la maestra € in piedi
vicino alla cattedra e sta sistemando alcuni fdgbiambini arrivando salutano, si tolgono
giacca e zaino e li sistemano al loro posto. Aldoeainbini si avvicinano alla maestra e
raccontano, chi del fratellino piccolo, chi dellaammma ‘con la quale ieri sono andata
all'lkea’... Altri bambini sono gia seduti ai lotmanchi; G. schernisce R.: deve aver preso
in prestito la maglietta del fratello minore, visthe gli sta corta. R. si arrabbia e
cominciano a discutere: il volume delle voci sari gruppi di bambini parlottano tra
loro; qualcuno apostrofa G. e R.: la smettete tira? G. risponde: “Perché non ti fai i
cavoli tuoi?” La maestra urla: “Cominciamo bened®&! Aprite il quaderno di italiano.”

(Diario sulle traiettorie sonoreclasse 3A Quarto Oggiaro, Milano-Italia, febbra@i 3).

Nel corso dell’episodio descritto il fonometro, claé momento dell’entrata dei
bambini in classe rilevava 60 dB, ha preso a @seiltra i 70 e gli 80 dB. Al riguardo é utile
una precisazione, in materia di percezione deiisdarsensibilita dell’orecchio umano al
rumore, tanto per l'intensita come per la frequemzan € di tipo lineare; per esempio, la
nostra percezione della potenza sonora e diversa g@oni gravi rispetto a quelli acuti.
Proprio per questo Fletcher e Munson (1933) hadeato le curve isofoniche che descrivono

la risposta della sensibilith umana a suoni di dizeéntensita e frequenza. In altre parole la
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curva, espressa in decibel, rappresenta la rispestan lineare — dell’'udito alle diverse
frequenze. Poiché nella rilevazione delle fonti®envengono utilizzate misure logaritmiche
(dB), bisogna considerare che un suono di 60dBvmeme percepito come di potenza doppia

rispetto a uno di 30dB: di fatto, nella nostra perone, risulta molto piu forte.

Enrico € un bambino alto per la media della claske obeso; siede al primo banco, nella
seconda fila a partire dalla finestra. Tutti i bamnlsono seduti ai loro posti, siamo a meta
della mattinata e la maestra sta facendo un detEtdco resta un po’ indietro nella

trascrizione. Un suo compagno inizia a colpireaihto con i pugni, scandendo cosi la fine
di ogni frase scritta; un libro cade, una bambinacddfia il naso. Stefano, seduto in un

banco in fondo alla classe, fa il verso allinsageampartendo una lezione di ortografia al
suo compagno di banco. Molti bambini ripetono aevbassa quello che la maestra detta.
Enrico continua a restare indietro nel dettatopdaiall'insegnante di ripetere ma questi
prosegue, imperterrito, con lo stesso ritmo diatath. Enrico lascia cadere la penna e si
mette le mani nei capelli; il viso € un misto dbbéa e angoscia. Ripete questo gesto piu

volte: ogni volta la penna, cadendo, fa piu rumd@rialcuno, distratto, domanda a

ripetizione: “Virgola, virgola?’ Ogni dieci minuti circa l'insegnante & costretd
interrompere la dettatura per richiamare I'attengidei bambini; il tono della voce é forte
e fermo, con tono di rimprovero; il viso e tesol €arpo irrigidito. Trascorsi circa 35
minuti dall'inizio del dettato, mentre il fonometma almeno cinque secondi indica un
indice di rumorosita superiore agli 80dB, I'insegteasi alza in piedi e strilla: “Adesso a
chi capita, capita!”. Un bambino esclama, tranquifin che senso?” Si crea un clima di
tensione, forte ma silenziosa, che dura per lo noggradtro secondi. Il bidello apre la porta:
porta la frutta per la merenda (Diario sulle tramieé sonore, classe 3B, Milano-Italia,
febbraio 2013).

Nell’'aula di classe si registra una rumorosita maicostante che é all'incirca pari a
guella di un ambiente domestico (dove si assommam, televisione, musica, ecc.).
Espressa in decibel tale rumorosita si avvicinandlte di 50. Bisogna pero tener conto che
tale rumore di sottofondo accompagna permanentemeémrso della giornata. Ad esso

vanno aggiunti i vari picchi che si manifestandradrvalli non superiori ai 15 minuti.

La maestra € alla porta: parla una la collega;nstaarrivando gli ultimi bambini che,
sistemato lo zaino e la giacca, prendono postoldQua entra senza salutare, altri salutano
solo i compagni pil vicini. G. saluta ad alta votiuon giorno a tutti” e sorride. Alcuni
compagni rispondono al saluto, sorridendo anch’&gni bambino, nel sedersi al proprio
banco, sposta e trascina la sedia con gesti ftgtisi, a volte violenti. La rumorosita &

molto elevata. Si formano piccoli gruppi: alcuniti@ini parlano tra loro a volume normale
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- attorno ai 45dB; si sente qualche sbadiglio. uppetto gioca associando le parole; ad
esempio: turbo, turbina, ecc. Un bambino pronumaigarola “sole”, una bambina, di
rimando, urla: “caldo”. L’emozione del gioco proeognan mano un incremento del
volume: alcune bambine saltano letteralmente sdidie, mentre pronunciano le parole.
Dalla porta la maestra dice: “Prepariamo il quadetinscienze!” Poi entra, chiude la porta,
e inizia la lezione. Il tempo scorre, scandito daii rumori che si ricompongono nella
scena acustica abituale della classe: i piedi ¢heusvono, colpendo a tratti le gambe
della sedia, una matita che rotola sul banco, tra'a@he cade, la sedia che si sposta, uno
sbadiglio, un bambino che si alza e va a prender®giio. Man mano che il tempo passa,
il fonometro rileva una rumorosita in costante antoeOgni tanto un bambino che non ha
inteso bene cid che la maestra ha detto, chiedslfBhh??” Di fronte a simili espressioni,
che si ripetono piu volte nel corso della leziote,maestra si interrompe e cerca di
spiegare — con espressione seria e sguardo sewane ron & educato chiedere in quel
modo. Quando uno dei rumori di fondo aumenta dirisita, la maestra alza il tono di voce
(a volte di poco e, apparentemente, con un atteggito piu routinario che seccato).
Tuttavia la rumorosita € in progressione continba. maestra continua a spiegare, i
bambini prendono nota; se qualcuno resta indietrolaomaestra ha cancellato
intempestivamente qualcosa dalla lavagna, non méutzanbino che entra in agitazione
alzandosi, protestando, facendo muovere la sedigb@&nco, lamentandosi e chiedendo
spiegazioni alla maestra o a un compagBdario sulle traiettorie sonorgeclasse 3°,
Quarto Oggiaro, Milano-Italia, Marzo 2013).

Essere riusciti a configurare una visione d’insiededle categorie comportamentali
risultanti dalla prima fase di osservazione, (qettegorie piu frequentemente osservate in
classe e correlate con le informazioni raccoltefo@ils grouptraiettoria n.4) si e rivelato di
grande importanza per I'osservatore, soprattuttoecguida al successivo lavoro all’interno
delle classi. Ci riferiamo a tutte le azioni alstiche e non, di aggressivita (manifestata,
controllata, ritualizzata), di prepotenza, cosi eoai comportamenti di rispetto e premura
verso gli altri, di supporto psicologico o fisico @mpagni, alla condivisione di oggetti,
allassunzione di un ruolo di paciere, ai compoeath cooperativi. Queste categorie,
rapportate alla situazione emotiva manifestatgpdatiagonisti, hanno evidenziato una stretta
correlazione con i comportamenti di ascolto e eordratteristiche della dimensione sonora
presa in considerazione.

Nell’evento citato(Classe terza, Quarto Oggiaro), ad esempio, eefaitare come
alcuni comportamenti verbali siano correlati a deteate caratteristiche della dimensione

sonora della classe: a una maggiore intensitaodel ti voce nella richiesta da parte di un
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bambino, corrisponde un comportamento di nervosisfaaigidita da parte dell’insegnante,
che induce risposte aggressive, anche se contdRisf@ste che, a loro volta, producono un
silenzio generalizzato ma solo momentaneo, inaeddt tutto apparente; tanto che, in un
breve lasso di tempo, si trasforma nuovamente tmire intensita gravidi di ostilita e

sottiimente provocatori.

Sono le 10.49 quando la maestra chiede a due bauwdibiistribuire i libri di lettura.
Introduce un racconto, a voce bassa. Ha organiiizgtoppo — oggi ci sono nove bambini
e nove bambine — dando l'indicazione di appogdetesta sul banco e di stare in silenzio.
La maestra legge: l'intensita della voce € medisshaun bambino, in fondo alla classe, si
gira ... si guarda intorno. Altri due bambini, men&igcoltano, giocherellano con le matite
colorate. La rumorosita in classe e bassa. Un b@onbeduto ai primi posti, muove i piedi;
a un certo punto, con questo movimento, colpis@id zaino; ripete con ritmo costante
guesto movimento-rumore. Alle 11.24 la maestradbiama e gli intima di smetterla. La
lettura continua. Una bambina giocherella con laiofee, molto ampie, della sua camicia.
La maestra € richiamata alla porta e, nell’alzarisiede ai bambini di interpretare con un
disegno il tema del racconto. Ogni volta che la staesi gira o esce, la rumorosita
aumenta, l'intensita delle voci sale.

Il bambino di prima riprende a dare calci allo zginaumentando il ritmo, e,
contemporaneamente, produce altri rumori da sétbmmco; una bambina lo apostrofa:
“Non e che, solo perché non c’é la maestra, dee la stupido!”. Un’altra dice: “Ma c’'é
la maestra Alix”. Altri ripetono: “C’e Alix, c’é Ak”. Quando la maestra rientra il silenzio
si fa totale.

Oggi il tono della voce della maestra si alza swtiagjuando intende sottolineare qualcosa
0 quando richiama qualcuno: H&i finito?”. Oppure quando vuole rimarcare
un’indicazione: “Contate quattro righéal bass®d. In una giornata come questa,
caratterizzata da una cornice di bassa rumoragi&l,bambino che in altre occasioni tende
ad alzare la voce o0 a provocare apertamente, peodocad arte vari rumori, questa volta
‘gioca’ in modo diverso: il suo gioco consiste fethmiccare con gli occhi alla volta di un
compagno e poi mettersi a ridere. Oggi, comunquitra la maestra € in classe, i bambini
parlano fra loro a bassa vocbidrio sulle traiettorie sonorgclasse 3B, Milano-Italia,
Aprile, 2013).

In quest’occasione la maestra era rilassata, tidage sorridente; questa sua
condizione sembra aver contagiato i bambini i quadir con la loro solita vivacita, hanno
tenuto si comportamenti di gioco ma facendo atterezia mantenere un basso livello di
rumorosita. | loro atteggiamenti, anche quando stt@vano a parlare con un compagno,

erano di maggior consapevolezza e considerazianeesso gli oggetti sia nella gestione del
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proprio corpo. In altri momenti, che potremmo deéndi ‘conflitto sonoro', i bambini
tendono invece a muoversi senza fare attenziomanaori che i loro spostamenti possono
provocare. | banchi, cosi come le sedie, sonoiurtetsi a bella posta, come fossero ostacoli

da rimuovere velocemente e rumorosamente.

“Il tema di oggi € la nascita della terra”. La maasntroduce il tema ponendo domande
E’ giovedi, sono le quattordici e dieci minuti.drhbini hanno pranzato, poi hanno avuto a
disposizione un’ora di tempo per giocare, nellastao nel corridoio.

Durante lo sviluppo del tema la maestra pone alcdamande di controllo, indicando via
via i bambini designati a rispondere. Alcuni banilsiono distratti e hanno perso il filo del
discorso; uno di loro (con gravi problemi di apptienento) sta indugiando nel rispondere;
€ apostrofato dalla maestra: “Tu, muoviti! O che stai aspettando la pensione?” La
reazione crea una spaccatura nel gruppo: alcunideop sotto i baffi, godendosi la battuta
ironica della maestra; altri, che solidarizzano atigamente con il loro compagno, si
risentono per I'osservazione: si astengono daldeme e rimangono silenziosi e seri.

La maestra da il via al lavoro individuale, inviteni bambini a disegnare. Un bambino
chiede: “Sul foglio?” Lei risponde: “No, sulla tast Ora i bambini lavorano sui propri
fogli, ognuno al proprio posto; scrivono, coloraohbi ha bisogno di prendere del materiale
si alza. Ogni tanto l'intensita dalle conversazioei sottogruppi aumenta di tono o si sente
un urlo; quando questo succede — e accade piu alivofta — la voce della maestra,
coprendo lintensita delle altre voci, si alza ntoi@sa: “Eund”. Poi: “E dud”. E cosi di
seguito.

A un certo punto un bambino si alza e si dirigesuela maestra mostrando il dito ferito
(null'altro che un puntino sull'indice); la maestaaggredisce: “E che! Chiamo la guardia
medica? L'ambulanza? Mio marito? Il suo (indicafideservatrice)?” Risata generale. La
maestra riprende: “Allora, va a sederti!”. Un bambinizia a riprodurre con la voce |l
suono dell'ambulanza.

Se si escludono alcuni picchi, oggi la rumorositaciasse € media; tuttavia la maestra
manifesta un livello di sopportazione ridotto egisae piu velocemente di altre volte agli
incrementi d’intensita del rumoreDiario sulle traiettorie sonoreclasse 3B Milano-Italia,
Maggio, 2013).

Scene di questo genere si sono verificate in paasioni; le osservazioni registrate
nel corso delle diverse giornate attestano che deseguenze delle variazioni nel
comportamento dell'insegnante, quando questi €& ga@nsibile del solito ai rumori, si
manifestano con un andamento ripetitivo. Si notmedo stato di rilassatezza, tensione,

salute, ecc., con cui l'insegnante si presentandlb della giornata, abbia una chiara
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relazione con il tono di voce con cui si rivolgebaimbini. In pit occasioni e stato possibile
rilevare come quest'ultimo svolga un effetto mditiatore sulla rumorosita complessiva
all'interno della classe.

In molti casi la stanchezza della maestra si daigdanversamente proporzionale alla
capacita di ascolto dei bambini, ma anche al saol@di sopportazione dello stress. Ad
esempio, quando l'insegnante pone una domanda lBaobino e rimane in attesa della
risposta, la sua tolleranza ai tempi di reaziomeimiisce. In compenso, cresce il numero dei
commenti ironici dell'insegnante, ai quali i bambirispondono con comportamenti
‘rumorosi’, chiaramente provocatori. Il rapportosgembio & evidente: esiste manifestamente
un rapporto di causa-effetto fra i comportamené shsusseguono gli uni agli altri.

Su almeno cinque delle schede di osservazione iétnag che, quando i bambini
sollecitano ripetutamente l'attenzione della maestenza ottenerla, il comportamento
conseguente & apertamente provocatorio (come arenal proprio banco parlando ad alta
voce con un compagno o camminando molto lentamentdzarsi dal banco provocando

intenzionalmente rumore, ecc.).

Sono le 7.50 del mattino; la citta di Santa Mantkal|a zona caraibica della Colombia, si €
svegliata sotto un sole splendente; fa caldoiedlld di umidita & alto. A scuola i bambini
sono gia seduti ai loro posti; ci sono da cinqeeissottogruppi di bambini che conversano
animatamente, senza urlare. Si leva la voce debkimmehiedendo silenzio e attenzione:
“Aprite il quaderno di matematica”. Il maestro iz scrivere sulla lavagna. L'aula della
3B si trova al primo (e ultimo) piano dell’edificioccupato dalle dieci classi di cui si
compone la scuola elementare. Un ampio cortile esihento divide quest'ultima dalla
scuola media superiore, che fa parte dello stemsplesso scolastico.

L’'aula € ampia (cinque metri per cinque) e luminosabanchi dei bambini sono
individuali. E’ impossibile, in quest’edificio, pare di silenzio ambientale. Anche nei
momenti (molto rari e comunque limitati nel temj)cui i bambini non parlano, persiste
un alto e costante livello di rumorosita di sottwfo, cui contribuiscono il rombare delle
autovetture e gli altri suoni che provengono datlada (voci, urla, un cane che abbaia, le
sirene della polizia...), oltre al brusio delle vaticorridoio e in cortile e al rumore dei sei
ventilatori appesi al tetto.

Durante tutto il tempo in cui I'insegnante spiegasono bambini che parlano tra loro; altri
sono distratti. Un bambino produce rumori con ladaoe un altro lo imita, evidenziando i
versi prodotti con l'agitare dei pugni: stanno mirda la scena di un film di cartoni
animati. Dopo otto minuti dall'inizio della spiedgame del maestro, il volume all'interno

della classe € aumentato di 9 decibel.
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A tredici minuti dall'inizio, I'insegnante interrope la spiegazione e, a voce alta, da inizio
a una ramanzina sul tema dell'importanza dell’'ascoDurante questo periodo il
fonometro segna 65 dB, che é il rumore di fondatireimente costante all'interno della
classe. Tutti i bambini sono seduti ai loro padtipo un paio di minuti, pero, la rumorosita
cresce nuovamente fino a superare i 70 dB. L'ingefgn prosegue imperterrito la sua
lezione, ignorando apparentemente la circostanea tlambini che lo seguono sono ben
pochi.

Diversi bambini si scambiano, di nascosto, alcuigeirine di cartoni animati: in piu
occasioni, durante la mattinata, I'insegnante atarvenuto per sequestrarle, alzando la
voce e rimproverando i colpevoli. Dopo un po’ il es&ro, esaurita la riserva di pazienza,
riprende la sua ramanzina sullimportanza di sageroltare; i bambini prestano poca
attenzione; molti ruotano gli occhi o levano lo agio al cielo, altri traggono un sospiro di
rassegnazione come dicendo: “Uffa, ancora!”

(Diario sulle traiettorie sonoreclasse 3B Santa Marta Colombia, settembre 2013).

| livelli di rumorosita rilevati a Santa Marta sorstati fonte di stupore per la
ricercatrice. Nella capitale e in molte altre citkdlla Colombia, infatti, era iniziato diversi
anni addietro un processo di ristrutturazione @ldéani casi, addirittura di ricostruzione degli
edifici che ospitano le scuole primarie e secordarali ristrutturazioni dovevano rispettare
precise norme architettoniche, in grado di consemtndizioni di lavoro idonee. La citta di
Santa Marta, e questa scuola in particolare, ptaseninvece condizioni strutturali e
organizzative molto arretrate, che si ritenevanarsuperate. Si € reso cosi necessario, da
parte della ricercatrice, un importante lavoro peeade di adattamento oltre che di analisi e
comprensione della situazione, per far si che alizzassero le condizioni minimali per
svolgere un lavoro efficace e non fossero cond&®re osservazioni oggetto della ricerca.
In questa circostanza e stata di grande aiutodaepmza di un secondo osservatore, che ha
collaborato anche alle interviste.

Nonostante l'alto livello della rumorosita di base aspetto sorprendente € stato il
comportamento apparentemente rilassato che haadaoitinto, nel loro complesso, i
soggetti osservati. Bambini e insegnanti si somaodirati mediamente sereni e disponibili al
dialogo. Gli insegnanti hanno manifestato un afteggnto di grande tranquillita:
svolgevano il loro ruolo d’interazione con i bambisenza manifestare nervosismo,
evidenziando propensione all'ascolto ed evitandoadirrere a urla o altre manifestazioni di
nervosismo. Solo saltuariamente qualche bambino castigato e accompagnato fuori

dall’aula.
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Alle otto e quarantacinque del mattino il maesteodoncluso la prima lezione:
chiede ai bambini di aprire il quaderno di spagn8lioavvicina alla porta, dove lo
attende la coordinatrice per metterlo al correntalclni dettagli riguardanti una
prova nazionale programmata per quel periodo delbain tutte le classi terze,
guarte e quinte della scuola primaria. E’ una pradva concerne tutto il territorio
nazionale: Prueba Sabér* & una specie di esame di stato. Mentre il maestro
trattiene nei pressi della porta, molti bambinicaqar il loro termos per bere. E’
consuetudine che ogni bambino porti a scuola, altcezaino, anche il termos con
acqua e ghiaccio. Si sono formati diversi gruppétbambini parlano tra loro;
alcuni non si muovono dal loro posto altri, inveseavvicinano I'uno all’altro,
spostando rumorosamente le sedie. Molti di lorcoraihno I'osservatore,
chiacchierando del piu e del meno. L'osservatoita mbe i bambini sono sudati
ma raramente si asciugano il volto e quando lodasirpassano le mani sul viso
senza smettere di parlare, muoversi o studiarengzaséimostrare alcun disagio.
Soltanto due bambini si rincorrono rumorosament itrbanchi gridando:
“dammela”, oppure “ah, ah, ah! Non sei capace eingermi”.

Oscar ha sottratto una figurina a Jose, fingendmMirgliela rubare; I'ha presa ed
e scappato correndo. L'insegnante, di quando imdmiasi gira e li osserva ma
senza intervenire verbalmente. La coordinatricsggae la sua esposizione ma, a
tratti, volge il capo verso la classe. A un cemmtp I'insegnante si volta di scatto
e dirige uno sguardo severo verso i bambini cletasino rincorrendo. Loro se ne
rendono conto, sorridono, ma continuano imperterrit

Sono trascorsi dieci minuti, tutta la classe e gitaaione e il rumore e
sensibilmente aumentato; il fonometro, che segallirmizio della lezione tra i 65
e i 70 dB, ora oscilla tra gli 80 e gli 85, congticfino a 90. L'insegnante si gira
ancora e urla: “Mauricio!!”. Mauricio non & tra dliehe si rincorrono o parlano a
voce alta ma & un bambino in genere poco attelgdeaioni e che sfida gli adulti
con lo sguardo; parla pochissimo e non reagiscadpu&iene ripreso per il suo
comportamento. Dopo qualche minuto I'insegnantend alla cattedra e si guarda
intorno; alcuni bambini sono rientrati ai loro pasié tutti sono eccitati: parlano e
ridono. Molti non prestano alcuna attenzione al straeche li osserva minaccioso.

L’insegnante dice: “Riponete i quaderni e andafara la fila per la colazione; i

24 La Prueba Saber (Prova-Sapere) & un indicatoré gbgerno colombiano ha introdotto, tramite il httero
della Pubblica Istruzione, al fine di misurare &oscenze nei bambini delle classi terze, quadeirta della
scuola primaria. Si tiene ogni anno, tra la finé ™esi di ottobre e novembre. Il Departamento (Beg) del
Magdalena, la cui capitale € Santa Marta, si travgenultimo posto della classifica nazionale pesar
scolastica.
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bambini urlano in coro “EEEHHHHH!!II" ed escono dislinatamente. Oiario

sulle traiettorie sonoreclasse 3B Santa Marta-Colombia, Novembre 2013).

L’insegnante & un uomo ancor giovane, sui quarani'dnsegna da dodici anni. Ha
lavorato prevalentemente in zone rurali e non vBde di lasciare la cittd. Racconta
all'osservatrice che la classe gli € stata assagiatpoco tempo: 'ambiente non gli piace;
non vede I'ora di andarsene e ha gia fatto richiéstavvicinamento al suo paese d’origine,
un piccolo comune di campagna. Aggiunge che laselés gia cambiato tre insegnanti, nel
corso dell'ultimo anno. Secondo lui, sono tutti témn che non hanno voglia di studiare; i
genitori non offrono alcuna collaborazione all'igeante, anzi! Vorrebbero che i loro figli li

aiutassero nei loro lavori ma sono costretti adaminare loro almeno la scuola primaria.

Concluso l'intervallo, al Liceo del Norte in Sarltéarta, i bambini arrivano in
classe sudatissimi, scomposti, alcuni agitati,i afiniti per la pratica sportiva.
Generalmente, in Colombia, I'intervallo (chiamatecred, cioé ricreazione) &
inteso come un momento di gioco libero, un'occasiper praticare un’attivita
motoria. Esistono spazi, anche se non belli o tacnénte attrezzati, che vengono
utilizzati, come campi di calcio, pallacanestra.ec

La scuola gestisce un programma di “prima colazipgei bambini”; l'intervallo
ha inizio con la distribuzione delle cibarie nellie classi. Cio si verifica verso la
meta della mattinata: si tratta dunque, pit cherdi colazione, di una sorta di
“merendina”’. Dopo aver mangiato, tutti i bambin¢@&so in cortile e usufruiscono
di una mezz'ora di intervallo.

Al termine della ricreazione il maestro impiega tempo considerevole nel
tentativo di riportare I'attenzione; i bambini ringono a lungo eccitati: parlano a
voce alta, si spingono, ridono. Le bambine si sist®o, si asciugano il sudore, si
pettinano e si siedono. Normalmente sono pronteripegndere il lavoro molto
prima dei loro compagni. La voce dell'insegnantensintiene su un tono piu alto
rispetto alla prima parte della mattinata, nelagwo di riportare i bambini ai loro
posti e far si che prestino attenzione alla ripaée lezioni. Tuttavia, anche se
sono necessari almeno cinque minuti per otteneadclg@ risultato, il timbro di
voce non si altera. Il maestro risponde alle doreasdrive alla lavagna, raccoglie
gualche foglio dal pavimento, aiuta un bambinostesnare i quaderni. Il rumore,
fuori dall’aula, & ancora piu forte rispetto allainpa parte della giornata. Il
fonometro segna 70-78 dB: c'é sempre qualche clekseresta pitl a lungo in

cortile e il rumore di fondo € la conseguenza digga circostanza. Nonostante la
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situazione di contesto non sia ottimale, la lezidn&cienze ha inizio, supportata
dei disegni che l'insegnante ha tracciato sulladga nel corso dell'intervallo.
Sono trascorsi diversi minuti dall'inizio della leme e il maestro nota che alcuni
dei bambini seduti in fondo all’aula sono distraittizia, quindi, a sottolineare le
singole parole colpendo ripetutamente la lavagna togesso. Ogni volta
scandisce in tal modo almeno due frasi. In occasidei primi colpi di gesso
I'attenzione dei bambini cresce momentaneamentesagaa di nuovo dopo pochi
istanti. Solo i bambini dei primi banchi prestamalmente attenzione. Il maestro
continua a dare spiegazioni e, finalmente, concladezione e invita i bambini a
copiare dalla lavagna.

Verso le undici e venti I'attivita di copiatura laizio, pur tra i mormorii e il
rumore di fogli e matite. L'insegnante inizia a paggiare tra i banchi: solo allora
si rende conto che una bambina di undici anni dptanesta appoggiata al ripiano
di legno Diario sulle traiettorie saore, classe 3B Santa Marta-Colombia, Ottobre
2013).

Alla fine della giornata l'insegnante si avvicind’asservatore per commentare il
comportamento dei bambini: si lagna della grand#icdita di concentrazione che
dimostrano. Sottolinea la scarsa motivazione dilmlie e la mancata collaborazione dei
genitori nel sostenere il percorso scolastico. Allesso tempo giustifica il comportamento
dei suoi alunni, tracciando un quadro della vita spetta loro dopo I'orario scolastico: alcuni
lavorano per quasi tutto il tempo libero, altri haruna vita famigliare difficile o addirittura
violenta; ci sono bambine che tornano a casa a sosioette a ‘fare i mestieri’ e a curare i

fratellini piccoli. Solo pochi fortunati sono trattin accordo alla loro eta.

Alle sette e trenta del mattino i bambini dellazéeA sono tutti seduti ai loro
banchi. Questi sono nuovi, colorati, individualor® diversi da quelli delle altre
aule scolastiche. L'insegnante é riuscita ad otteaeseguito di diverse richieste
rivolte ad aziende private. La maestra inizia largata con una preghiera
collettiva che i bambini hanno ormai imparato a ragen Conclusa I'orazione,
recitata in coro, la maestra fa ripetere ai bambira frase che e divenuta ormai

consuetudine: e, ti prego, aiutami ad essereididite, a non fare il

maleducato con la maestra, con i miei genitori ® icoompagni; ad ascoltare e
imparare tutto quello che la maestra mi insegna,” ec

Seduta alla cattedra, l'insegnante invita i bamlainirascrivere quello che, in

precedenza, aveva scritto alla lavagna; successivi@nii chiama uno ad uno per
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controllare il loro lavoro e per incollare su ogpiaderno la copia di un disegno
che riprende il tema che stanno copiando. Neli@vwése i quaderni rimbrotta ogni
bambino con voce volutamente alta: “Hai mangiatotmegefacevi i compiti, cosi
hai macchiato il quaderno”. Poi, alzando di moltovelume, ripete: “Non si
mangia mentre si fanno i compiti!” Apre un altroaglerno, pronuncia ad alta voce
il nome e cognome del bambino e dice: “Quando vesdisogna stare attenti a
come si appoggiano le braccia sul quaderno!”. &agndo ulteriormente la voce:
“Non si fanno le ‘orecchie’ ai quaderni! Fate attieme a non piegare gli angoli
dei fogli!”. Durante questa attivita, che occupal mi un’ora, alcuni bambini
parlano con i compagni o giocherellano con gli dgghe si trovano sul banco o
con le figurine. La maestra aumenta significativataeil volume della voce e
apostrofa per nome e cognome un bambino che stargio sotto al banco. Questi
si sorprende di essere stato preso in castagnaakatra gli ordina di commentare
ad alta voce, in modo che tutti lo sentano, seck®stava facendo € corretto o no
e perché. Il bambino si alza in piedi e dice: “Dueale lezioni non devo giocare;
devo prestare attenzione alla maestra ed essethzigao nello studio”. La
maestra replica: “Va bene, ora puoi sederti”. Sedalta cattedra, I'insegnante
osserva con grande attenzione cido che avvienennamgolo della classe e lo fa
ripetutamente notare ai bambini. Quando qualchebbproduce rumori ripetuti
— consapevolmente o inconsapevolmente — la maesirayoce autoritaria, gli
impone di smetterla. Il timbro di voce & grave sice mantiene anche quando il
volume si alza a coprire i rumori della clas§#afio sulle traiettorie sonorg
classe 3A Santa Marta-Colombia, Ottobre 2013).

La rumorosita di questa classe & molto diversatispa quella della terza B. E piul
bassa: la media segnata dal fonometro, mentrejilpgr & al lavoro con la maestra presente, &
di circa 60 dB. Anche i rumori esterni sono mingerché la posizione della classe,
allinterno dell’edificio, & privilegiata. Si trovainfatti, al pianterreno, dalla parte del
corridoio interno non esposto ai rumori che prowery dal grande cortile centrale in
cemento. Una parete, di fatto una finestra in mafiarati, da sul corridoio; un’altra parete-
finestra si sporge su un piccolo cortiletto un p@scurato che non é utilizzato per la
ricreazione. Il rumore esterno che si percepispeircipalmente dovuto al passaggio delle
persone nel corridoio. Il rumore della strada arpiu attutito.

Rimane comunque il rumore interno dei sei ventilatthe provoca un disturbo

ambientale di sottofondo, soprattutto in consideraz del fatto che c’é n’e sempre qualcuno
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che funziona male (cosi, oltre al “Ffffnnn, Ffffnpdermanente, si aggiunge il “liu liu”
dell'apparato malfunzionante).

La maestra di terza A & una signora con una cleigreecisa idea di come seguire i
suoi studenti. Opera in questa scuola praticamealiea sua fondazione, ha 60 anni ed e
vicina alla pensione. Dice di essere stanca pevgléiorno i bambini sono maleducati: ad
ogni ciclo sono piu difficili da seguire. Non ci guo distrarre per un solo attimo — dice —
anche perché le famiglie non forniscono alcun stppeducativo: i bambini, quando

arrivano, non conoscono le regole minime di urlzanit

E una giornata un po’ particolare per la terzaadmaestra deve recarsi dal medico
e, poiché da alcuni mesi & presente nella clasaeptaticante dell’Universita, i
bambini, invece di tornare alle loro case — coniéagoente avviene in questi casi
— rimangono affidati a quest’ultima. Naturalmergeariaestra, prima di lasciarli, ha
assegnato loro un compito e ha fatto tutte le maecwazioni del caso. La
praticante € una signora non piu giovanissimapwarsa, timida, il cui compito
consiste sostanzialmente nel camminare tra i bgeolsia che ha gia fatto in altre
occasioni, con la maestra presente) e aiutare ibimemse necessario, dando
spiegazioni a chi le richiede. | bambini, che iaiziente lavoravano a testa bassa,
una volta andata via la maestra incominciano a s$iala testa uno dopo l'altro, a
guardarsi, a sorridere, a parlare ad un volumeaftaidel solito, a ridere, prima
piano e poi piu forte, a sedersi in modo scompoatgcambiarsi le figurine.
Nessuno presta la minima attenzione alla persoeadohrebbe rappresentare il
loro riferimento adulto. Il fonometro, che segna&f dB al momento in cui la
maestra di ruolo si era congedata, sale a 65 a p0idB in poco piu di sei minuti.
La praticante finge di esser impegnata alla catedn alcune carte: non dice una
parola e si irrigidisce palesemente, man mano laorositd aumenta. Non
interviene, schiva lo sguardo dei bambini ed editguardare verso I'osservatore.
Il crescendo sonoro procede di pari passo allaciteedei movimenti del gruppo.
Tutti i bambini si agitano: chi cammina per la skschi si avvicinava ad un
compagno. Parlano e ridono, come stimolati da wmaafinsieme centripeta e
centrifuga, in un turbinio sempre crescente. Frapzat alle risate si sentono urla,
scoppi di ilarita, rumori di corse a perdifiatoratterso 'aula. Un paio di bambini
hanno buttato per aria le figurine rubate ad un pammo: € un crescendo di
eccitazione generale. L'ago del fonometro osciltait70 e gli 85 dB, arrivando
anche a 90 e, di quando in quando, toccando piiddb db. Osservato da fuori —

dal punto di vista dell’osservatore — il crescemiiloumore e movimento appare
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guale una danza celebrativa e liberatoria. Tui&imbini ne sono partecipi: alcuni,
che inizialmente si guardavano attorno stupiti arulo lo sguardo anche in
direzione della praticante, dopo i primi momenteditazione si lasciano anch’essi
trascinare dal rito delrécred (ricreazione) improvvisato.

Stranamente, la praticante persevera nel suo &teggto assente, evitando di
rivolgere lo sguardo ai bambini. Ad un certo momermtopo che i decibel sono
rimasti stabili attorno a quota 95 per alcuni minappare alla porta l'insegnante
della seconda A, la collega piu vicina alla maedirgerza A. Costei, per alcuni

secondi, rivolge ai bambini uno sguardo severcsi&ime stupito. Poi, con un urlo
deciso, ordina: “Tornate tutti ai vostri posti!” Neomento in cui era apparsa alla
porta, alcuni bambini che I'avevano notata eransica sedersi; gli altri, resisi

finalmente conto che qualcosa stava succedendsonsi guardati in giro e, in

meno di un minuto, la classe era di nuovo silerzid® maestra ha guardato la
praticante (e, per la verita, ha lanciato anche squardo all'osservatore) con un

misto di rimprovero e interrogazione.

L'osservatore, da parte sua, era stato |i li prenire, ma non ha saputo resistere al
fascino di quella situazione inconsueta e inattesa:quasi incredibile poter osservare un
cambiamento cosi profondamente radicale nel compemto di questo gruppo di bambini,
apparentemente cosi educati, sereni e ubbidienti.

Nel corso dell’osservazione-ascolto I'osservatoie pgopone, naturalmente, di
mantenere una atteggiamento neutrale. In questo, g0, I'improvviso e profondo
mutamento verificatosi nella dimensione sonoralle meodalita di investimento dello spazio,
ha influenzato non solo il ritmo respiratorio etéanperatura corporea dei bambini: anche
'osservatore, in qualche misura, ha potuto spertare su di sé questi cambiamenti. In
definitiva, e stato praticamente impossibile maatencompletamente estraneo alla dinamica
di gruppo che il crescendo sonoro e di movimengvaweterminato all'interno della classe.
Naturalmente, nei bambini la trasformazione é stadéio piu accentuata: apparivano sudati,
eccitati, quasi in balia di una sorta di frenesilettiva. Sorridevano senza motivo apparente,
accentuando ogni gesto e rumore quasi fosserogrikeni inibitori.

Dopo una simile esperienza sorgono molte domandali ¢gegole hanno realmente
introiettato i bambini, nonostante la classe siamabmente assegnata ad un’ insegnante
esperta? Qual €& la loro idea di figura autoritana autorevole? Sono preparati
all'autogestione? Qual é il grado di influenza dglppo di coetanei sul vissuto della

dimensione sonora e sul comportamento individualegeuppo?
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Le parole della praticante, nel commentare Il'actadusono state molto
contraddittorie: era sua intenzione che i bambnparassero ad autogestirsi autonomamente
e non riteneva utile “fare il poliziotto”. Non hahiarito, pero, in che modo i bambini
avrebbero dovuto capire cosa ci si attendeva aeglpsoprattutto, quale dovesse essere il suo
contributo per aiutarli a raggiungere tale scopa.nhaestra di seconda A, da parte sua, ha
sottolineato come questa praticante, molto bravecedi aspetti, sia assolutamente inadatta
alla gestione dei gruppi di bambini. A suo parezeéha addirittura paura e sconta il timore di

cimentarsi nella gestione dei comportamenti diffici

1.2.Focus group

| dati raccolti neifocus grouprealizzati in Italia e in Colombia hanno aiutato a
comprendere le opinioni, attitudini, desideri eassita degli insegnanti. Quelli iniziali hanno
raggiunto l'effetto di retroalimentare il topico gartenza e hanno fornito un importante
contributo per la redazione deliheck list L'intervento di seguito riportato € stato il pom

della serie:

» ‘Ascoltare’ potrebbe essere inteso in senso mussiaalinvece lo intendo nel senso
deirapporti umani.. perché io per la musica non ho questo grandehease mi
piace, non ho questa grande apertura e quindi,dgusinparla di ascolto io penso
al parlato delle persone... e quindi I'ascolto inteeme la capacita di ascoltare gli
altri, i loro problemi, le lorddifficolta... e quindi diandare oltre noi stessecco,

nel senso di andaddtre I'apparenza Siamo sempre frettolosuperficiali[...].

Il corsivo sottolinea le frasi o le parole pronwatei con maggior enfasi-evisto che
non e possibile riportare in questa sede tuttingéirventi— ha anche la funzione di rimarcare
gli argomenti maggiormente ricorrenti nei vari adniti.

L’intervento che segue evidenzia un concetto rigi@con notevole frequenza dagli
insegnanti e considerato di grande rilevanza n&rdaenare le dinamiche quotidiane del

gruppo classe.

» Essere capaci di ascoltare gli altri non é faélana cosa moltoomplicata[...] e
quindi lo intendo in questo senso... penso a quesianeal discorso musicale. [E
necessario] anche avere pazienza, perché ci vool@a pazienzger ascoltare i
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bambini; il fatto che non rispettano molto le regothe parlano tutti insieme...

allora devi avere un po’ di pazienza, in questssen

Nel corso deifocus group,molti degli interventi hanno prodotto la sensaziahe
servire da valvola di sfogo, di adempiere al commi ‘mettere sul tavolo’ le diverse
problematiche con cui gli insegnanti si trovan@aweolare ogni giorno. | collegamenti, in ogni
caso, sono apparsi molto interessanti, tenend@msiderazione che lo stimolo iniziale del

focus groupe stato: “Che cosa intendiamo per ascolto?”

» La prima parola che ho scritto €oncentrazione poi attenzione e anche
motivazione E l'interesse che suscita quello che viene asimlt. che & sempre
piu difficile, perché quando si sentono tante cosgieni bombardato ... &€ sempre
piu difficile individuare la cosa che € piu impaorte per te.

» La prima cosa che mi & venuta in mengage attentié la cosa indispensabile per
I'ascolto. Si puo fare finta di essere attenti rol sentire [e nomascoltarg quello

che I'altro mi dice.

Molti sono stati gli interventi che, in modi diverhanno associato I'ascolto ai
concetti espressi sopra. In diversi casiattnzionee all'interessesono stati aggiunti anche
il rispettoe labuona educazionéAl riguardo si € sostenuto che, col passare dagli, si

evidenzia sempre piu il deficit di questi valomche grazie all’assenteismo delle famiglie.

» Ascolto, per me, € interagire, dare aidtdgerpretare il bisognoil sentimento. Se
non interagisci, poi il tuo ascolto non serve aitée.. deve essere costruttivo.

» Attraverso il linguaggiosaper individuarei bisogni di una persona, quello che
sente e, se possibile, riuscire a soddisfare igbisdella persona. Altri termini

associati a questi concetti somecoglienza, predisposizione, fiducia, curiosita.

Un altro aspetto rilevante che viene sottolineatofacus groupé l'ascolto inteso
come predisposizione verso la richiesta di aiut® &iriva dai bambini, sia che questa venga
fatta in modo diretto o indiretto. Queste considemai sono state accompagnate da un
ventaglio di atteggiamenti e di sentimenti cheetibvano le caratteristiche ambientali del
gruppo classe in cui ogni insegnante si trovavapetare. In molti casi si & passati dalla

buona intenzione di ascoltare e dalla consapevaledz dover prestare aiuto,
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all'esasperazione che scaturisce dal dovere aseditti, con il peso che comporta un simile

sforzo quotidiano.

» Per me € legato alla difficolta, I'ascolto a scudlavolte € difficile ascoltare tutti.
Entro in saturazione, a volte, quando un bambiraevtaccontarti qualcosa, vuole
farti capire qualcosa. Mi é capitato a volte di ufffahhhh ... (gesto di
stanchezza) o di non interloquire con lui. Non éautocritica, comunque ... &
fisiologico che questo avvenga in professioni cdaaostra,che noi si richieda
spesso il massimo dellascolto da parte loro, maganche quando non
proponiamo delle cose cosi interessantiil. classico ‘non mi stai ascoltando’ e
magari quello ti sta ascoltando (un’altra insegnante intervieHda non é
interessato!”) ... E invece da parte mia, a volten sono disposto ad ascoltare
quello che loro vogliono semplicemente raccontartimagari per stanchezza,
magari ... oppure perché in quel momento non ho aadjliascoltare ma solo di
parlare (altro insegnante: “Ma glielo diciamo!”) si, ma non sempre. A volte non
in quel momento ... glielo dici dopo. (Un'altra maasporta un esempio: “Puo
succedere che un bambino si ricordi e voglia raegtinqualcosa in mensa,
guando sono in trecento e parlano tutti assiemdiclm: “Ah che bello, me lo dici

dopo”.)

Anche se in ognfocus groupla tematica € andata orientandosi, praticamente da
subito, verso situazioni scolastiche, un’altra dodsposta dal ricercatore & stata: “Come

giudicate voi I'ascolto a scuola? Che ruolo glieagsate?”

» Fondamentale. Ti rapporti con i bambini in mille dhdiversi... ma in particolare
usiamola voce quando li accogliamo in classk. modo in cui li riceviamo,
comunquefa la differenza:come lo saluti... non so... in quei modi cattedratici,
seriosi... l'impatto che loro hanno con noi é... (laesi@a fa gesto, serio,
diffidente, interrogativo). Se tu li accogli con tono di voce sereno, tranquillo,
'immagine che tu trasmetti & il primo impatto dehai con loro. La voce, solo
dire ciao, buongiorno, fa la differenza. Gia, soém quello loro dicono: “Ma oggi
sei arrabbiata? Ti abbiamo fatto qualcosa?” Lolgam le sfumature. Magari sei
irritato per i fatti tuoi.

> Loro le percepiscono le sfumature, perché te leddmo. Allora penso che anche
I'ascolto e il modo in cui noi comunichiamo condasia importante... l&oce..

pit importante.
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» Chi ascoltaiceve Anche con i bambini. Il tono di voce, come tudnpcon loro,

I' atteggiamentploro lo leggono.

Il moderatore chiede: “Allora i bambini ascoltano?”

» S, loro leggono tante sfaccettature, leggono fi tailmi modi di essere e quindi
loro ti ascoltano al di la della vogéi ascoltano anchger quello che loro vedono
L'ascolto non € soltanto quello auditivo mdra virgolette— potrebbe diventare
anche un ascolto visivo.

> Dipende da tante cose: cosa proponi, come glietpagmi. Ascoltano quando

vogliona

Il moderatore propone un‘altra questione: “Comegmoimo definire, quindi, il sapere

ascoltare?”

» La condizione necessaria € quella di entramenipatiacon I'altro. Quando parli ti
devi anche mettere in qualche modo nei panni diegt¥,acioé cosa sta dicendo e
perché lo sta dicend®erché quello che ti dice a volte nasconde coseagberrole
non vengono fuorPer queste dico- si deve instaurare tra le persone che parlano
una sorta di rapporto empatico, mettersi nei padell'altro ed essere
compassionevoli con I'altro e co-partecipare dittal

» Forse io sono condizionata dalla situazione che viv classe e quindi dalla
difficolta magari dicomunicaree quindi la vedo anche in questo senso. Perché,
magari, in questo momento io sono molto condiz@natpero la prima cosa e
I'interesse versguellapersona la, quello che mi stanno comunicando.

» E poinon necessariamente bisogna rispondeee fare vedere alla persona che ti
interessa quello che dice. Molte volte sei solamelit ad ascoltareNon
necessariamente quando viene detto qualcosa devumgue intervenire con la
parola, perché a volte la persona che sta parlando ha bisogno di sentirsi dire
niente: ha solo bisogno di essere ascoltditagari in quel moment@ che ti
ascolto sono una valvola di sfogo. E come se tiapsircon te stesso, ma in quel
momento ti stai fidando di me e quindi lo stai dibe a me.

» E aquesto che mi riferivo quando diceigpetta
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Il moderatore, in uno dei suoi interventi, sottekn “Avete parlato di empatia, di

accoglienza. Trovate molto difficile questa sit@aa nellambiente scolastico? Mettere in

atto questa pratica a scuola?”

>

Si, secondo me, se parliamo di rapporto tra ndanibini, & unguestione anche
di eta, di interessi diversi, di proveniend®erse. Se parliamo tra colleghi tutto
cambia.Tra colleghe siamo tutte sulla stessa barBal o meno abbiamo I'eta
della coscienza e della conoscenza che ci avviabajamo piu interessi in
comune, abbiamo il lavoro in comune; e piu facd8ezionarsi, condividiamo delle
cose, cioe tra di noi... magari non necessariameatecdlleghe deve scattare
I'affetto, il volersi bene, pero necessariamentdeie essere quel rispetto e stima
dell'altro, per cuitra colleghe é piu facile stabilire un rapporto eatigo che con i
bambini.

Aggiungerei questa cosa: tra noi adulti e i bamisiaimo noi che gestiamo la
situazione; allora siamo un pochino piu agevole#: la tua figura che quasi li
costringe ad ascoltarquello che vuoi direll problema nasce tra lorgperché tra
noi coetanei adulti & piu facile'é il piacereanche dascoltare I'amica, la collega
che ti racconta qualcosa di suo. Poi i bambini smmo in grado... non si ascoltano
minimamente, sono ancora molto proiettati su leess. Lo vedo nel momento in
cui si sta chiacchierando insieme. Sta parlandoampagno — se sta parlando la
maestra ascoltano, sembra... — se sta parlando upagmm, gli parlano sopra e
magari lui sta dicendo le stesse cose che vuoitdjré come se il compagno non

dicesse delle cose interessanti o che si possamhvidere.

Il moderatore aggiunge: “Stiamo parlando di bambiini otto anni. Siete tutti

d’accordo? Trovate che si verifichi questa situagio. che i bambini abbiano difficolta ad

ascoltarsi tra loro?”

>
>

Tutti: Si, sono in questa fase.

... che per loro & un ascolto passivo, non attivocti®euno ripete quello che ha
detto I'altro, per cui... ma non ha ascoltato. Quafalciamo le conversazioni

guidate, risulta che un bambino dice un concettdza & mano un altro bambino
e dice la stessa cosa. Quindi ha solo aspettatmiihento di parlare ma non ha
ascoltato, non si € arricchito assolutamente. Mottdamo di aiutarli e condurli

Verso un ascolto attivo.
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All'interno di diversifocus groupviene ripreso e sviluppato il discorso sull’asgolt

attivo e passivo. Vediamo alcuni interventi.

A\

Ascolto passivo: forse per rispetto verso l'insegrastanno zitti; sono [i, con
quegli occhietti che ti guardano ma non ti ascaltassolutamente... certo in
senso generale. Poi magari ci sono due che asgoltan

L’ascolto passivo io o vedo come I'impermeabilitidtto gli scivola addosso.
Probabilmente non riescono ad ascoltare perchée cban tu, non hai I'esempio,
non hai un modello, non hai un’esperienza pregressa

E un ascolto senza riflettere né rielaborare.

Quasi tutti hanno la televisione in cucina dove giamo. Sta all’adulto, allora, il
buon senso: “Ora spegniamo la TV” ...E invece no. [ascolto e quello della
TV Mi sembra che con il passare degli anni € peggio

Con la T.V. non c’é un rapporto interpersonale.

...come appunto dialogano col computer; il computer th pud parlare.
Sull'ascolto attivo: pud essere come diceva M. Nempre una persona che ti
ascolta e che segue tutto, che partecipa ancheiseop ti dice niente... Ma,
intanto, ti guarda negli occhi, segue tutto quellte dici e poi, & owvio...
I'espressione... annuisce, magari gli diventano gicho lucidi, co-partecipa.

Capito? L'empatia che & fondamentale per il lavoro.

Ad ogni stimolo tematico le discussioni si arricggino con esempi. Alla domanda:

“Quanto trovate evidente la problematica dell'agzohei gruppi?” vari interventi

sottolineano:

>

>
>

In maniera piu evidente con il passare degli aabbiamo i bambini a cicli.
Adesso sembra che non siano abituati ad esser#iatistmyo per primi — questi
sono ragionamenti che facciamo noi, eh! — sono lpandsciati a loro stessi, nel
senso... a gestirsi un gioco, un’attivita, al computeioi Nintendo o quelle cose
li. Vuoi che sono catapultati, appena escono dalacall’oratorio piuttosto che al
parco pubblico. Non c'@€ mai un momento in cui staranche solo a parlare; sono
solo le solite domande: com’é andata a scuola,dastna cosa ha detto. Non si
parla di loro, & difficile per un bambino di 8 anMi da l'idea che siano bambini
che...non c'é€ un adulto li per loro

...Anche se non & Mulino Bianco, ma stare insiemersanente!

Si, io vedo solitudine nei bambini.
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» ...almeno condividere il pasto.

Ecco, infine, alcuni esempi riferiti a diversi mamtedella vita scolastica e segnalati

dagli insegnanti come occasioni di ascolto.

» Una volta, una bambina che si era schierata a éagfbun’altra bambina che era
stata derisa... Credo che questo sia un meccaniseo. dh quel momento ha
fatto questa cosa costringendo tutta la classara dalla parte della bambina che
fino ad allora era stata derisa dagli altri o coquenda un buon gruppo [...] (Una
collega aggiunge: “Si € fatta ascoltare”).

E successo che una bambina, G., aveva avuto uocasdisne con un’altra, M.
Allora G. ha preparato un foglio col proprio nome&an quello dell’altra e ha
raccolto le preferenze. lo non sapevo niente. Visisultati, G. ha strappato il
foglio perché non era di suo gradimento: pensaeatgtia la classe si schierasse
con lei... anche se, comunque, erano tante le prefera suo favore. In ogni
modo si erano formati due gruppi. Allora A., cheésiaccorta del fatto, ha
preparato un foglio identico e lo ha passato aigagni, dicendo: “Adesso tu devi
firmare qui!” In questo modo ha raccolto 18 prefexe per M. | due bambini [che
non hanno firmato] erano la migliore amica di Girebambino che non si é reso

conto di nulla.

Il moderatore chiede: “Hanno discusso fra loraqualche modo, dell'accaduto?

> No! poi A. ha fatto vedere i risultati a M.: “Haisto che non era come voleva far
credere G.?” Poi i fogli sono scomparsi. Li hantiampati. (In un momento
successivo la maestra ha fatto ricomporre tuttiamimenti). Quindi A. mi &

sembrata empatica con la bambina derisa.

Il moderatore chiede nuovamente: “Avete notato cheldinamica di discussione fra
loro?”. La risposta é: no! Alla domanda del moderatse si siano presentate altre occasioni

di ascolto delle dinamiche interne al gruppo, $@oiste sono state ancora negative:

» Citare altre situazione di ascolto — ascolto pesiti e difficile!

Il moderatore cerca di sapere se si sono verifisadimenti di ascolto stimolati e

guidati dall'insegnante. Ancora una volta la rigpds negativa:
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» No, non ci viene in mente niente. | bambini sonm@® molto provocatori:
emergono sempre comportamenti provocatori che héefietto di tarpare le ali
agli altri... Perché la provocazione cosi sterile a mfastidisce tantissimo...
allora mi irrigidisco, non sono brava a modificargle effetti, a sminuire quello
che stanno dicendo. Non riesco... si capisce che suastidita e innervosita.

Ovviamente un atteggiamento simile ha le sue caresetg.

Poi, finalmente:

» E stato pesante, sgradevolissimo... era sul temadd#ti dei bambini, in
occasione della giornata internazionale sui diritéi bambini. E stato un
battibecco tra lui e me: M. mi provocava, dicenddledcose. Era sul perché era
stata scritta questa costituzione dei diritti, sudtivo per cui non a tutti sono
garantiti gli stessi diritti. Sono partita dicend¥oi non vi rendete neanche conto
della fortuna che avete: genitori, famiglia, unaa;auna scuola... non a tutti €
garantito! Magatri, in altre situazioni, sono cotttra stare insieme 50 bambini di
eta diverse.” Allora ho fatto il ragionamento ins@r“Pensate a voi stessi, di quali
cose non potreste fare a meno”. La maggioranzaetta:d'Della mamma, del
papa, degli amici, dei giochi”. E io: “Avete dettielle cose importantissime.
Alcuni di questi bambini di cui vi stavo parlandomhanno nessuna di queste
cose”. M. dice “Oahhh!” E io: “In Brasile, per espim, i bambini sono utilizzati
per il traffico di armi, per la vendita di drogheigne usato il loro corpo”. M.
interviene: “Ma a me non interessano tutti i gio@éhime basta giocare con i sassi
per strada”. “Bello!” dico io.

M. continua: “Se non posso giocare con i sassigymmn I'l-Pad”. lo, di rimando:
Vi sono luoghi ove non & possibile alimentarlo;Had”. M. a sua volta: “Ce ne
sono alcuni che vanno a batteria.” Rispondo: “Ma sempre c'e l'elettricita”.
“...Allora con impianti fotovoltaici’ riprende Iui. Ba fine interviene un altro
bambino: “La mamma mi ha fatto scegliere i giochirdgalare ad altri bambini”.
Ed M. di rimando: “I miei giochi se li possono nett nel buco del c.” “Scusa?” —
intervengo io — “Spero di aver capito male quelke dai detto...” Al che M.
replica: “E una parte del corpo!” Ed io: “Il prolobe non & la parola: & il modo in
cui I'hai detta. Sei stato di una cattiveria indatli... e qui ho chiuso. Allora M.
comincia a borbottare. Questo ha impedito agli ditesprimere quello che magari
sentivano dentro. In definitiva: lui che cosa ha@odtato di quello che stavo

dicendo? Si e posto al centro dell’attenzione ¢sb&asta un episodio cosi e ti sei
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giocata l'occasione di ragionare, di riflettere... peobabilmente & [l'unica

occasione che hanno di ascoltare.

Successivamente alcuni commenti hanno riguardato laworo svolto I'anno

precedente con l'assistenza di uno psicoterapeatkavoro sulle emozioni.

> E successo 'anno scorso: eravamo tutti in cerdbi@ssieme a loro, ma lui (lo
psicoterapeuta) gestiva la situazione. Cominciavapse in questo modo: “Come
va, come & andata oggi? Avevi voglia di venire aok&?” Era una situazione
difficile, per loro. C'era sempre qualcuno che tval a sdraiarsi per terra, a
nascondersi... non voleva parlare di sé stesso. Hda facevano proprio!
A volte lo psicoterapeuta proponeva delle schededgscrivevano una situazione
nella quale i bambini potevano riconoscersi, o ¥acdisegnare un’immagine
vicina a loro e chiedeva: “Come ti senti, tu, iregito momento?”
Lui, devo dire che aveva un’ottima capacita di &sce molta pazienza e io non

potevo intervenire... era altro il mio ruolo. Ma i@mevo, in certe situazioni...

Il Moderatore chiede: “In quali situazioni?”

> Si spintonavano, facevano la boccacce per farlereidprendevano dei fogli. A
loro piaceva quando veniva questo psicoterapeutai.momenti non strutturati,
dove lui doveva solo osservare come si comportadamante I'intervallo, erano
molto attratti da questa persona e cercavano divotgerlo nei loro giochi. Si
sentivano troppo protagonisti e poi, quando uncegawparlare, gli altri dovevano
ascoltare. Allora erano presi dalla vergogna, cogm quando dovevano suonare
i flauti. Quelli che hanno piu problemi sono quelie non sono ascoltati a casa, i

piu disturbati, quelli che ridevano degli altri.

Il moderatore suggerisce: “Avete cercato delletstyi@ per stimolare il loro ascolto?”

» A me viene subito di contenere questi bambini... roatenerli fisicamente. Per
esempio — nel caso di D. — toccandolo, cosa chadni sopporta. Alla decima
volta si lascia andare ma con una frase o due. Bambini che non sostengono lo

sguardo.
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» Ho trovato che, parlando a bassa voce e scandenglardle, ascoltano; se invece
alzo la voce parlo a scatti — e loro lo capiscgresché parlo con un tono di voce
che non & il mio.

» La fretta li agita tantissimo. Quando dici: “Dai.sll. Questo li innervosisce

molto.

Qualsiasi stimolo alla discussione venga suggeldomoderatore, si ritorna sempre
ad esempi in cui i bambini non sanno ascoltareeostittolineano la volonta di molti di loro

di infastidire con suoni o rumori.

» Quando il bambino fa questa cosa qui (picchia suicb con la penna), lui sa
benissimo che da fastidio. lo gli dico: “Potrestiettere? Sii gentile”. Risposta:
“No maestra, io voglio fare cosi”. E lui, quandaérvoso, fa pure cosi. Ah! E, c'e
ne ho pure un altro (aziona in continuazione ldepauperiore della penna). Lo
sappiamo chi e (guarda le colleghe). E poi lo salo.fa quando gli altri vogliono
ascoltare. Pero siccome io I'ho ripreso, allora ypemdicarsi lui fa cosi... e mi
guarda, mi sfida. Questa e una cosa tremenda, éoutugia cinese. E poi c’é
un’altra cosa che mi da fastidio. Hanno imparatara un verso: “Uhuhuhuju!”, il
richiamo della foresta. Ha iniziato F., la nostexl@, e poi hanno continuato gli
altri. L’altro giorno lo facevano per le scale.

» Tutti gli insegnanti (colombiani e italiani) condano sul fatto che i rumori
fastidiosi sono prodotti intenzionalmente almerb90% dei casi. | piu ricorrenti
sono: trascinare le sedie, parlare ad alta vodareufoccasionalmente), parlare
d’'altro mentre l'insegnante sta spiegando, tenesenportamenti maleducati

associati a rumori vari, usare toni di voce acttilenti o prepotenti.

Rileggendo il contenuto dei vari interventi si desa percepire la carica emotiva che il
coinvolgimento in questi episodi induce nell'insagte e la tensione che si riflette, poi, nel
rapporto con la classe. Tale tensione a volte 8atawdal comportamento inadeguato di un
solo bambino.

Abbiamo riportato in modo quasi testuale gli intarii che precedono perché

consentono di comprendere gli effetti che I'amleesdnoro produce all'interno della classe.
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1.3.Training formativo: Le due fasi del dispositivo formativo.

Quasi tutti gli insegnanti, motivati dalle tematichesposte, si sono messi
personalmente in gioco: tema centrale e statacéaoa riguardo ai problemi dell'ascolto in
classe. Come anticipato nel capitolo tre, duraatedssioni di formazione i docenti hanno
potuto sperimentare direttamente alcune attivitaedisibilizzazione sonora; in un momento
successivo hanno ritrovato le stesse attivitat{eit@ molto simili) nelle schede-guida di ogni
incontro.

L’esperienza del ‘rilassamento’ & stata la primasskere sperimentata. ‘Dedicare del
tempo a se stessi’, cosi hanno definito I'attiyitaposta, anche se in realta si é trattato di un
lavoro di pochi minuti. Cosi pure si & parlato Biodi alternativi di distribuire e gestire il
proprio tempo’.

In realta, cid su cui si € lavorato e stata uneemi@ gestione del sonoro come
condizione per sperimentare esperienze nuove, dudilatarsi del tempo o il percepire il
rallentamento dei propri ritmi corporei, acquisendonsapevolezza del proprio ritmo
respiratorio come primo passo per entrare in umaedsione di ascolto consapevole. Gli
insegnanti, durante la partecipazione alle attiitnno evidenziato una grande motivazione
e hanno arricchito reciprocamente la loro espeaeron commenti anche personali, riferiti
alle percezioni individuali ma anche agli effettile dinamiche di gruppo. | dubbi che sono
stati espressi erano relativi alla possibilita idscire a gestire questo tipo di attivita con i
bambini.

Abbiamo quindi lavorato sugli aspetti metodologl@spetto sul quale sono emerse le
maggiori perplessita, almeno inizialmente, € stiatavoro sulla gestione dell'intensita e del
ritmo della voce, cosi come I'uso del linguaggiomwverbale. Alcune semplificazioni possono
aiutarci a comprendere l'esperienza vissuta dagdegnanti. L'allegato 11 si riferisce
all'ottavo incontro: riportiamo di seguito le vadaioni espresse dagli insegnanti alla fine

della sessione (la traduzione, dallo spagnolo &ajos

» D: Come ti senti in questo momento? Perché?
R: Con il desiderio di avere piu tempo per apprdfanaltri interessi dei bambini
e comprendere meglio la loro espressivita immamiaat

» D: Musicalmente, ti sei trovata in difficolta? Higi dubbi?
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R: Le difficolta derivano dalla disponibilita diapio e dalla scarsita di tempo,
dato che dobbiamo soddisfare molte richieste di pigdagogico e anche
amministrativo.

» D: Come ti &€ sembrato I'ambiente sonoro vissutquesto incontro?
R: Molto interessante: i bambini, ispirati da quesimoli sonori, hanno lasciato
spazio libero allimmaginazione, al punto che, plemdo spunto dai suoni
ascoltati, hanno quasi messo in scena dei film.

» D: Come giudichi I'evoluzione delle dinamiche dugpo?
R: Hanno esercitato una grande importanza, stindoliimmaginazione dei
bambini: in tal modo essi imparano ad ascoltaredaifestazioni espressive dei
loro compagni e amici.

» D: Tiviene in mente qualche osservazione in paldie?
R: Stante la grande validita e rilevanza dell’espera provata in questo incontro,
raccomando ai coordinatori di non dimenticarsiigiiaporla in via istituzionale: si
tratta di esperienze che vanno tenute in grandsidemzione perché ci forniscono
un importante sostegno pedagogico. Bisogna, pa®non rimangano solamente

un fatto occasionale.

Altre reazioni alla prima domanda sono state: ®sg@mel constatare il modo in cui i
bambini sono stati coinvolti nell’attivita, soddigione per il fatto che i bambini si sono
comportati bene, stupore per essersi sentiti ctinmmotivamente assieme ai bambini e per
il livello di attenzione dimostrato da questi ultinfMi sento bene- ha dichiarato un
insegnante- molto bene: ci siamo sentiti tutti coinvolti nelitivita svolta, che ha prodotto un
effetto molto rilassante”.

In genere le risposte alla domanda “Come ti € satndiambiente sonoro?” hanno
confermato i concetti sopra esposti.

E importante segnalare che una insegnante appatterm® gruppo sperimentale
italiano, che stava vivendo una situazione reladmndifficile con la classe, non ha
completato il percorso adducendo motivi persomalr. mostrandosi stupita dai cambiamenti
positivi notati nei bambini nel corso dei primi ondri, da tutte le sue osservazioni sono
emersi atteggiamenti negativi, che spesso non aranoneno in tema con le domande. Ad
esempio, alla domanda: “Come ti € sembrato I'antbispnoro vissuto in questo incontro?”
la risposta & stata: “Disturbato dalle voci dellasse accanto”. E stata cosi ignorata
completamente la circostanza — peraltro sottolmeataticamente dai suoi colleghi — che, a

differenza di cid che normalmente avviene, i barnkppartenenti al gruppo avevano
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manifestato un grande impegno e una notevole attemall attivita proposta. Si riflette qui,
cosi come in altri atteggiamenti analoghi, il fostato di turbamento che questa insegnante
stava vivendo, come conseguenza della sua relanegativa con il gruppo (situazione che,
peraltro, aveva apertamente rivelato nel corsofamis group attraverso un vero e proprio
sfogo che ha inizialmente sorpreso tutti ma chdaéo gpoi accolto con atteggiamenti di
solidarieta da parte dei colleghi). Senza alcurticeleza aveva infatti affermato: “Ho
difficoltd a comunicare”. E ancora: “Sono molto daionata, pero la prima cosa é la
preoccupazione versquella persona la (L'intervento di questa insegnante € riportato
integralmente nei risultati décus group.

Si é trattato, con tutta evidenza, di una situazidndisagio che ha influenzato le sue
valutazioni nei confronti dell’intero gruppo, impEttole di adottare un punto di vista
imparziale e, purtroppo, creando forti ostacoliagBunzione di un positivo atteggiamento
educativo-relazionale.

| contributi dei bambini, sia quelli contenuti mahteriale scritto prodotto durante gli
incontri, sia quelli (verbali e non) emersi nelsmdegli interventi sonoro-musicali, si sono
dimostrati molto interessanti: i loro insegnanthngatati i primi a rimanere stupiti dalle loro
reazioni.

Una insegnante italiana ha espresso le seguerdirvagioni, che ci paiono molto
significative: “Ho notato certe caratteristicheprogressione. | primi fogli scritti dai bambini
erano esteticamente non curati (senza il cont®ligi abituali suggerimenti della maestra,
cioe in brutta); il contenuto, pero era spontarfgedere allegato n. 12). Con il passare del
tempo le loro produzioni hanno cominciato ad assamén carattere anche estetico:

contenevano molti dettagli, erano scritti meglienedefinitiva, meglio curati.”

1.4. STRSstudent-teacher relationship sca(Pianta 1999) valuta il punto di vista
dell'insegnante eStudent-teacher relationship questionnairdi Murray e

Greenberg (2001) indaga la relazione dei bambiniledigure adulte.

Questi test non sono rientrati nella valutazionangizativa outlier). E stato loSTRS
student-teacher relationship scaletest outlier e cid come conseguenza della non corretta
compilazione dei test da parte di alcuni dei paptatti. Ciononostante, nella valutazione
gualitativa sono state recuperate le risposte dagégnanti in quanto contribuiscono alla

comprensione di alcuni importanti aspetti comumiatelazionali.
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Ad esempio, in relazione ai casi riguardanti bampioblematici, con caratteristiche
di personalita molto marcate (e che rappresentand’ipsegnante un grande ostacolo nella
gestione del gruppo), si puo ritrovare una totakerenza fra le risposte ai test e gli interventi
raccolti nel corso ddbcus group Si tratta di alcuni casi difficili che sono orndivenutivox
populitra i colleghi, che ne parlano apertamente tra. larche le risposte nei test sono state
molto puntuali.

Altri casi di rapporti difficili vissuti dagli insgnanti con bambini che si fanno notare
meno dentro il gruppo, sono stati evidenziati sdteaverso il test; e non si e trattato di pochi
casi. Sono, questi, dei bambini che rientrano regtagoria “difficili” per vari motivi: perché
sono molto indietro nel rendimento scolastico ocpérmanifestano comportamenti molto
introversi o, nei casi limite, perché non si espnim per nulla. La valutazione dell'insegnante
verso questi casi si attesta su punteggi che rioramgtabili sui livelli inferiore nella scala
likert. A domande del tipo: “ll bambino da valoré suo rapporto con me?”. Oppure: “ll
bambino & eccessivamente dipendente da me?” “Ie fassere in sintonia con cio che il
bambino prova?”, pur trattandosi di questioni abecéino aspetti molto diversi del rapporto,
la valutazione dell'insegnante rimane stabile. tB#ri bambini che rientrano nella categoria
“difficili ma non fastidiosi” le valutazioni sono ugsi identiche. Sembra quasi che sia
mancato un vero interesse ad esprimere una valatzindividuale, a cimentarsi in
un’analisi seria e approfondita. Si potrebbe guaesinsare che, non rappresentando un
problema per la gestione quotidiana della class® essendo cioe “fastidiosi”, questi
bambini ricevano meno attenzione da parte delljnsate. Di conseguenza, anche
l'interesse ad esprimere una valutazione approfarsgimbra minore.

Pit in generale, i bambini che non appartengon® edtegorie estreme rimangono,
guanto alla valutazione, su livelli medi standazdiz Sia che il test affermi: “Il bambino si
sente ferito o geloso se parlo o passo del tempoattni bambini?”, oppure affronti un
argomento del tutto diverso: “Avere a che fare auesto bambino prosciuga le mie
energie?”, il punteggio resta nella media; ancheguesto caso la valutazione non sembra
personalizzata.

Dal questionario STRSsono state scelte, per le interviste con i bambinci
domande: per I'Avvicinamento Affiliazione (VIC) gitem 2 e 18, per I'Insoddisfazione
(INS) gli item 1, 3, e 6, per il Contatto Relazi@oin la scuola (LS) gli item 2, 4, 11, 12 e 14.

Alla prima domanda, cosi come a tutte quelle cheifgriscono alla scuola in
generale, la maggioranza dei bambini risponde €éhbéllo andare a scuola” perché “gioco

con i miei amici”, “perché sono tutti carini”, ed@uelli che, invece, rispondono che non sono
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contenti di andare a scuola sono in gran parte marnmbconflitto con i compagni: “Perché

quasi tutti i giorni discuto con i miei compagni’Perché M. & volgare...”, oppure sono

bambini in conflitto con gli insegnanti: “Perchénsoarrabbiato con l'insegnante; non posso
dire la mia opinione [...] con nessuna, soprattudtaniaestra T.” Oppure: “Questa scuola e
brutta, la vedi? E tutto grigio, hai presente itelisdi Dracula?”

Un’altra opinione riguardo al piacere di andarecaota (caso piu unico che raro,
possiamo dire) & stata: “Non andrei mai, piuttasioincateno”. (Questo bambino ha una
famiglia molto problematica e usa abitualmente deaninologia provocatoria). Altri
rispondono raccontando eventi di carattere generaitati poco prima: “Quando i bambini
urlano mi fa male la testa; la maestra dice: ‘Ieacoi posso fare?””. Oppure: “A volte non mi
piace la scuola perché P. mi urla nelle orecchi@’ancora: “C’e troppo casino [...] ma
meglio a scuola perché a casa sento rumori strami gpavento” (€ un altro bambino con
problemi).

Alla domanda 11, sulla partecipazione ai dialoghiclasse, alcune risposte sono:
“Non lo facciamo mai”, “Alcune volte, a me piacéCerti compagni urlano, non rispettano
gli altri”.

Alle domande 8 e 18, che riguardano direttamentealatazione degli insegnanti, le
risposte si dividono in tre categorie: un 30% affar “Mi piacciono, sto bene”. Una
percentuale alta risponde: “Mm...si, mi piacciono™Riu o0 meno... ma l'importante e
imparare”. Una piccola percentuale da risposte tighel: “A volte (con gesto non molto
convinto)” oppure “No, perché non mi parlano e meinascoltano” e “No, beh... certe volte
ascoltano”, “No: la maestra T. urla sempre; ‘stattma ha urlato tanto!”, “Mi sgridano
sempre, non mi piace B. (compagna di classe): geperfettina... ed erano lacrime di
coccodrillo [...]. Anche a casa mia sorella é tugafgttina”.

E da sottolineare che I'esperienza dell'intervistiagi 1a del contenuto delle risposte,
ha evidenziato nei bambini — in tutti i bambinil-giande piacere di essere interpellati. Nei
giorni successivi all'intervista, se i bambini incravano l'intervistatore in classe o per i
corridoi, la domanda era: “Domani parliamo ancor@pure: “Mi fai venire ancora da te
domani?”.

In molti casi si dirigevano verso il ricercatorenctare complice (sorriso, sguardo,
gesto d’intesa, un saltello o una corsettina mesiravvicinavano). Quella mezz'ora nel
corso della quale si erano sentiti ascoltati — orad, prima ancora di sentirsi ascoltati, si

erano sentiti interpellati — aveva aperto una dsi@re comunicazionale nuova per loro: con
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il linguaggio di tutto il loro corpo trasmettevanb piacere di essere riusciti e parlare

apertamente e, soprattutto, di essersi trovaajrfiente, al centro dell’attenzione.

2. Raccolta dati e analisi ricerca quantitativa

In questa sezione sara possibile verificare sultdti dei test CMF (Valutazione delle
Competenze Metafonologiche), TEC (Test di Compmresidelle Emozioni) e ABM (Misure
dell’'Abilita Musicale) presentino differenze staéitemente rilevanti fra la prima
somministrazione, anteriore alla realizzazionetigg@hing formativo “Musicalmente insieme”
e la seconda, successiva al training.

Lo strumento statistico utilizzato & il Modello kare Generalizzato (MLG) per
misure ripetute con campioni appaiati. I MLG apgjmare all’insieme delle statistiche
parametriche multivariate e permette di verificerelisegni di ricerca con misure ripetute e
gruppi in condizioni differenti (nel caso specifiqgmima e dopo il dispositivo formativo) se i
punteggi rilevati longitudinalmente presentino eliinze statisticamente significative. Questo
tipo di analisi permette, inoltre, di ottenere udicazione circa la potenza degli effetti
rilevati (effect sizg permettendo cosi di verificare quanta parteadediriazione riscontrata
debba essere ricondotta alla “condizione” del disedi ricerca e quanta ad una variazione
“fisiologica” e naturale dei punteggi rilevati néue momenti, successivi I'uno all’altro. In
guesto caso i risultati verranno riportati in maaiestensiva e separata per le misure di CMF
(competenze meta fonologiche), TEC (comprensionde damozioni) e ABM (misura

dell’'abilita musicale).

Risultati del modello lineare generalizzato: diffaze tra i punteggi delle due realta, italiana

e colombiana

Nella presente sezione saranno riportati i risuttel’analisi della varianza a disegno
misto (within-between-subject) tra le medie deiteggi delle due realta per misure ripetute
calcolate attraverso I'applicazione del modelloeéire generalizzato. | risultati saranno
presentati separatamente per i tre test in esaareanno analizzati i punteggi delle sette

misure del CMF, del TEC e delle tre misure dellizgdimusicale prese in considerazione.
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2.1. Test CMF valutazione delle competenze metaégiche (Marotta & Ronchetti,
2008)

La scala CMFJresenta differenze statisticamente significatagate al fattore tempo
(F = 15,09, p <.001, Wilksh = .796,1n% = .204), mentre si riscontra una significativita
statistica dell'interazione tempo * classe (F =5%5.B = .024, Wilks'A = .917,1? = .083),
sebbene il valore déffect sizerisulti generalmente basso. Cio significa che émeagale i
punteggi di CMF1 presentano differenze statisticamesignificative sia in relazione alla
misurazione pre-post sia tra il gruppo di contr@ld gruppo “sperimentale”, tanto in ltalia

quanto in Colombia.

Medie marginali previste di MEASURE_1

gruppo
—1.00
— 2,00

12,507

12,007

11,50

Medie marginali attese

11,00

10,507

fattore1

Fi Distribuzione delle medie nel test CMF1

Per quanto riguarda il CMF2 si ritrovano differenggtisticamente significative
legate al fattore tempo (F = 15,98, p<.001, Wilks= .787,n% = .213) e si riscontra una
significativita statistica dell'interazione tempdésse (F = 18,99, p<.001, Wilks'= .756,n°
=.244); in entrambi i casi il valore dffect sizeisulta generalmente medio.

Passando al CMF3iscontrano anche qui differenze statisticamengniScative
legate al fattore tempo (F = 25,62, p = .000, Wilks: .697,1? = .303), mentre si riscontra
una significativita statistica dell'interazione tpmn* classe (F = 28,21 p = .000, Wilks'=
676,1%= .324).

Per cio che riguarda la segmentazione fonemica CHMiFpuo affermare che i
punteggi, generalmente, aumentano in entrambi pgyuanche se le differenze legate al

fattore tempo non sono statisticamente signifiea( = 1,335, p = .253, Wilk& = .9781°
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= .022) Anche l'interazione tempo * classe nonltes@ssere statisticamente significativa (F
=1,886 p = .175, Wilksk = .969,n”= .031). In questo caso si dimostra una efficadizone
del percorso didattico costruito per gli studenti.

Passando al CMF5, la dimensione fluidita verbalgpuo affermare che i punteggi
generalmente aumento in entrambi i gruppi ancHe déferenze legate al fattore tempo non
sono statisticamente significative (F = 12,30 &1, Wilks’ A = .827,1? = .173). Anche
l'interazione tempo * classe non risulta esseréssizamente significativa (F = 14,293 p =
.000, Wilks' A = .805,n1% = .195). Come nel caso anteriore si dimostra ufieaefa minore
del percorso didattico costruito per gli studenti.

Per cid che riguarda il CMF&i puo affermare che i punteggi, generalmente,
aumentino in entrambi i gruppi, anche se le difieee legate al fattore tempo non sono
statisticamente significative (F = 3,27, p = .0%jlks’ » = .327,1% = .053). Anche
l'interazione tempo * classe non risulta essergssiigamente significativa (F = 151, p = .699,
Wilks’ A = .997n?= .003). L'efficacia del percorso didattico si distia minore.

Infine I CMF7 non mostra differenze statisticamesignificative legate al fattore
tempo (F = 5,58, p = .021, Wilkg = .914,1° = .086). Anche in questo caso l'interazione
tempo * classe non & statisticamente significaffva 18,6, p = .000, Wilksk = .760,n° =

.240). Quindi 'efficacia, come nei casi anteri@riminore.
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Fig. n. 13 Confronto fra i risultati medi del t&€3inf. Dati italiani e colombiani
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2.2. Test di ascolto musicale: misure dell’abilitasicale (Bentley, 1966)

Per quanto concerne le misure delle abilita musitalonfronto tra i punteggi viene
effettuato per ogni una delle tre abilita musigaéise in considerazione.

Per quanto riguarda il test altezze Abm1 non sisteayuna significativita statistica
legata al fattore temp@ = .564, p = .458, Wilksk = .991,12= .009), mentre l'interazione
tempo * classe risulta essere ai limiti della digativita statistica e pud essere considerata
trascurabile (F = 4,14, p = .046, Wilks= .934,1%= .066).

Passando al Abm2 (F = 3,997, p = .050, Wiks .937,1° = .063), mentre tempo *
classe (F =.080 p = .779, Wilks'= .999,n%= .001)

Passando al Abm3 (F = 22,52 p = .000, Wilks* .724,12 = .276), mentre tempo *
classe (F = .006 p = .940, Wilks'= 1.000,4> = .000). In entrambi i casi non si evidenziano

significativita statisticamente rilevanti. Taleuigto e parzialmente confermato anche per i
punteggi.
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Fig. n. 14 Confronto fra i risultati medi del tedim. Dati italiani e colombiani

2.3. TEC test di comprensione delle emozioni (A& Molina, 2009)

In questo caso il confronto & stato realizzatoroatiindo I'effetto del dispositivo

“musicalmente insieme” primatQ) e dopo (1) la somministrazione del programma, nei
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gruppi sperimentale e di controllo, sia in Colombiree in Italia. E’ possibile verificare come
anche i punteggi cumulati presentino differenzéstieamente rilevanti.

Per la comprensione delle emozioni il fattore tempustra un effetto statisticamente
significativo (F = 19,68, p = .000, Wilkg’ = .750,n° = .250), confermando che, in generale,
la comprensione delle emozioni positive aumentanisura maggiore tra gli studenti che
hanno seguito il percorso didattico in entrambomtesti. Non si riscontra invece un effetto
statisticamente significativo dell'interazione tempclasse (F = 1,70, p = .197, Wilks’'=
.972,m?=.028). In questo caso il valoreaffect siz&¢ moderato.
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CAPITOLO VI

Discussione, conclusioni e prospettive future

Nel corso del presente capitolo riprenderemo leaterne cui abbiamo accennato nel
corso di una prima analisi del lavoro svolto sulmpa (vedi capitolo precedente)

raffrontandole con alcuni contributi teorici.

1. Dal materiale empirico agli approcci epistemologici

Il presente lavoro ha preso spunto dalle esigentelireate nella parte introduttiva —
che emergono dalla constatazione del deterioranmesit® relazioni tra coetanei e tra adulti e
studenti. Abbiamo focalizzato la nostra attenziomdl'ambiente scolastico e, piu in
particolare, sui meccanismi relazionali che si pemho all'interno dell’aula di classe.
Un’attenzione speciale e stata riservata alla dgiosme sonora, intesa come processo ma
anche come condizione di contesto in grado di fevef 0 meno — una relazione di ascolto
tra le persone.

Come gia sottolineato, relazione educativa e dimerssonora sono i due grandi
argomenti di ricerca che dialogano tra loro in doestudio; entrambi suggeriscono
importanti elementi di riflessione in campo soci@leducativo. | primi due capitoli sono stati
dedicati all’analisi dello stato dell’arte relativalle due tematiche: piu in particolare, nel
primo capitolo dedicato all’ascolto abbiamo sotieiito come il corpo sia il luogo
dell'intersensorialita e come esista in ognunoadiuma predisposizione sensibile ai messaggi
sonori. | dati raccolti ndibcus groupcorroborano tali riflessioni (vedere capitolo V).

Le molteplici discipline che hanno prodotto contititriguardo alle tematiche oggetto
di studio confermano la centralita del suono neila dell’essere umano; siamo partiti
occupandoci dall’acustica e della psicoacusticappeanalizzare, con I'aiuto dell”etnografia

sonora, il ruolo e la centralita dell’ecologia attes nel mondo odierno. Abbiamo quindi
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riflettuto su quanto sia determinante il paesaggiooro soundscapenella qualita della vita
dell’essere umano.

Abbiamo poi visto come la musicoterapia, disciplaiee si € sviluppata focalizzando
il suo interesse sulle conseguenze del suono ssdlfe umano, indaghi il processo di
evoluzione delle interazioni che nascono nellazielee suono-uomo e si occupi dell'identita
sonora, intesa come elemento primordiale dellaastire identifica un individuo.

Nel primo capitolo & stato possibile approfondili@fluenza determinante della
sonorita nel corso della vita prenatale; all'intedell’'utero materno tutto un universo sonoro
si associa ad eventi di interazione con alto cantteamotivo.

L'ascolto & un fenomeno vissuto non solo con l'adita con tutto il corpo: € stato
Tomatis, con i suoi studi, ad evidenziare la relagi tra l'udito e le diverse funzioni
dell’organismo, prima fra tutte il linguaggio. Afuardo, é interessante citare due commenti
fatti dagli insegnanti, i quali riflettono, dal piondi vista di questi ultimi, I'influenza che il
training ha esercitato sui bambini e sottolineancambiamenti rilevati a seguito degli
incontri. In base a tali opinioni i bambini, in psta agli stimoli sonoro-musicali presentati
durante le sessioni “musicalmente insieme”, nososio limitati al reagire con il solito “mi
piace-non mi piace” o “bello-brutto”. Al contrarigli insegnanti hanno evidenziato I'uso
corretto — e inusuale — di aggettivi raramentaazgiti nel corso di altre attivita, quali: aspro,
incantevole, dolce, triste, rilassante, allegroltMitei piccoli intervistati non si sono limitati
ad esprimere le loro sensazioni con poche paroleharmo formulato lunghe frasi e
addirittura racconti brevi.

Anche neifocus groupconclusivi, riferendosi alla presenza di bambian @rigini
culturali diverse, gli insegnanti hanno rilevatare questo tipo di approccio musicale abbia
prodotto I'opportunita molto gradevole e non foezgier affrontare il tema della relazione tra
culture diverse.

Nel secondo capitolo sono state ripercorse alcumdef piu significative riflessioni
pedagogiche — a partire dall’antichita classica fan giorni nostri — in materia di relazione
educativa. Il breve excursus storico evidenzidllignza che in ogni periodo dello sviluppo
della civilta umana gli orientamenti politici, eamici, religiosi, filosofici ed etici hanno
esercitato sul rapporto educativo. Si comprendadjua complessita e la dinamicita delle

relazioni sottese ai processi educativi e la nadistemica di tali relazioni.

Il campo della relazione educativa € stato tipicaimessunto in chiave fondativa
da un approccio di tipo sistemico nei confrontil'delone formativa. La teoria
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sistemica, come teoria che assume la dinamicigiditendente di fatti e attori dei
processi indagati, si dimostra peculiarmente fumai@ al discorso pedagogico, al
fine di rendere conto della sua aggrovigliata casgita (Massa, 1995, p. 452).

Ogni relazione costituisce un continuum, deternair@dll’'ambiente e dalle persone
che condividono lo stesso spazio. La definizioneMdireno Garcia (2010) ci propone la
relazione insegnante-alunno come “interazione”; dltri termini, come conseguenza
dell'influenza e della reciprocita che si creadtge o piu persone in uno spazio definito.

A partire dall’esperienza maturata negli ambieh@ érequenta, il bambino elabora la
comprensione di cio che la vita sociale é realmerdequali ne siano le regole. Gia il punto
di partenza della pedagogia di Dewey era costitlgita vita, nella sua accezione di processo
dinamico di sviluppo. Hessen, da parte sua, affeanthe I'errore di base dell’educazione di
vecchio stampo consisteva nel considerare la @tdithbo solo come preparazione a quella
adulta (Hessen, 1953, p. 11), indicando, con questaplice riflessione, la strada per

tutt’altra ambientazione socio educativa. Va rietod d’altra parte, che:

La relazione insegnante-allievo svolge un ruolotmahportante nello sviluppo
delle competenze accademiche, sociali ed emoziodaii bambini durante
'educazione infantile e primaria (Moreno Garcia)1Q; Pianta, Hamre &
Stuhlman 2003; Pianta & Stuhlman, 2004).

E poi interessante citare le opinioni espresseidagégnanti nel corso ddocus
group, a proposito delle caratteristiche di questa nuer@erazione di alunni. “Sono bambini
— guesta € I'opinione generale — cui ‘scivola tattiniosso’; non sono abituati ad ascoltare e
questo perché sono generalmente carenti di uncadultiferimento. Di conseguenza sono
bambini molto difficili da gestire.” (Gli interventompleti si trovano nel capitolo precedente,
dedicato afocus group.

Viene dunque da chiedersi: quale combinazione cstodi intrecci educativi,
economici, socio politici o etico relazionali pugéavarsi dal contenuto di tali affermazioni,
dalla portata di queste testimonianze di vita cascdvono, a volte in modo disperante, i
comportamenti quotidiani dei bambini? Quali sondileamiche relazionali che vengono loro
proposte o0ggi? Su che scenario, in termini di mémaliscorsiva e comunicativa, €
necessario lavorare oggigiorno a scuola? In baspiade memoria normativa si viene

strutturando l'identita individuale e culturale dwistri bambini?
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Quando le maestre, riferendosi alle figure geratgriparlano di mancanza di un
adulto di riferimento o dell’assenza di un’eredittmportamentale e sociale, forse ci dicono
che esiste un apprendimento ambientale e psichadfethe induce i comportamenti rilevati
nei bambini; stanno, quindi, affermando che esista precisa responsabilita in ciascuno
degli adulti che dovrebbero esserne il riferimestole loro identita vengono strutturandosi in
maniera carente e inadeguata.

Sempre nel secondo capitolo sono stati approfoattitini approcci epistemologici
che, rivisti alla luce dell’esperienza del “lavosal campo”, non fanno che evidenziare I
incongruenza di alcuni approcci pedagogici chdassiontrano nella pratica quotidiana della
classe scolastica. Ci riferiamo, in particolard’jimaportanza delle relazioni interpersonali,
spesso trascurate 0 per scarsa sensibilitd al ggmablo per mancanza di strumenti
interpretativi o operativi. Anche sotto questo poofisulta evidente come il lavorare sulle
competenze relazionali degli individui diventi usioumento indispensabile per fronteggiare
la cultura dei legami deboli che caratterizza stno tempo (Bauman, 2002).

La problematica relativa alle relazioni insegnaaiteevo si interseca con quella, piu
ampia, che riguarda le relazioni sociali e, in sep&l ampio, con il concetto di “capitale
sociale”; sono aspetti che non saranno trattatimgonodo diffuso perché costituirebbero da
soli un ampio spazio di ricerca. Vale pero la psotolineare che il continuo incremento di
problematiche socio-comportamentali, che vedono ecqmotagonisti persone sempre piu
giovani, fa che l'interesse verso lo studio dela=ito di “capitale sociale” in rapporto con lo
sviluppo formativo e anche educativo di bambinia/gni sia in continuo incremento, tanto
in campo internazionale (Portes, 2000; Putnam, R@@é&nto nazionale (Mortari, 2008;
Genco, 2007).

Da parte nostra, e sulla base di una triangolaZiate dati raccolti e gia analizzati in
prima istanza nel capitolo precedente, ci limiteveen riportare tre ordini di riflessioni;
ognuno di questi punti prevede l'analisi sia desgassi che dei loro effetti. L'insieme di

guesti fattori dara poi vita ad alcune considemizionclusive.

% Riguardo alla triangolazione indefinita, parlanor€aro e Molinari, riferendosi alla raccolta e prés esame
di dati molteplici e sfaccettati che consentonodtifrontare forme, fonti e prospettive al fine dingere ad una
interpretazione che rispecchi nel modo piu accupatssibile le intenzioni dei soggetti durante leeiazioni
(Corsaro e Molinari, 2008, pp. 250-265).
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2. Considerazioni pedagogiche: tre ordini di riflessio

2.1.Le dinamiche sonoro-relazionali

Nel primo ordine di riflessioni vengono messi a fconto i risultati dell'analisi del
rapporto tra le dinamicheslazionalie le dimensionsonore Nel lavoro sul campo sono state
individuate le fonti sonore in classe e si sonevake le conseguenze che queste producono
nei meccanismi interattivi che si sviluppano traidsinti e insegnanti. Le categorie
considerate in questo contesto e che ci fornisagiheelementi di analisi sono: suono,
silenzio, ritmo, intensita, timbro, durata.

A queste associamo le dinamiche risultanti da#iazione bambino-insegnante in
classe, racchiuse negli aspetti organizzativi equelli dei comportamenti socio emotivi
delineati nel primo livello di analisi (capitolo N). Quelle riportate di seguito sono le
dinamiche rilevate, prevalentemente, tramite izaid dei diversi strumenti di indagine e che
uniscono le caratteristiche relazionali con quelore; d’ora in poi denomineremo tali
dinamiche comeéinamiche sonoro relazionalin questo contesto leocecostituisce il primo,

il piu frequente, il piu visibile e il piu riccoari fattori dell'interazione interpersonale in
classe.

La voce e lo strumento musicale piu antico e argredlo piu alla mano, in quanto
alla portata di tutti noi. La modulazione, l'alt@zil volume e la cadenza nell’'uso della voce
sono appresi dall'ambiente che ci circonda e nellegwiviamo quotidianamente. E dalla
nostra stessa esperienza di vita che impariamooaascere i significati che tali espressioni
sonore assumono, anche prescindendo da una defi@iziel loro contenuto. Quanto
all'utilizzo della voce come strumento per produeféetti sull’ascoltatore, esso & divenuto
nel corso dei secoli una vera e propria arte.

Nei nostrifocus group le maestre hanno affermato che i bambini intuiscaia
soltanto dal tono di voce, lo stato d’animo defiisgnante. Molte volte, nel corso delle
osservazioni sul campo, abbiamo registrato comeamhini adeguino anche il loro
comportamento al tono di voce dell'insegnante. Tmata voce si proietta affettivita, attorno
alla voce si concentrano tutte le dimensioni muisactee abbiamo tenuto in conto nel corso
della nostra indagine: colore (timbro), altezzaemsita, ritmo, silenzio, durata; si tratta di
guei fattori che producono l'effetto di trasmettama messaggio (non verbale, a volte

inconscio) ancora prima che venga compreso il conteverbale che li accompagna.
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Quando si dice che la voce ‘ha un suo corpo’ diferisce al tono di voce: tale
espressione non evidenzia tanto un significato calesi fa piuttosto riferimento al tono
muscolare utilizzato per articolare le parole,atéggiamento psicomotorio del locutore, alla
tonicita dell’elocuzione, in altri termini a tutjuei fattori fisici ed emozionali che finiscono
per influenzare e definire il tono di voce. Ci Berisce, dunque, alla ‘postura’ (intesa in
senso lato) di tutto il corpo ma, piu in particelaalle modalita di utilizzo degli apparati
respiratorio e fonatorio.

Con il training musicale abbiamo lavorato sulla voce fin dal priimgontro,
suggerendo ad esempio alle maestre di utilizzaneolume piu basso del solito. Adeguarsi a
tale suggerimento ha consentito loro di lavoradecsatrollo della respirazione, cosi come
sulla tonicitd muscolare: la conseguente sensaziomégassamento & stata trasmessa anche
agli allievi in quanto la voce — sia parlata chatata — svolge il ruolo di mediatore della
relazione. Quando, infatti, la voce diventa acutarte, il messaggio e percepito come freddo
e invadente; quando il respiro si fa piu rapidoffarmoso e la voce si distorce, anche la
comunicazione evidenzia fenomeni di interferenza iclducono una sensazione di fatica in
chi ascolta, che sara portato a moti di saturazeodiestanchezza.

La voce ha una grande influenza su ciascuno dilagisonanza che produce in noi,
non solo trasmette sensazioni corporee ma prochasarta di proiezione del sé nello spazio
(Serra, 2011); si tratta, quindi, di una risonaszainterna che esterna. Nel corso del nostro
lavoro le maestre hanno sperimentato diverse pbssilmell’uso della voce: I'urlo, il
sussurro, il silenzio, alcuni giochi di imitazion&traverso I'esperienza diretta di tali attivita
hanno potuto riflettere in prima persona sulle agimi percepite.

Anche i bambini hanno avuto modo di provare tafgeesnza, sia pur in modo ludico,
in diverse occasioni: prima e durante gli incostmoro-musicali, dentro e fuori dall’aula. La
ricercatrice ha infatti proposto loro alcune brattivita grazie alle quali sono stati in grado di
percepire le diverse vibrazioni che la voce prodsigkecorpo quando si parla, si canta, si
sussurra e, contemporaneamente, ci si sfiora comald il collo, la testa, il petto, ecc. Gli
insegnanti hanno rilevato, non solo su di sé méaersti bambini, una diversa modulazione
della voce alla conclusione di tali incontri. Ciggrdfica che il ritmo normale della
respirazione (che oscilla tra i 12 e i 20 ciclinaihuto, cioé un ciclo ogni 3-5 secondi) che
varia con I'esercizio, il movimento o lo stressppessere regolato e gestito come fonte di
benessere. Si tratta di quello stesso benessersi geva in riva al mare (Shafer, 1985, p.
315): e il rapporto armonico tra 'andamento dedlapirazione in condizioni di rilassamento

e il ritmo delle onde che, per quanto non regolanno in genere un periodo medio attorno
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agli 8 secondi. Una tonicita corporea equilibratanduce a parlare ad un volume piu basso,
migliorando I'espressivita e la comunicazione pérah timbro e una melodia pit armoniosi

facilitano I'ascolto. Anche le pause ed il ralleetadei tempi favoriscono I'emissione del

suono e la gesticolazione.

Sensibilizzare gli insegnanti sullimportanza deNace e del suo uso e stato
sicuramente un risultato significativo del lavoreoléo; tuttavia, un obiettivo ancor piu
importante e stato raggiunto aiutando le maestresadrvare e rilevare i cambiamenti che, a
seguito del training musicale, si sono manifestagli atteggiamenti e nei comportamenti dei
bambini. Neifocus groupfinali, grazie alle esperienze portate da ciasosegnante, si &
giunti a condividere una sorta di protocollo relatai cambiamenti notati dagli insegnanti,
sia in se stessi sia nei bambini: “Mi sono impdataspirazione tranquillaanche in momenti
difficili e ha funzionato.” “Ho titubato @arlare piang ma é vero, I'effetto & stato positivo.”
“Il fatto di giocare con I'urlo ha sorpreso posémente i bambini: dopo mi sembravano piu
attenti” “Usare pause mentre parloprima mi sembrava di lasciare dei buchi; ora & un
sollievo: parlo di meno, uso spiegazi@muncise e chiar@ non sono costretta a ripetere un
concetto all'infinito.” “Presto attenzione ahluto del mattino: ci predispone tutti in modo
positivo ad affrontare la giornata.”

La presa di coscienza dellimportanza e del sigath del silenzio — relativo
guest'ultimo al lavoro sulla voce, ma non solo —pradotto interessanti riflessioni: nello
sperimentare diverse attivita svolte silenzio(sia da fermi, sia in movimento, secondo le
diverse proposte del ricercatore) la prima riflessi emersa e stata relativa alla diversa
percezione del tempo che trascorre; gia in attiditacarsa durata la percezione del dilatarsi
del tempo contrasta con i ritmi veloci che normaiteegli insegnanti si impongono (si tratti
di ritmi interni o esterni).

La riflessione successiva a tali attivitd si & @niata su due diversi aspetti del
silenzio: il silenzio come scelta e il silenzio iogbo. Mentre il primo & sinonimo di
rilassamento, spazio di riflessione, tranquillii&, secondo € sinonimo di castigo, di
limitazione, quasi fosse un’'imposizione di immaiiliQuando un bambino I'ha combinata
grossa parte l'urlo impositivo: “Silenzio!"” Sembiguasi si voglia impedire la liberta di
parola e di movimento. Dicevamo, nel primo capitalbe il silenzio a scuola € il grande
assente; aggiungiamo ora che sarebbe probabilfespée piu gradito dagli insegnanti.

Dalle testimonianze dei bambini si ricava poi lavazione che il silenzio assuma, a
volte, una dimensione relazionale: esistono spaztosti nel silenzio, all'interno dei quali si

vanno costruendo legami, con caratteristiche p@sit negative, che affiorano solo in
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momenti molto successivi, assumendo solo alloraignificato relazionale esplicito. Questi

silenzi possono essere la conseguenza di divdrsezigini sotterranee: ad esempio il caso di
G. che ha paura di rivelare i conflitti in famiglid silenzio di P. che vuole sottacere i

commenti che i genitori fanno a proposito dell’'iggante o linattivita di M., muta protesta

contro le ingiustizie, che secondo lei, si commmedtmel gruppo classe. C’e pero anche il
silenzio come esclusione dell'altro, come quandayuppo di compagni decide di isolarne

uno in particolare.

Nel corso delle interviste si € notato lo sforzajoite esplicito, a volte piu nascosto,
di ricostruire ed esporre all'intervistatore le @insioni del silenzio vissute all’interno del
gruppo. In certi casi sembrava di assistere a woopgo di auto ascolto, di dialogo con sé
stessi, dove l'intenzione forte era comunque quéilaalvaguardare le relazioni silenti dal
rischio di dissoluzione. Solo in casi limitati siggeva l'intenzione di mettere alla prova le
relazioni per capire fino a che punto fossero veraten forti; comunque, il desiderio profondo
dimostrato dai bambini era quello di ricomporregdmi.

In contrasto col silenzio, un altro elemento sormorgsicale di grande rilievo
allinterno della classe e costituito dalmore si tratta della produzione di suono a elevate
intensita, la produzione forte di timbri sgradevivli spazi chiusi, che risultano fastidiosi
all'udito. In classe il rumore prodotto con la vpseprattutto se ad alte intensita, € motivo di
fastidio. La voce, tuttavia, non €& l'unica fonte mimore. Sono state individuate diverse
dinamiche sonoro relazionalkthe producono rumore come, per esempio, |0 spestam
violento dei banchi. Le reazioni dei presenti possessere dirette o indirette: a volte i
bambini che sono impegnati in un compito chiudoeggermente gli occhi e spostano la
testa, allontanandola dalla fonte sonora con gesitesto; in altri casi la reazione & un
“uuuishhh!”, mentre tutti si girano in direzionelldasegnante in attesa di una sua reazione.
L'insegnante, di solito, reagisce lanciando ocehisg¢vere e pronunciando una corta frase
come: “Insommal! La smetti?! Basta! Chi & stato?’'inecerti casi dirigendosi decisamente e
minacciosamente verso la fonte del rumore.

La matita percossa ripetutamente sul banco — & wottonsciamente — infastidisce
non solo l'insegnante: spesso sono gli stessi cgmpa richiamarsi tra loro. Altri suoni
ripetitivi, come i piedi che percuotono lo zainteaambe del banco, il click-clack incessante
delle biro ecc. producono gli stessi effetti fastsil Ma cido che maggiormente disturba sono
le corse, le urla, il ridere a crepapelle o le w&tcidenti, cosi come le risa, il parlottare o il

giocherellare con oggetti vari durante le spiegaizio
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Sono tutti comportamenti che determinano una foegzione di ammonimento da
parte dell'insegnante. In definitiva, la gestiors imore e la richiesta di silenzio, sono i due
aspetti della dimensione sonora in classe cherdatano la maggior dispersione di tempo,
oltre a logorare le energie dellinsegnante.

A Santa Marta, nonostante l'alta rumorosita di foadl’interno delle aule, un aspetto
sorprendente € stato I'atteggiamento complessiveem@assato degli insegnanti e, a parte
alcuni momenti di eccitazione, anche dei bambinii Bsegnanti manifestano un
atteggiamento di sostanziale serenita, dimostrangdogyrado di svolgere un’opera di
interazione tra adulti e bambini senza dimostramesismo o stress in eccesso e ascoltando
gli alunni senza ricorrere ad urla, minacce o gastiSi tratta, tuttavia di una condizione di
serenita e di rilassamento solo apparente. Sepsofgmdisce la situazione interrogando gli
insegnanti, questi motivano il loro atteggiamental gome la conseguenza della
rassegnazione di fronte a condizioni immodificaldlicome meccanismo di difesa nei
confronti di situazioni le cui soluzioni — a loretth — sono al di sopra delle loro possibilita,
piuttosto che come espressione di una serenitaueadiranquillita interiori.

Nei focus groupfinali ci si e focalizzati sul tema della rumorasiA Santa Marta, in
particolare, si & parlato dell’evoluzione dei livell rumorosita nell'arco della giornata. Tutti
gli insegnanti hanno convenuto sul fatto che derdatprime due ore di lezione il rumore si
mantiene normalmente su livelli medio bassi edregde possibile lavorare in condizioni piu
0 meno normali, a parte poche eccezioni. Si e |&aepero il fatto che, dopo l'intervallo, la
rumorosita tende a salire a un livello tra il gr@# il cinque su una scala da uno a cinque,
causando notevoli problemi alla ripresa del lavd¥don a caso gli insegnanti delle classi
coinvolte nel training formativo hanno scelto l'ora successiva alla aziene per
implementare gli incontri “musicalmente insiemeti caso di successo dell'intervento
sarebbe stata un’ulteriore prova (quella piu imgoae per gli insegnanti) della validita
dell'intervento.

Alla domanda sul livello complessivo di rumorositd’interno dell’ambiente
scolastico, in una scala da uno a cinque, gli ingety colombiani hanno risposto indicando
un indice medio tra il quattro e il cinque. La @atlantica colombiana si caratterizza, come
si e detto, per una spiccata inclinazione folkta@s (il “folklore colombiano” e in particolare
guello della costa caraibica € ormai consideratcha nella letteratura colta del Paese, una
componente costitutiva essenziale della culturajawp) che include il parlato, la gestualita,
'atteggiamento: il tratto € ampio, generoso, stamite, espansivo e le preferenze musicali

sono in genere allegre, ritmate e festose.
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A tali caratteristiche va aggiunto come sfonddiiha tropicale e la vita di una citta di
mare. Una simile combinazione produce un effettonpartamentale generalizzato di
predisposizione positiva verso la vita, compressitlaazioni piu difficili. Ciononostante — o
forse proprio a causa di tali caratteristiche —irgdegnanti hanno sottolineato il grave disagio
provocato dagli alti livelli di rumorosita, non sahella singola classe ma in tutta la scuola.

Nella realta colombiana il primo intervento neceissan materia di acustica e
certamente quello architettonico: gli insegnantia mascondono pero le loro preoccupazioni
guanto al comportamento degli studenti e, piu imegale, al disinteresse generalizzato verso
lo studio.

Procedendo nell’'osservazione e incrociando i desines da chiedersi se non si sia
venuta a determinare una maggiore capacita diieesd nella popolazione colombiana
rispetto, ad esempio, alla situazione italiana.chese potrebbero essere un atteggiamento
sostanzialmente piu rilassato e positivo nei caortfrodell’esistenza, una maggior
consuetudine ad affrontare situazioni difficili esabiate, ma anche una sorta di
rassegnazione esistenziale, forse di disinteresda, tentazione di reagire alle avversita
impegnandosi il meno possibile. Si tratta certameatitaspetti interessanti che potrebbero
costituire uno spunto per indagini future.

Il silenzio va associato con la percezione del ®mgosi come ritmo e tempo
plasmano il carattere della musica, anche nellaedsione acustica della classe I'ambiente
sonoro € l'elemento caratterizzante di quella geanthestrazione che, giorno dopo giorno,
va in scena nell’lambiente classe. Riferendosi & specifica attivita, gli insegnanti hanno
parlato di processo di presa di coscienza dellestiazione di un ambiente; intendevano
riferirsi alla consapevolezza di essere nello stesnpo produttori e ricettori di tale
orchestrazione. Alcuni hanno raccontato di essenasti positivamente colpiti della cura
posta dai bambini nello scegliere (tra gli strumenusicali prima e tra gli oggetti offerti

dell'ambiente successivamente) i timbri appropnugr formare I'“orchestra degli animali”;
ricercavano tra i sonagli gli strumenti in gradgododurre i diversi cinguettii degli uccellini,
con il tamburo — dopo una lunga discussione — @ipemsato di riprodurre il rumore del
canguro ma poi qualcuno ha osservato che ci voigpsdcosa di piu leggero: il tamburo
andava bene per rappresentare I'elefante. Un bandbia suonava il triangolo affermava di
riprodurre i rumori prodotti dal fenicottero.

Ogni bambino, mentre sperimentava il suono dellunsénto scelto, ricordava,
analizzava e poi raccontava le caratteristichd@h&evano indotto ad associare lo strumento

con l'animale prescelto. L'orchestra poi iniziavad@épiegare la sua sinfonia ed ogni
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“animale” parlava quando e come voleva, cercandtami sentire agli altri il suono della
propria voce, senza perd coprire l'insieme del pdulti ascoltavano, attenti, I'insieme
armonico prodotto dall’orchestra.

In attivita di questo tipo, dove la scelta delloustento € libera ed € libera anche la
scelta dellanimale da rappresentare, i bambinscoeo ad individuare il canale che
prediligono per esprimersi e, nello stesso tempopsn grado di decidere come fare sentire
la “propria voce”, esprimendo, oltre all'aspirazgora distinguersi dagli altri, anche la
curiosita di ascoltare le diverse voci.

Questa evidente maturazione nel processo di aseslpoessa dai bambini anche dopo
un solo incontro, dimostra che nell’'esperienza smmousicale si possono incontrare processi
dialogici che mettono a disposizione delle persomgortanti elementi comunicativi, vere e
proprie occasioni di entrare in relazione tra loraialoghi simmetrici, insieme musicali e di
vita.

Parlare del parametro ritmico nei bambini & paréarehe dei ritmi corporei; il vissuto
dei movimenti e quello dei ritmi sono in strettéamone tra loro perché coinvolgono il corpo
nella sua interezza, sia per quanto concerne EBssmne dei vissuti interni che
nell'interazione con il mondo esterno. Nel movinwerdel corpo, sia che si tratti del
movimento di singole componenti corporee (bracoiani, testa, ecc), sia che si tratti di
integrare la motricita globalemovimento e ritmo sono entrambi strettamente legat
comportamenti che il bambino ha introiettato dad sunbiente di appartenenza, cosi come
con le interazioni socio educative esterne dildo@mbino € insieme soggetto ed oggetto.

Quando parliamo di ritmo, in senso musicale, partiali relazione con il tempo e con
il carattere della musica. Riferito alle persomeitino va associato allo scorrere della vita, al
modo in cui le persone scandiscono la loro quatitha alle caratteristiche relazionali che le
identificano, come ad esempio le frequenze delapmridel respiro, della gestualita; con
quegli elementi, cioe che entrano in stretta relazicon la personalita dell'individuo.

Nei bambini troviamo esattamente le stesse casdttdre: se ne aggiungono pero
altre, rilevate dagli insegnanti nfgicus group i bambini odiano essere costretti a ritmi piu
veloci di quelli che sono per loro naturali. Peangsle stesse parole degli insegnanti: “I
bambini odiano quando metti loro fretta”.

A quest’eta — otto anni — i bambini manifestanoregreente le loro preferenze, il loro
modo di essere, di muoversi e di pensare e, molte,\vesprimono il loro disaccordo in modo
conflittuale. Non tutti, pero, lo manifestano a gdar il loro linguaggio non verbale e

multidimensionale.
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Il bambino porta con sé una lunga storia di comamiane non verbale e, piu &
piccolo, piu é esperto. Il bambino, da quando nageme indotto a imparare e a seguire le
regole e i ritmi degli adulti che lo attornianoyaro pero che si verifichi uno scambio tra
adulto e bambino nel rispetto dei diversi ritmieadle diverse regole che I'uno e l'altro sono
in grado di apportare al dialogo. Non e consuetdime I'adulto “impari” il linguaggio non
verbale con cui il bambino comunica durante i quomni anni di vita: € scontato che sia il
bambino a dovere entrare nel ‘mondo’ del linguaggitbale; non solo, deve anche abituarsi
ai ritmi dei diversi tipi di linguaggio in uso nglio contesto socio culturale.

Questa consuetudine si protrae nel tempo ma trevacoli nell’accettazione del
bambino quando questi inizia non solo a prediligena anche a tentare di imporre i suoi
ritmi a scapito di quelli impostigli esternamenfando il bambino decide di imporre i suoi
ritmi al mondo degli adulti, iniziano gli scontrtergenerazionali.

| dati rilevati in questo studio (vedasi il capadV), ci hanno mostrato che, a scuola,
esiste una relazione diretta tra “i ritmi dell'igseante” (I'atteggiamento, la cadenza nel
parlare e quindi il ritmo del respiro, e i movimietiel corpo) e i ritmi dei bambini. Esiste una
corrispondenza sonoro ritmica nel dialogo che abifsce tra i bambini e tra bambini e
adulto; come si usa dire nel linguaggio comunesi @intonizza sullo stesso registro. Tale
fenomeno e stato rilevato chiaramente durante déspza ritmica vissuta negli incontri
sonoro musicali. | bambini hanno potuto sperimentattivita ritmiche molto diverse, dalle
guali sono scaturite importanti riflessioni origi@alalle sensazioni provate dai bambini.

Gli insegnanti hanno sottolineato che, duranteirgiontri, un’alta percentuale di
allievi dimostrava profondita nelle riflessioni, asganeita negli interventi e facilita nel
riferirsi al piacere fisico nel vissuto di ritmisoni lenti; tutto cido ha evidenziato un palese
contrasto con i loro comportamenti in altri tipiadtivitd. Durante gli incontri di preparazione
gli insegnanti avevano espresso molti dubbi s@bidli proporre attivitd “cosi tranquille”,
paventando risposte di rifiuto, espresse tramitsoliti comportamenti rumorosi o di
disattenzione. Con grande sorpresa di tutti i priésée verificata una situazione esattamente

contraria.
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2.2. Le due fasi del dispositivo formativo “musicalmeimsieme”

Nel secondo ordine di riflessioni prendiamo in ddesazione le due fasi del
dispositivo formativo‘musicalmente insieme”. La prima fase, quella deingolgimento
formativo degli insegnanti, ha inteso consentim® ldi sperimentare una dimensione sonora
diversa dal solito. Si trattava di offrire agli @gnhanti la possibilita di partecipare a semplici
attivita sonoro-musicali, condotte in modo taleiddurre una riflessione approfondita sul
‘sonoro quotidiano’.

Questo processo di formazione professionale, gradiein percorso sensibilizzante
dolce, rilassante e gradevole, ha consentito dirspatare diverse possibilitd di azioni di
gruppo, oltre a fornire un’esperienza di percezisaasibile sulla quale riflettere, a partire
dalle sensazioni stimolate dall’elemento sonordraierso una riflessione profonda sulle
proprie motivazioni, sulla propria affettivita, Biproprie aspettative, & stata messa in gioco
l'identita di ciascuno dei partecipanti. Una volthe il percorso sensibile, guidato dalle
esperienze sonoro-musicali, ha portato ciascunarkare di sé e delle emozioni provate, é
stato possibile interrogarsi sulle traiettorie dolezione individuale e si é arrivati fino alla
rappresentazione del proprio ruolo in ambito preifesale e, in alcuni casi, anche in un
ambito piu personale.

Una volta che il gruppo € riuscito a mettere in ocam le proprie esperienze e le
proprie riflessioni, € iniziata una lettura coliedt della situazione che si vive
quotidianamente nella relazione con gli alunni, Emtituzione scolastica e con le famiglie
degli allievi. Il muro della solitudine, dei dubldgei sensi di colpa, delle autocritiche e le
sensazioni di impotenza nella gestione del grupasse, rimasti fino ad ora nel silenzio del
proprio mondo interiore, sono stati poco a pocatgtorlla luce. Le difficolta e le crisi
individuali riescono ad emergere e ad essere cmadiperché ci si sente in uno spazio
protetto e non giudicante. D’altra parte, rifle¢tesulla dimensione sonora come causa di
molte delle difficolta di relazione in classe, lassa ed alleggerisce il peso delle
responsabilita individuali, mentre I'aver sperimagnt in prima persona gli effetti di una
stimolazione sonoro-musicale lascia intravedergplmaglio di una possibile soluzione.

Quando, in questo caso, si parla di formazionesidiferisce ad un processo di
acquisizione di consapevolezza. Si tratta di unanézione che presenta si momenti di
riflessione teorica, ma uniti ad un profondo lavpratico: i due aspetti devono procedere di

pari passo, uniti da un forte senso di motivazicme implica la messa in gioco di se stessi.
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Nel caso specifico, come effetto del processo ftivmae scaturita una vera e
profonda motivazione personale a mettersi in gi@cwalutare le situazioni con serenita ed
obiettivita, a procedere sulla strada dell’autotastione e del rinnovamento, della ricerca di

un nuovo approccio relazionale all'interno dellassle.

2.2.1. Primo livello deltraining: modalita formativa

Quale é stata la modalita formativa adottata dahé&dore nel processo tliaining
rivolto agli insegnanti? La prima fase si puo dieéircomelaboratorio di sensibilizzazione
estetico riflessivpin quanto “la rilevanza pedagogica del laboratoisiede in larga misura
nel suo offrirsi come dispositivo di innovazionelsstica globale: organizzativa, pedagogica
e didattica al tempo stesso” (Baldacci, 2004, p. 8@ caratteristiche del laboratorio, che
sono state individuate dagli insegnanti come eléntsterminanti detraining svolto, sono:
l'uso dello spazio, la pratica diretta, I'uso dirgo e mente (in una concezione che,
coerentemente con gli ultimi orientamenti dellenesaienze superi, finalmente, la dicotomia
cartesiana traes cogitans res extensa)la scelta di materiali che rispettino i ritmicedtile
di apprendimento dei partecipanti. Si opera, inn@do, con una metodologia di lavoro
basata sulla comprensione e sull’ attivazione dmtcqrsi cognitivi e socio affettivi dei
partecipanti.

Dopo aver sperimentato tale metodologia nel gruppaolleghi, si € passati alla
progettazione e alla messa in atto del percorsattitd che avrebbe dovuto essere condiviso
con i bambini. Tale progettazione e andata, perdtanal di la della semplice descrizione di
attivita manuali o di pratiche formative, a mo'ritiettario. Il dispositivo proposto ha, invece,
una connotazione pedagogica profonda: il punt@adiemza € un fare, una pratica, un vissuto,
e vivere su di sé un’esperienza sonoro esteticaattid la sensibilita profonda e che
permetta, riflettendo su quanto € stato sperimensat se stessi, di trasferire a terzi un
processo in grado di motivare nuovi atteggiamebuii risultati osservati nei partecipanti al
training formativo possiamo asserire che la ricemamune di una nuova strada
motivazionale, che tocchi gli aspetti affettivi,rpettivi e cognitivi, si & dimostrata in grado
determinare modifiche comportamentali, oltre chea uinnovata consapevolezza della
propria professionalita.

In genere i laboratori musicali e artistici operawaspetti disciplinari precisi, anche
guando l'obiettivo si centra sull’espressivita dedlividuo. L'esperienza sonoro musicale qui

proposta — come gia sottolineato in altri capiotion pretende di seguire aspetti disciplinari
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musicali. Il training in questione si & servito ldadsperienze sonore vissute dall’'individuo in
precedenza, anche quelle archetipiche, per suggarove esperienze di stimolazione sonora
capaci di attivare dei pattern individuali in gradicfavorire, inprimis, un incontro sensibile
con sé stessi e di condividere, in un secondo mtméa proprie esperienze con gli altri
membri del gruppo.

Nel corso delle riflessioni sulle esperienze vigsufpartecipanti hanno raccontato le
proprie sensazioni e le emozioni provate. Grazi® &egame silente, ad un legame sensibile
che si & creato nel gruppo attraverso lo stimoloosm condiviso, sono stati in grado di
rielaborare la propria esperienza sonora, persanaleciale. In altre parole, sono riusciti ad
attribuire un senso alla dimensione sonora, attsavana riflessione sull'esperienza vissuta;
riflessione che é stata condivisa e ha dato origoth@n’esperienza collettiva anticipatrice di
guelle dinamiche di gruppo che ognuno di essi deeatpvuto riproporre all'interno del loro
gruppo di allievi.

Nel corso di un colloquio privato, un’insegnante dféeermato: “Questi incontri e i
focus groupmi hanno avvicinato alle colleghe; mi sono sentitene se mi togliessero un
peso di dosso, sai? | nostri problemi dentro lasdace li dobbiamo gestire da sole, invece
qui ci siamo rilassate; mi sembra che siamo statibonaperte e sincere, tutte noi. Ci voleva
un’esperienza simile: a volte i bambini ti mettogléa prova e arrivi a dire “Non c’é I'ha
faccio piu!”.

Credo sia importante riportare questo commental-€pe altro uno sfogo — perché é
vero che l'insegnante, dentro la sua classe, gestisa realta a sé stante. Cio € dovuto a tanti
fattori: molte piccole o grandi realta rimangondate in quell’intimita da piccolo gruppo;
linsegnante in questione, attraverso le sue paresprime un bisogno di un sostegno
professionale ma, forse ancor di piu, di un momaeditccomprensione, di un supporto
emotivo-relazionale. Forse cio di cui gli insegmédranno bisogno & che qualcuno li aiuti ad
attribuire un senso alle situazioni relazionalcdi sono protagonisti in classe, che qualcuno
li aiuti a comprendere il senso della propria pap&zione a quei meccanismi relazionali
(Piussi, 2006).

2.2.2. Secondo livello detraining: condivisione formativa.

Nei momenti conclusivi detraining di primo livello si e affrontato il tema di come

condividere il percorso sperimentato con i bambiimpio spazio € stato dato alle
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potenzialitd formative e relazionali del trainingoposto, cosi come alle opportunita di
utilizzo di tale percorso come strumento di sostegirbenessere dei bambini a scuola.

Una riflessione centrale e da tutti condivisa éastmella che il bambino a scuola crea
dei legami non solo affettivi ma anche -culturalii donseguenza la disponibilita
dell'insegnante nelle interazioni e nel facilitémgoni rapporti in classe finisce per influenzare
anche il rendimento disciplinare scolastico. Secommlti insegnanti una pratica di questo
tipo, che offre I'opportunita di sperimentare nu@ércorsi di consapevolezza sensibile, &
un’eccellente occasione per imparare a prenderaidisé, ad ascoltare le proprie sensazioni
e necessita e dunque per occuparsi del propricsberefisico.

Il processo di implementazione deraining e del dispositivo formativo
“musicalmente insieme” (aspetti metodologici nebpitalo IIl) attraverso una didattica
esperimentale, ha lasciato spazio alla libera stsidne e alla scelta individuale degli
strumenti didattici piu adatti per replicare e cioidere I'esperienza con il proprio gruppo di
allievi.

L’'organizzazione e lo svolgimento degli incontrhcdbambini, cosi come le modalita
didattiche e metodologiche, sono state discuss®iio approfondito. Alla fine, si & deciso di
redigere un promemoria con gli elementi essendiabigni sessione; il ricercatore ha chiesto
agli insegnanti di seguire alcune minime indicaziirpreparazione di ogni singolo incontro
e, a conclusione di ogni sessione, di risponderalaghe domande. In definitiva, per ogni
incontro con i bambini, gli insegnanti hanno avatdisposizione tre schede guida.

Nel corso defocus grouginali, tra altre osservazioni, gli insegnanti hardichiarato
che I'esperienza ritmica e di scansione temponadgimentata nei giochi sonoro musicali ha
dato loro la consapevolezza dell’'attesa: aspettaneprocura ansia se I'attesa e vissuta come
un rituale rilassante, pregno di significato. Latigianita si compone anche di momenti di
silenzio pieni di senso. Durante gli incontri talensapevolezza ha affinato la sensibilita
verso i comportamenti, le parole, i gesti, gli sgliai significati altrui, in altre parole ha
permesso di prestare maggior attenzione alla dimeasomunicativa.

Quando gli incontri erano impostati come ricercaca (significato dei suoni) o
come interazione sonora (lo strumento o il suonoeitermediario della comunicazione),
l'attivita si risolveva in una interazione sonoegionata. Tale interazione sonora fungeva da
metafora e il bambino — anche l'inseghante — vemsiwaolato a considerare I'esperienza
vissuta come una metafora relativa un tema di stugitiamo ad esempio I'attivita del primo
incontro. Durante I'ascolto del bastone della piag@lla domanda “A cosa vi fa pensare

guesto suono?” le risposte citavano il suono dajle o della sabbia o le onde del mare; per
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associazione mentale emergevano i ricordi dell@awvaa dell'anno prima, l'ultima gita fatta
con i compagni, la sorellina che gioca sulla spggcc. Quando accadeva che piu bambini
citassero la stessa immagine o la stessa sceagaj\& un dialogo, si cercavano similitudini o
si trovavano differenze e tutto il gruppo parteegpaggiungendo qualche particolare. Gli
insegnanti, da parte loro, si sforzavano di contrédcon riferimenti attinenti alle tematiche
oggetto di studio e, successivamente, riprendeleaasperienze vissute nel corso dell'attivita
nel corso delle loro lezioni.

Non tutte le attivita producevano momenti di distose verbali: in alcuni casi si
sono creati momenti che hanno consentito ai pgaeti di condividere silenziosamente le
proprie emozioni. Nel corso di un’attivita, per eg®o, ci si era impegnati sulla ricerca delle
sonorita in classe: ogni bambino esplorava liberdaende possibilita sonore dentro I'aula,
passando le dita sui vetri, tamburellando su vauieerficie, spostando oggetti, graffiando,
grattando ecc. Successivamente ogni bambino caledia@i con il gruppo un paio di suoni,
quelli piu strani, che lo avevano colpito particol@nte o che erano piaciuti di piu. Come
compito a casa, si & proposto di ripetere la stesparienza tra le mura domestiche: ogni
bambino doveva riportare da casa un “suono” daigaede con il resto del gruppo (parte di
guellincontro e stato videoregistrato dalla magstr

Durante l'incontro successivo, ogni bambino, sedatoerchio assieme ai compagni,
presentava a turno il proprio suono (quasi tuttifeaportato da casa piu di un suono). Nel
corso di tale attivita, dopo che erano stati priegeaucchiai, campanelli, spazzole, scopino e
raccoglitori vari, si & arrivati al turno di un bemo che ha iniziato a percuotere alcune
posate all’interno di pentolini di diversa fattuE2opo di che ha preso un bicchiere di plastica
e, utilizzando un cucchiaio, lo ha percosso inighisersi; poi, con le dita, ha spinto in dentro
e in fuori, piu volte, la base del bicchiere. Aegto punto tutti i bambini hanno incominciato
a ridere all'unisono: era una risata condivisasshta, complice, ma nessuno ha pronunciato
neppure una parola.

Cosa hanno condiviso, nel loro intimo, silenziosate® Cosa ha pensato ognuno di
loro e cosa ha voluto esprimere con quel sorrismtsmeo, insieme individuale e collettivo?
Il bambino che era stato protagonista dell’espeniméa deposto a terra il suo strumento, e il
gioco e continuato con altri bambini ed altri suoni

Udire, si é detto, e un atto fisico, un riconosaitoedi suoni. Ascoltare implica invece
un’attivita — insieme intellettuale ed emotiva -agie alla quale si capisce cosa € stato detto.
Il processo di ascolto nasce dal desiderio (0 dadleessita) di condividere un tema, un

argomento e di condividere il significato di cidechi dice e, dunque, di rendere efficace la
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comunicazione. A proposito degli incontri descritfii insegnanti parlavano di empatia, di
aiuto, di attenzione dell'altro, di interesse; talo, infatti, contribuisce ad aumentare
l'autostima dell'interlocutore perché € un impottasegnale di riconoscimento dell’altro.

Sicuramente per I'insegnante non é facile ascofiarehé comporta il lasciar da parte
i filtri emotivi o cognitivi che applichiamo istitamente ad ogni comunicazione. E
certamente molto difficile ascoltare lasciando daei preconcetti che quasi inconsciamente
ci condizionano quando ci compete il ruolo di itdeutore passivo.

Nel corso dei primfocus group gli interventi degli insegnanti esprimevano ddee
molto differenti di ascolto: da un lato I'ascoltaldambino nei confronti dell’adulto, come
espressione di rispetto, richiesta di attenzionagcentrazione, dall’altro I'ascolto dell’adulto
verso il bambino, quasi una sorta di concessioRer ‘ascoltare i bambini ci vuole molta
pazienza!”

In queste occasioni, quando gli insegnanti parlavdn comunicazione attiva Si
riferivano sempre agli adulti e non ai bambini, mga invece si riferivano a questi ultimi
'unica considerazione riguardava il fatto che d@m imparare ad ascoltare. Se dobbiamo
stare a questi interventi degli insegnanti dovrendadurre che il problema piu importante
per loro € che in classe i bambini stiano zittuerd; in questo loro modo di esprimersi non si
legge l'ascolto come componente di una comunica&ziardue vie. La comunicazione in
classe pare essere intesa unicamente come comonieazl una via.

Riportiamo in breve, alcune tra le strategie dida# implementate nel secondo
livello formativo:

» Grazie alle forme di coinvolgimento che gli insegtidnanno sperimentato durante la
prima fase, nel corso del successivo processo forondi secondo livello e stato
possibile condividere con lord’osservazione-ascoltoln tal modo ogni elemento
significativo, ogni cambiamento negli atteggiamemwti nei comportamenti dei
bambini, ogni reazione significativa alle stimotazmi sonoro musicali sono stati
oggetto di analisi e di discussione all’interno gielppo di insegnanti.

» Un importante cambiamento notato nel comportameletgli insegnanti & stato il
ridotto impiego del linguaggiverbaledurante le spiegazioni, in ossequio al principio
“meglio indicazioni brevi ma molto chiare”. Infate spiegazioni lunghe, con troppi
giri di parole finiscono per agevolare i momentidistrazione e — come anche gli
insegnanti hanno notato — possono essere caugadedtamento.

» Gli insegnanti si sono quindi sforzati di utilizeaper quanto possibile, una forma di

comunicazione non verbale Tale decisione, assunta concordemente, & stata
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conseguenza dalla considerazione che comportancamtirari, basati sulliper
impiego della propria voce, nascondono, di fattémore di perdere il controllo del
gruppo mentre, nella realta, aumentano tale rischio

» L'impostazione delle schede di lavoro é stata ogsedidurante il primo livello di
formazione; in tale sede gli insegnanti hanno $o#ato la necessita di disporre di
una guida alle varie attivita, stante la difficodtéricordare e di tenere sotto controllo

l'insieme degli aspetti didattici, di contenutoieodservazione, che esse implicavano.

Infine, un risultato interessante sotto il profittusicale € stato I'ascolto, in alcune
attivita, di piu voci simultaneamente. Ci si & itifgproposti di configurare una sorta di
orchestra, in modo tale che ogni partecipante wnagse uno strumento: ad uno ad uno i
bambini iniziavano a suonare facendo in modo chgrdprio strumento” entrasse in dialogo
con gli altri. Si é trattato di un gioco di impragazione strumentale che ha riscosso un
notevole successo: inizialmente l'attivita erasfansata per durare pochi minuti; si & invece
prolungata per piu di cinque minuti, di fatto umfm lunghissimo trattandosi di una prima
esperienza di tal fatta con dei bambini di ottoiann

Gli insegnanti hanno annotato osservazioni stupgteardo al modo con cui i bambini
si prendevano cura del proprio strumento, cercawdinaffinare la produzione del suono,
prestavano orecchio al suono prodotto dai comppgnientrare in sintonia con loro. Cosi
pure hanno destato meraviglia le espressioni digp@ausate dai bambini nel commentare
l'attivitd svolta; la sorpresa maggiore si € avgi@ando un bambino ha affermato: “Se
parlano tutti gli strumenti il suono & bello ma s@no voci di persone che parlano tutte
assieme € un rumore che da fastidio”.

In definitiva, a partire da un’attivita di produm@ sonora (controllo muscolare,
produzione espressiva e ascolto corale), € nata riftessione molto matura sulle
caratteristiche della polifonia e sul senso delladpzione corale; si € inoltre creata
'occasione per parlare delle caratteristiche dein®, dell’ascolto e delle interazioni sonore,
fino a comprendere come la ridondanza nel linguaggirbale assuma una connotazione
diversa rispetto a quella che puo assumere nglidiggio sonoro musicale. In realta questi
risultati non fanno che confermare la grande capaspressiva dei bambini quando vengano
adeguatamente motivati.

Un ulteriore risultato positivo e stato raggiurge,si considera che alcuni dei bambini

che presentavano comportamenti considerati “alogra della norma”, hanno partecipato
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all'attivita. | loro interventi sonori sono risuttdoen accetti, oltre che ascoltati con attenzione,

e, in molti casi, condivisi e considerati brillanti

2.3. Terzo ordine di riflessioni: Ascoltare e ascoltarsi

Usando una metafora si puo affermare che i bamifiettono I'ambiente in cui
vivono con un alto tasso di fedeltd. Abbiamo citdtgensiero di quella maestra che
affermava che i bambini “si portano da casa una om@mnormativa”. possiamo ora
aggiungere che, a quella, si somma linfluenza’amlbiente sociale che li circonda; con
Benenzon, poi, possiamo concordare quando affehmmaanche I'lso, cioé l'identita sonora
individuale, & la conseguenza di una storia leght@ntesto in cui il bambino vive.

Alla luce della rilettura dei dati raccolti, pareigdente che molti dei comportamenti
all'interno della classe scolastica, sia del bambsiia degli insegnanti, sono influenzati piu di
guanto normalmente si pensi dal’ambiente acustico.

Anche I'esperienza di vita all'interno dell’istititme scolastica si riempie poco a poco
di contenuti sonori carichi di significato. | daficcolti (capitolo V) hanno evidenziato il
grande bisogno dei bambini di essere veramentdtascdi essere ascoltati sinceramente e
profondamente. Alla luce di quanto emerso nel caeita ricerca sul campo appare molto
appropriato quanto affermato dagli insegnanti mesa di unfocus group “Questi bambini
non hanno un adulto di riferimento che li ascolti”.

Dialogando con questi bambini si nota che cio cbeano nelle loro interazioni
sonore — verbali o non verbali — e, piu in generialegni tipo di interazione interpersonale, €
la sensazione di “esserci”, vale a dire la certelidasciare una loro testimonianza. A volte,
poi, rivendicano tale aspettativa anche rumorosgéenerin certi casi, aggressivamente. Cio si
spiega considerando che quando parliamo con wm’akrsona di qualcosa di nostro, di
qualcosa che riguarda una nostra esperienza, gegségienza ci coinvolge interamente (ci
stiamo mettendo la faccia, come si direbbe nelubiggio comune). Chi parla percepisce le
reazioni di chi lo sta ascoltando, registra le egugnze sugli atteggiamenti altrui di cio che
sta facendo o dicendo, e cio anche in assenzaadisposta verbale da parte dell'ascoltatore.
Ascoltare € anche riconoscere la persona che si@nga, la quale, peraltro, sta anch’essa
ascoltando la propria voce e, in un certo sensorisbnoscendo se stessa come soggetto in
grado di determinare reazioni emotive nei suoiriataitori.
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Ascoltarsi ed essere ascoltati significa, dungeecgpire di essere li, percepirsi come
testimone delle cose che stai dicendo e delleosrazhe la tua presenza testimoniata provoca
sui tuoi simili.

Tali considerazioni si ricollegano a quanto sogtiévanna lori quando definisce |l
significato di essere in rapporto, o meglio di essen rapporto. Essere nella relazione,
secondo la lori, significa mettere a fuoco il paotare legame che esiste fra educatore ed
educando all'interno delle esperienze vissute, ttermonto che la situazione educativa é
sempre esistenzialmente determinata (lori, 1988).

Per quanto concerne, poi, le situazioni vissutecoeso del nostro lavoro, € anche
possibile che i giochi sonoro-musicali condivigietiamente dall'insegnante di riferimento e
presentati con le modalitd descritte abbiano affaitbambini 'opportunita di riflettere se
stessi come produttori e fruitori di tali sonorgadel’ambientazione che, a seguito di tali
sonorita si € venuta a creare. Come infatti affeAmeeschi “la piu grande cosa del mondo é
essere per sé€” (Anceschi, 1981), nel senso di prentb spazio di cui necessitiamo; per noi
stessi, ma soprattutto per poter interagire coaltii perentrare in relazione

Sarebbe certamente interessante poter verificak,tampo, come le esperienze
vissute da questi gruppi di bambini abbiano infesn, nel lungo termine, i loro

comportamenti, sentimenti e rapporti sociali; dafparte, come afferma la Mortari:

La decisione di avviare pratiche di autoindagirte gasformazione implica che si
attivino atti intenzionali (concentrarsi sul preten ricordare, analizzare,
descrivere...) che, proprio in quanto presuppongoradecisione per quell'azione,
danno corpo alla «vita personale» (Stein, 20001743), quella nella quale un
essere umano si restituisce come soggetto dellaiuanteriore” (Mortari, 2003,
p. 23).

Un’educazione aperta alla sensibilizzazione detjiriadella relazione educativa a
scuola, necessita di un costrutto che affrontifficdlta d’integrare la vocazione pedagogica
con l'apertura a nuove impostazioni olistiche,dipg di una didattica in costante evoluzione.

Durante l'attivazione del dispositivo formativo decondo livello, la stimolazione
all'ascolto ha permesso di attivare 'immaginare bambini che sono stati messi in grado di
produrre alcune micro storie, narrate oralmenteahea per iscritto (vedere allegato n. 12).

Gli insegnanti sono rimasti sorpresi nello scopcioene i bambini siano arrivati a tal

risultati senza il solito supporto metodologicogisposto dall'insegnante e senza bisogno di
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passare dalla “brutta” alla “bella”. A seguito dilit considerazioni degli insegnanti, la
ricercatrice avrebbe voluto realizzare alcune nainadisi di caso sulla motivazione narrativa
scaturita dallo stimolo sonoro. Se narrare sigaitiostruire contemporaneamente due scenari
— quello dell'azione e quello della coscienza —qedli prendono forma i significati attribuiti
all'agire (Mortari, 2003, pp. 82-83), si puo, alipritenere che, nel caso in questione, tale
processo abbia avuto luogo.

Molte narrazioni esprimevano, sia pur in modo ietdo, elementi significativi della
vita dei bambini; in altre tali elementi venivanovéce dichiarati esplicitamente. In alcuni
casi i protagonisti erano i bambini stessi e i lanaici che venivano rappresentati come attori
0 protagonisti di avventure situate in epoche @agibni diverse. Molte delle storia narrate
contenevano rimandi alle sonorita di contesto nw@ka piu importante € che ogni bambino e
riuscito a narrare in liberta il proprio punto dta e 'immagine di se stesso.

Quello che si puo affermare, analizzando il modoui anche da prospettive diverse,

i comportamenti dei bambini sono stati percepitjldansegnanti (colombiani e italiani), e
che tutti i bambini hanno dimostrato un profondsiderio di farsi vedere, sentire, ascoltare.

Se associamo tali considerazioni con la constatazie sempre manifestata dagli
insegnanti di riferimento — che i bambini di quegéanerazione passano buona parte del loro
tempo libero da soli in casa, attaccati al compuyiessiamo credibilmente ipotizzare dhe
desiderio (a volte quasi necessita) dei giovanind@anere collegati a internet e alle reti sociali
virtuali, possa essere associato all'illusione sheze presenti nel mondo, di essere visti, di
ottenere una conferma implicita, anche se spekswila di essere ascoltati, di lasciare una
testimonianza che attesti che “sono passati di li".

| social network, attraverso comportamenti a vettereotipati, danno lillusione di
poter esprimere anche sentimenti; il problema, ag éenche manca il rapporto interpersonale
0, COsa ancor piu grave, che il mezzo — sopratintessenza di un adulto di riferimento che
funga da mentore e da mediatore della comunicaziosepresenta privo di filtri e spesso
impedisce di riconoscere, sotto il messaggio amppereil contenuto reale della
comunicazione. Quest'ultima rischia in tal modorichanere un guscio vuoto che, di fatto,
nasconde la totale assenza di rapporto.

Non va poi dimenticata la possibilita che un barobit otto anni, lasciato solo di
fronte al grande mare della comunicazione virtuptessa ricevere, anche da persone di eta
diverse, comunicazioni e informazioni distorte ocechn ogni caso, non € in grado di

interpretare e di valutare correttamente.
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3. Conclusioni

Il presente studio ha cercato di verificare I'intpati untraining progettato ad hoc,
incentratosull’ascolto sonoro-musicale e implementato da#sso insegnante di riferimento,
sulla relazione insegnante-bambino all'interno’dalk scolastica. A tal fine, si & concentrata
'attenzione sulla dimensione sonora in classegvaado del protocollo di osservazione, il
Diario delle traiettorie sonore,quegli elementi che hanno permesso di rintracclare
presenza di variabili nelle situazioni relazioreatli comprenderne i differenti significati.

Il diario in questione, unito agli altri strumentietodologici della ricerca, ha costituito
la premessa per la ricerca di un rapporto costaateeoria e prassi: da un lato i riferimenti
teorici sono stati guida essenziale per tutto itcpeso della ricerca ma, dall’altro, le
riflessioni scaturite dai professionisti partecipayli incontri hanno via via arricchito tale
percorso, confermando come I'approccio sonoro-naiesisia applicabile non solo a scuola
ma possa produrre risultati positivi con le insedgnanche sul piano personale.

A seguito deltraining, in particolare nel corso dédcus groupsono emerse alcune
criticita vissute intensamente e profondamente iteerdai partecipanti, riconducibili
soprattutto alla gestione del gruppo classe. Igtusilenzio al quale, in molti casi, tali
problematicita erano state condannate si e interrgtazie all’esperienza di un confronto
‘non giudicante’ tra eguali che ha consentito diugerare e di analizzare una dimensione
sonoro-musicale di gruppo.

| partecipanti hanno avuto modo di prendere cogeiem alcuni casi con stupore,
della presenza e dell'influenza del suono e dellmarosita all'interno della classe,
analizzando tali realta da un’angolazione diveiS& grazie alle attivita proposte nel
dispositivo formativo, il quale ha anche consentlicscoprire una nuova dimensione nella
lettura relazionale.

Tale dispositivo si &€ anche dimostrato un contobmietodologico efficace ai fini di
innescare, in modo rilassante, una diversa qudlitéelazioni all’interno della classe (si
vedano ifocus grougfinali, le valutazioni degli insegnanti e gli etahati dei bambini). | dati
raccolti hanno dimostrato che, a seguito dell’ajgdione del dispositivo, i livelli di
rumorosita sono scesi all'interno delle aule colteve la sensibilita verso le sonorita moleste
e decisamente aumentata.

Le reazioni dei partecipanti hanno attestato alauodificazioni di atteggiamento che

possono essere considerate significative all'irtetel processo educativo. In primo luogo va
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sottolineato il modo in cui gli insegnanti di class sono sentiti coinvolti in tutto il processo,
fornendo la loro piena disponibilitd a partecipdirettamente alle attivitd sonoro-musicali.

Si pud dire che tutti quanti abbiano partecipatomaimenti di osservazione del
fenomeno sonoro, sottolineando come il processermsibilizzazione — personale e di gruppo
— all’aspetto sonoro abbia determinato un mutamangpmrtante nella situazione relazionale
in classe; infine hanno concordato sul fatto chedaecipazione alle attivita proposte ha
costituito una vera e propria esperienza trasfarosat

Il percorso di presa di coscienza e iniziato dwdatsvolgimento del training: man
mano si procedeva con le varie attivita, gli insegnsi rendevano conto di come queste
richiamassero differenti aspetti personali e prsifasali. La riflessione si & spostata poi sul
contesto classe e sull'utilitd di riproporre inetalmbito le esperienze sperimentate in prima
persona.

Poco a poco si € anche fatta strada la consapeeotd®e i vissuti sonoro-musicali,
lungi dall'esercitare un’influenza solo esteticatgvano invece fungere da fattori motivanti
in grado di agevolare I'approccio a differenti asip@terdisciplinari, anche grazie alla loro
caratteristica di elementi facilitatori delle dinahre interne al gruppo.

L'obiettivo di questa ricerca non consiste nelfafftare il tema dellimportanza
dell'arte e della musica in sede educativa; tustaviel corso dell'intervento, € risultata
evidente I'efficacia di un percorso educativo basatl’esperienza sensibile sonoro-musicale
come sostegno ai processi di apprendimento e cattard di miglioramento della relazione
insegnante allievo.

Gli insegnanti coinvolti hanno sperimentato (sopitid coloro che non avevano
dimestichezza con un processo di educazione mapic@me sia possibile perseguire
I'obiettivo di integrare la sensibilizzazione soaanusicale all'interno dell’attivita didattica.
A conclusione dei vari incontri si sono resi cortb essere in grado di gestire, senza
incontrare particolari ostacoli, le differenti &ith con contenuto sensibile musicale. In tal
modo la musica ha dimostrato di poter dialogare glomltri linguaggi che costituiscono la
pratica quotidiana dell'insegnante, collaborando castruire una pratica nuova di
sensibilizzazione estetica nella trasversalitaiplisare.

Gli incontri sonoro-musicali sono stati vissutiuna condizione quasi di abbandono,
come se il tempo rallentasse il suo corso e, dseguenza, anche le menti si svuotassero.
Tale condizione di contesto ha consentito 'emergeogressivo di riferimenti personali e ha

fatto si che molti tabu riguardo alle difficili cdizioni in cui molto spesso si svolge la
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professione dell'insegnante venissero superati,siqehe le difese dei partecipanti si
dissolvessero man mano gli interventi procedevano.

Di conseguenza, e rifacendoci agli obiettivi foratuin partenza, possiamo dire che
l'ipotesi iniziale: “Se le maestre delle classiz&erricevono una consulenza metodologica
sonoro-musicale e implementano direttamente camildini della propria classe un percorso
mirato di ascolto sonoro-musicale, saranno in grdidmigliorare le relazioni interpersonali
con i loro allievi”, e stata sufficientemente dirtrasa.

Il processo formativo su due livelli, grazie al madlgimento dell’insegnante nella
condivisione del suo vissuto sensibile con queBglidallievi, ha consentito ai docenti di
sentirsi parte attiva in un processo di valutazidee risultati progressivamente raggiunti,
grazie all'osservazione diretta dei comportameangirogress Il lavoro sulla sensibilita non si
e realizzato soltanto nel momento di trasmissiar®® musicale; prima e dopo i momenti
formativi tutti gli insegnanti si sono dimostratangticolarmente attenti ai cambiamenti nel
comportamento dei bambini e li hanno segnalati aitercatrice con espressioni di
entusiasmo.

Possiamo quindi concordare con Clifford Geertz @9juando afferma quanto sia
importante passare attraverso la comprensioneistehsa di significati che gli appartenenti
al contesto attribuiscono ai fenomeni. Non bast&sérvazione, la presenza, a garantire
'accesso alla comprensione: & necessario unagartecipazione empatica, bisogna mettersi
nei panni dell’altro, simpatizzare (in senso etiogdto) con lui.

| risultati di questo studio dimostrano come siaessario essere realmente motivati
per avviare cambiamenti significativi all’intern@ldproprio gruppo di riferimento. Questo
percorso formativo si & dimostrato in grado di Boae una simile motivazione.

Pur trattandosi di un tema che esula dagli obiatfiquesto studio, & venuta alla luce
anche l'importanza delle relazioni tra colleghiyedano in tal senso i vaocus groupe le
differenti attivitd del dispositivo formativo) contecasione per diminuire la solitudine della
gestione dell’aula e la fatica di confrontarsi ddi son i propri limiti. Tutti gli insegnanti
hanno sottolineato I'importanza del re-incontro laliigco tra colleghi come fattore di
sostegno al benessere sul posto di lavoro.

La domanda che ci poniamo, viste le reazioni unamintiguardo degli insegnanti
interpellati, € se un percorso sensibile sonoroicales possa agevolare l'inizio di una vera
comunita di lavoro tra colleghi insegnanti. Si apréal modo un’altra importante domanda

di ricerca.
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Con riferimento, poi, allimpatto dell'interventaisbambini possiamo affermare che

la percentuale dei commenti positivi degli insegnaguardo alle nuove attitudini di ascolto

riscontrate nei soggetti coinvolti nel dispositigostata significativamente alta. Tale dato e

peraltro ampiamente confermato dai risultati dsi e entrata e in uscita.

Quanto all’ impatto dell'intervento sui bambini ptamo affermare che grazie alle

loro risposte aperte, alle valutazioni degli insagn e ai risultati dei test abbiamo potuto

verificare alcuni importanti effetti di sensibil&zione riguardo la dimensione sonora.

Possiamo riassumerli come segue:

A)

1)

2)

3)

B)

C)

Attesa del proprio turno (pausalenzig.

| bambini coinvolti, nonostante il desiderio di fmmipare alle attivita, sono
riusciti a dominare I'ansia di protagonismo, attemdo con molta serenita di
essere chiamati in gioco. Cido ha comportato:

Attenzione ai ritmi altrui. A differenza di quangh insegnanti hanno affermato
riguardo alle normali attivitd didattiche, i parnti hanno dimostrato di
prestare grande attenzione alperformance dei compagni, sottolineandone
spesso con risa 0 cenni di approvazione, i monpainsignificativi.

La capacita di adeguarsi ai toni e al volume dievasati dall'insegnante. A
guesti ultimi era stato suggerito di mantenereamo tdi voce piu basso del solito.
| bambini si sono comportati di conseguenza, edibadi “andare sopra le righe”
e dimostrando rilassatezza nei loro comportam€iidenota una:
Predisposizione all'adeguamento acustico. Come sgifiolineato i bambini
reagiscono quasi spontaneamente ai toni usatiirdafjnante. Molto spesso,
infatti, comportamenti rumorosi, di disturbo o aecggressivi costituiscono una
reazione quasi automatica a toni di voce sgrade¥aidimostrano disaffezione,
stanchezza o mancanza di una predisposizionevzositi

Comportamenti altamente comunicativi associati @#ggiamenti di totale
rilassatezza. Gli incontri si sono svolti — tuhga eccezione — in un’atmosfera di
totale assenza di stress. Non si sono notati caampenti inadeguati o scorretti
cosi come nessuno dei partecipanti ha mostratoadere in un eccesso di
motivazione.

Cambiamenti nei ritmi degli spostamenti. Nonostarassenza di qualunque
intervento repressivo da parte degli insegnariigmbini hanno partecipato agli
incontri in piena tranquillita. Tale atteggiamentofondo si & ripercosso sulla

guantita di spostamenti rumorosi o fastidiosi deepdei partecipanti che, a detta
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D)

E)

di tutti i docenti presenti, sono stati di grandarinferiori rispetto a quelli che si
verificano nel corso delle normali attivita didatte.

Minor aggressivita nei modi di investire lo spanell’aula (tonicita rilassata).
Durante l'osservazione preliminare € stato risaiotrcome alti livelli di
nervosismo, disattenzione o disapprovazione sutrado, nei comportamenti dei
bambini, in dinamiche di occupazione dello spazigrassive o provocatorie
(movimenti bruschi e improvvisi, corse sfrenate p&ula, trasferimenti
palesemente rallentati allo scopo di prolungare nodo provocatorio
'occupazione degli spazi, ecc.). Nel corso delldivitga, al contrario, tali
comportamenti sono stati praticamente assenti,tdedo livelli di attenzione e di
partecipazione decisamente al di sopra della norma.

Forte sensibilita sonoro-educativa, a volte espr@ssnodo critico nei confronti
dei comportamenti disturbanti. Nel corso delle @attivita sono stati gli stessi

bambini a richiedere il rispetto di certi canonnsg in classe.

In definitiva, alla luce delle modificazioni ossate e dei commenti fatti dagli

insegnanti riguardo alle nuove attitudini di asopttosi come dei risultati dei test in entrata e

in uscita, possiamo affermare che le attivita psts@ohanno prodotto cambiamenti

significativi sia nellambiente acustico che, dinseguenza, nellambiente educativo in

classe.

Il nostro lavoro si e basato sull'ipotesi secoralgliale, nel caso un ambiente acustico

si trasformi in ambiente sensibile, questo fatttedaina cambiamenti nel comportamento

delle persone che interagiscono al suo interno; ¢€applicazione del dispositivo

“musicalmente insieme”, realizzata sui due livdiliformazione, & stato possibile rilevare la

portata di tali modifiche.

Nello svilupparsi di questo percorso sensibile gyaeal valore pedagogico profondo

di “scoprire da sé”, di riflettere sulle propriensazioni, di interrogarsi riguardo a suoni e

interazioni. Si tratta di un’esperienza che indacpiccoli accorgimenti nella gestione delle

proprie fonti sonore (la voce, il corpo, la relamodi quest’ultimo con gli oggetti, ecc.), cosi

come nell’attenzione ai tanti aspetti del sonore pbssiamo regolare da noi.

Il maggior numero di cambiamenti rilevati nel cordelle attivita ha riguardato il

rapporto tra quelle che si configurano come figw@ore di primo piano (le voci

dell'insegnante e dei bambini) con cid che possiatabinire il contesto o il sottofondo
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sonoro (per esempio il rumore provocato con I'usglidoggetti durante lo svolgimento delle
attivita).

Naturalmente i dati rilevati devono tener contolalataratteristiche generali del
contesto — che il ricercatore deve avere ben ptieseposto che, come € evidente, certe
variabili ambientali sonore sono piu difficili daampolare. In Colombia ad esempio,
'ambiente del gruppo di controllo era piu silersnadel gruppo sperimentale. Tenendo conto
di tali considerazioni & possibile confrontare alcaspetti interessanti risultanti da alcune
variabili della ricerca quantitativa: nel test autiomprensione delle emozioni ad esempio, nel
TO la percentuale di bambini colombiani che hanoimmesso errori nelle prime componenti
— riferite all'identificazione delle emozioni — éaga elevata, mentre nel test in uscita T1 il
tasso di errori si € rivelato quasi irrilevante.

L’ipotesi interpretativa della ricercatrice, confeata successivamente dagli
insegnanti, € stata che i bambini non fossero atbita compiti di questo tipo, problema
superato — grazie all’'esperienza pregressa — alentmdella somministrazione del secondo
test. In Italia tale differenza non si & evidereiat

Alcuni bambini hanno espresso dei commenti a margiai test; ad esempio, in
un’occasione in cui la risposta era “rabbia” un bara, non trovando un’opzione piu vicina
al proprio pensiero, ha scritto come commentorafzosta: “ma triste dentro”.

Un’analisi dei variitem evidenzia come la maggioranza dei partecipantiroblani
(80% circa) ha dimostrato alte capacita di disamamione dei ritmi, mentre per quanto
riguarda i risultati relativi all'item riguardanta melodia i punteggi dei bambini italiani sono
stati sensibilmente piu elevati rispetto a quedli dambini colombiani. La prova riferita ai
motivi musicali & stata quella che ha raggiuntgultati migliori.

Veniamo ora ad una considerazione riguardo alliassdelle zone nelle quali é stata
effettuata la ricerca. Per quanto riguarda la Cblamla scelta € caduta su una regione nella
quale si pensava ci fosse una maggiore esposizitemenusica, rispetto alla realta italiana.
Santa Marta € una citta con alti livelli di rumatasla cui popolazione utilizza un tono di
voce sensibilmente piu elevato del normale (ratatm all'ltalia, ma anche ad altre zone
della Colombia). Il dubbio e che, essendo la syaolazione piu abituata all’esposizione a
sollecitazioni sonore, tale fatto possa incidetigisultati finali dei test.

Anche se i dati nel loro complesso dimostrano eéhsdnsibilita al cambiamento é
aumentata a seguito dell'intervento, va sottolioedte vi sono state anche alcune resistenze.
Ad esempio, nella classe terza A, in Santa Martar@bia, I'intervento é stato accolto, come

nelle altre classi, con curiosita e entusiasmotaiig dopo i primi approcci (formazione

222



Y

insegnanti), quando si e capito che I'obiettivol'oeervento consisteva nell’aprire un
dialogo con i bambini, consentendo loro un’amgiefia di espressione — anche se delimitata
da precise “regole” sonoro-musicali — & venuta kite una sorta di diffidenza. La maestra,
con il suo atteggiamento di fondo, ma anche cosuke osservazioni successive, ha rivelato
'essenza del suo pensiero: questi bambini non pooti per un lavoro di ascolto. Per una
maestra vicina alla pensione e che da anni hazdtlb certi meccanismi di gestione del
gruppo e, in qualche maniera li ha consolidatvésia il capitolo V), anche se riesce a farli
stare in piedi con fatica, e difficile accettaree i possano seguire percorsi piu efficaci di
gestione del gruppo. Le metodologie che applica demmigliori che ha trovato e, a modo
loro, ‘funzionano’: non ha intenzioni di impegnapsoprio ora in pratiche di cambiamento.

Questa situazione potrebbe essere esemplificatin@oldi casi simili, magari fondati
su motivazioni diverse: le dinamiche relazionalheajia talmente radicate nell’'esperienza
del docente che, se anche il soggetto in quessosforza di credere nell’opportunita del
cambiamento, necessita in ogni caso di tempi lunGid vale, naturalmente, anche per i
bambini, Sarebbe certamente interessante approéotale tematica che, peraltro, spiega il
motivo per cui in alcuni casi non si é rilevata wifferenza significativa fra i risultati dei test
in entrata e in uscita.

Come punto di debolezza nella progettazione dekesegmte ricerca, che andrebbe
tenuto presente nel caso si intendesse replicadssiamo segnalare il periodo dell’anno
scolastico prescelto per 'implementazione dekmrento. Infatti il test T1 (test in uscita) ha
finito per coincidere con la fine dellanno scoiestsia in Colombia che in Italia. Tale
circostanza ha comportato la necessita di svoltgerparte forse piu delicata dell'intera
ricerca in un ambiente di generale distrazione, woa tasso di rumorosita in aumento, sia
delle classi non coinvolte che in quelle coinval&dla ricerca. Gli insegnanti erano impegnati
nella conclusione dei programmi scolastici e, G piovevano adempiere alla scadenze
amministrative di fine anno. Cid ha generato temsjoperdita di attenzione e maggiore
difficolta di concentrazione in tutti i soggetti ingolti, nonostante la ricercatrice si sia
impegnata al massimo per tenere sotto controNai@bili ambientali.

Consideriamo, invece, un punto di forza I'applica& dei test in forma individuale ai
bambini partecipanti. Questo perché al di la de¢ii ideccolti o del contenuto delle domande
poste ai bambini, il solo fatto di averli intereil] di aver dedicato loro il tempo necessario a
tale attivita e di aver instaurato un rapporto dinanicazione uno a uno, si € rilevato un

importante punto di osservazione inizialmente n@vigto nel disegno di ricerca.
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E stato cosi possibile leggere i loro comportameastioltare le loro opinioni, rilevare
i loro atteggiamenti e le loro gestualita prima X dopo (T1) la somministrazione del
dispositivo “musicalmente insieme”.

L'ipotesi iniziale, riferita ai bambini, era la asnte: “Se i bambini di terza
elementare ricevono una stimolazione sistemati@sciblto sonoro-musicale (per almeno 10
incontri, con metodologie ludiche adeguate all'etdndotta dallo stesso insegnante di
riferimento, miglioreranno le loro relazioni intemgonali con i coetanei e con il proprio
insegnante”.

| risultati della ricerca, al riguardo, possono Balro considerarsi soddisfacenti in
quanto hanno permesso di individuare quelle vdriagbnore che influiscono direttamente
sulle situazioni relazionali in classe, riferite particolare modo alle dinamiche di ascolto
insegnante-bambino. La verifica empirica ha evig®oz infatti, come I'accumulo di eventi
sonori “rumorosi’ nel corso della giornata determina situazione conflittuale all'interno
dell’ambiente scolastico.

Le maestre lamentano apertamente il fatto di viggreazioni di stress; come afferma
Prakke (2007), lo stress € una componente inelgtaielle professioni educative. Egli
suggerisce i tre modi in cui lo stress puo essdmto: modificando I'esposizione alle fonti
di stress, lavorando sulla percezione dell’espedartcupazionale dell’insegnante e aiutando
i docenti a sviluppare strategie di gestione dsféssor piu efficaci. Dai risultati rilevati, la
gestione consapevole della dimensione sonora negignanti indicherebbe che Il
conseguimento dei due primi punti pud essere aggyotialla somministrazione del
dispositivo sonoro musicale proposto.

Quanto al terzo punto, una volta che gli insegnantono resi conto dell’efficacia
dell'intervento (pur attraverso i pochi incontrializzati: si e trattato di un training di solo
dieci incontri), hanno auspicato all’'unanimita taspibilitd di dare continuita all’esperimento.
Questo indica un forte interesse per lo sviluppstiditegie di gestione del gruppo, non solo a
beneficio degli studenti, ma anche a proprio vagitag

Anche se espressa a volte in modo indiretto, glittinsegnanti hanno sottolineato
limportanza di focalizzare I'attenzione su due orm@anti paradigmi: quello della Psicologia
dello sviluppo e quello della Formativita. Contenganfatti riflessioni che necessitano, a
dire degli insegnanti, di un importante approfonelimo alla luce della problematiche attuali
poste dalla relazione scolastica.

In conclusione, la presente ricerca presenta divenddenze che dimostrano la

relazione tra le produzioni sonore intenzionali dambini in classe e il comportamento

224



reattivo dall'insegnante verso il bambino respoileatelle azioni di disturbo. L'intensita e le
modalita di tali interazioni emergono chiaramentdlad dinamiche evidenziate dai dati
raccolti. Questi ultimi sono stati raggruppati iask alla frequenza di produzione e al tempo
di risposta dell’adulto. Le suddette considerazianeriterebbero, in ogni caso, un
approfondimento specifico.

Analizzando le frequenze di risposta agli stimohari molesti si nota che, a parita di
indice di rumorosita ma a seconda delle ore nellmligsi verificano, cambiano i
comportamenti reattivi dell'insegnante. Gli insagti colombiani dimostrano un livello di
sopportazione dello stress piu elevato rispettwodéeghi italiani. Se ne potrebbe concludere
che, in generale, i comportamenti molesti in class®scano una reazione piu evidente
nell’insegnante italiano rispetto ai suoi collegiilombiani. Il che non significa — come
peraltro attestano le interviste effettuate — dhésisuto personale di questi ultimi non ne
risenta: anche gli insegnanti colombiani a finerggda manifestano una notevole stanchezza
come conseguenza dalle rumorosita moleste. Semitke, interiorizzano maggiormente |l
carico di stress, che non viene, di regola, sctariadlesterno.

La domanda che sorge € se tale comportamento aedtroacolombiano influenzi in
modo meno negativo il rapporto con la classe, digece complessivamente i comportamenti
reattivi dellinsegnante verso i bambini e se, nefi migliori le capacita di gestione dello
stress da parte dell'insegnante. Ma la rispostaliadbmande esula dai confini di questa
ricerca.

| commenti dei soggetti partecipanti alla ricercgartano a riflettere, sia sui fattori
che determinano la qualita della relazione aduttmibino in ambito scolastico sia sulle sue
implicazioni a livello sociale. In primo luogo, &tuazione analizzata rimanda al ruolo della
famiglia nella societa contemporanea. Da un latdaaina prima lettura forse superficiale
delle informazioni raccolte, parrebbe che il rudel bambino, all’interno della contesto
famigliare abbia assunto una centralita maggiorgudinto non avvenisse in passato. Il
bambino viene infatti considerato, in molte redéenigliari, come una sorta diominusal
quale tutto & permesso, che gode di una sorta plinibilita che arriva fino all’appoggio
aperto e aprioristico da parte del nucleo famigliar caso di conflitto con l'insegnante.
Tuttavia, da una piu profonda analisi di tale carmtie emergono le componenti di una
grande confusione di priorita e, spesso, di unalgéoabdicazione alla funzione educativa.
Quando, ad esempio, gli insegnanti concordano qisnanimita sulla considerazione che
il bambino, all'interno del contesto famigliare el che é totalmente privo di adulti di

riferimento, che é circondato da una permanentesfama di disinteresse riguardo ai suoi
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progressi scolastici, sorge il dubbio che la appareentralita cui accennavamo altro non sia
che un atteggiamento che cela la disattenzionmpbssibilita o I'incapacita di proporre
regole certe e di farle condividere. Lo “stato lm'adin altre parole, € certamente una
situazione di grande liberta, ma anche di solitaddd € certamente una condizione che non
prepara alle regole, a volte dure e spesso amelia,anvivenza civile.

Oltre agli insegnanti implicati direttamente nelieerca, altri soggetti hanno fornito,
in diversi momenti della ricerca, i loro commentieeloro riflessioni. Riportiamo qui alcuni
contributi dei presidi e di alcuni insegnanti naretfamente coinvolti nella attivita. Parlando
dell’aggressivita diffusa nellambiente scolastigpesso venivano portati a paragone altri
fenomeni di violenza sociale quale la violenza nstgldi, 'aggressivita gratuita per le strade,
ecc. Alcuni degli interpellati si sono cosi espred$ problema non lo ritroviamo soltanto
negli stadi; pervade anche i quartieri, le sculelestesse abitazioni famigliari; & un problema
strutturale della societa, stiamo vivendo un momatitcrisi della convivenza civile”. Per
guanto riguarda la Colombia, alcuni sottolineavahe esiste una legge per l'infanzia, ma
altri ribattevano che il problema non sono le leggiando si diffonde una cultura violenta la
soluzione non sono le leggi.

Il disorientamento porta poi all'incertezza sul @igire anche nel proprio ambito
privato e professionale. Alcuni si chiedevano: “€atobbiamo fare noi a scuola? Come
dobbiamo rapportarci alle famiglie? In che modoosgibile instaurare un dialogo quando
dall'altra parte vi & solo disimpegno? Il rendinerscolastico dei bambini € largamente
insufficiente: c'é@ una totale mancanza di interess® vi & alcuna motivazione allo studio e
I'unica soluzione ai problemi di convivenza pareegs il litigio. In questa generazione non si
ritrova né il rispetto dell’altro né la capacitadialogare.”

Da ultimo, esporremo alcune considerazioni riguaatla conduzione del secondo
livello del dispositivo “musicalmente insieme”. Ebé si & deciso che fosse I'insegnante di
riferimento e non il ricercatore a condurre gliantri con i bambini? Perché suggerire, quasi
esigere, che fosse direttamente l'insegnante da famsco di tale conduzione? Questo
argomento e stato affrontato in modo centrale Higatarno della domanda di ricerca che,
infatti & stata cosi formulata: “Qual & I'impatto uh training sull’ascolto sonoro-musicale
(implementato dallo stesso insegnante di classd)a nelazione insegnante-bambino
all'interno dell’aula di classe?”

Anche gli obiettivi formulati in partenza andavanella direzione di consentire la
verifica degli effetti della stimolazione musicat®n solo sui bambini ma anche sugli

insegnanti.

226



Da un lato si intendeva verificare l'utilita di éalmetodologia di coinvolgimento
diretto nei confronti degli insegnanti, tenendo toconhe nella conduzione di un’attivita, e
dungue nella ritrasmissione di un messaggio asaionih prima persona, si intrecciano i tratti
delle varie personalita coinvolte. Gia Piero Benichffermava “tutte le metodologie e tutte le
tecniche acquistano o no un valore a seconda diediaione in cui vengono usate, ovvero del
senso che riesce a dare loro chi nel concretode(B&rtolini, 1965, p. 83).

Soprattutto, pero, si € inteso mettere a puntottategia che valorizzasse il ruolo di
leadership degli insegnanti nei confronti del progruppo di riferimento. Non si aveva certo
la pretesa che una decina di incontri, sia puritgesin metodologie differenti dall’'usuale,
potessero risolvere problemi di rapporto con ilpgroi e di leadership irrisolte magari da anni.
Si é inteso, tuttavia, avviare un processo di reoupdelle relazioni insegnanti-bambini
fornendo alcuni strumenti alternativi di gestiored gruppo e dimostrandone concretamente
I'efficacia, con l'auspicio che l'insegnante norsdacadere I'opportunita di utilizzarli anche
in futuro, magari implementandoli sulla base dpHapria esperienza e creativita.

Si e cercato, poi, di facilitare tale processo émho all'insegnante I'opportunita di
raffrontare il suo personale stile comunicativoeéazionale con il vissuto e le sensazioni
maturate durante gli incontri sonoro-musicali edinie, di sperimentare le riflessioni cosi

maturate con la pratica quotidiana della gestiaeydippo classe.

4. Prospettive future

Al fine di approfondire la riflessione sul fenomemelazionale a scuola sarebbe
interessante operare su un campione piu rilevasygetto a quello coinvolto in questa ricerca,
aumentando il numero dei soggetti partecipantinaligine e prendendo in considerazione
tipologie non tenute in conto in questo studio; gi@mo ad esempio alla possibilita di
estendere la ricerca ai diversi gradi della scpdlaaria o anche alla scuola media inferiore e
di coinvolgere altri soggetti scolastici quali poesinsegnanti di sostegno, ecc.

Un dato che emerge chiaramente dalla presenteaiéela complessita dei fattori che
determinano la qualita dell’ambiente scolastiodati raccolti — e soprattutto le opinioni degli
insegnanti interessati — confermano che la conascéincio che avviene oggigiorno in classe
e estremamente limitata, se si esula dallo stezitdesto dei soggetti coinvolti. Aumentare
tale conoscenza ci pare necessario e doveroso sensidera che la scuola primaria
costituisce il contesto ove si pongono le radidiodsviluppo culturale e sociale delle nuove

generazioni. L'unica strada che appare percorribb@siste nel raccogliere il maggior
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numero possibile di dati e di informazioni, attreseeuna presenza fisica nei luoghi di studio,
|4 dove tali dati possono essere letti e interpirstenza astrarre dal contesto nel quale si
evidenziano e grazie al quale assumono significato.

Coerentemente con il taglio del nostro lavoro, eomfito peraltro nella sua
significativita dai risultati emersi, riteniamo latisottolineare come il contesto scolastico non
si caratterizzi solo in termini sociali, cognitiilinguistici ma che in esso assumano grande
rilevanza anche le componenti sonore.

Sarebbe interessante verificare, in una ricercgitiodinale, la possibilita di costruire
un canale comunicativo preferenziale in classeigraltapproccio estetico relazionale. Si
potrebbe, in tal modo, fornire agli insegnanti gliumenti — e la motivazione — atti a
risvegliare nei loro studenti il piacere nei comftiodell'estetica e a fornire loro una
motivazione sensibilizzante riguardo al contestaoso; cid consentirebbe di sviluppare nei
giovani allievi una forte sensibilita verso se stesverso l'altro.

Dalle criticita emerse nel corso di questa indaginege la certezza di quanto sia
importante aumentare il tasso di attenzione veassotializzazione “estetico-educativa’ nel
contesto scolastico. Un tale impegno dovrebbe essensiderato come un “fattore di
protezione”, in quanto capace di prevenire 'emeegedi fattori critici e di promuovere |l
benessere nellambiente educativo; e infatti evielen e tale ricerca lo ha ampiamente
confermato — che le buone relazioni interpersaaiatiano nella prevenzione del disagio e del
rischio.

Un altro fattore che emerge con chiarezza dalkrc e la grande responsabilita della
famiglia nella relazione di comunicazione circoléna famiglia scuola e societa. Tra questi
differenti contesti, nei quali il bambino si trowa vivere gli anni della sua formazione,
l'influenza e reciproca, non solo in termini gerdgmr@a anche sotto il profilo della qualita del
contesto sonoro.

Un’indagine approfondita sulla dimensione sonorasifa dimensione silente) dei
vari contesti potrebbe suggerire importanti rispastlucative, anche nella prospettiva della
promozione del benessere di tutti i soggetti cdinnella relazione educativa.

Non vi e dubbio che una simile indagine si confegebbe come un cammino lungo
da percorrere: potrebbe essere interessante, camneemto iniziale, concentrarsi sull’asse
affettivo-sonoro all'interno della relazione.

In conclusione possiamo dire che l'indagine fin quiluppata si € proposta come
momento introduttivo alla complessita rappresentatzgi in particolare) dalla relazione

educativa e, allinterno di questa, dalla dimensiosonora. Quest’ultima permea
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guotidianamente la vita scolastica: ci siamo sfibrdaevidenziare come possa costituire,

insieme, un fattore di criticita ma anche un fatae non risolutivo, sicuramente di supporto
al contesto educativo. Nel corso del nostro laverstata costante la preoccupazione di
ancorare le analisi effettuate cosi come le (piyzaluzioni proposte ad una prospettiva il

piu possibile scientifica.
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Appendice

Allegato n. 1 Fini ministeriali dell’educazione liralia

DECRETO DEL PRESIDENTE DELLA REPUBBLICA 12-02-198%,104

Parte 1. Articolo 1. CARATTERI E FINI DELLA SCUOLA ELEMENTARE
Il dettato costituzionale

La scuola elementare ha per suo fine la formazidelbuomo e del cittadino nel quadro dei
principi affermati dalla Costituzione della Repubh| essa si ispira, altresi, alle dichiarazioni
internazionali dei diritti dell'uomo e del fanciole opera per la comprensione e la cooperazione
con gli altri popoli.

La scuola elementare che ha per compito anche dengrione della prima alfabetizzazione
culturale, costituisce una delle formazioni socladisilari per lo sviluppo della personalita del
fanciullo, da un sostanziale contributo a rimuovgleostacoli di ordine economico e sociale che,
limitando di fatto la liberta e l'uguaglianza deitadini, impediscono il pieno sviluppo della
persona umana" (art. 3 Cost.) e pone le premes$sseatizio effettivo del diritto-dovere di
partecipare alla vita sociale e di "svolgere, sdoole proprie possibilitd e le proprie scelte,
un‘attivita o una funzione che concorra al progresmteriale e spirituale della societa” (art. 4
Cost.).

Scuola elementare e continuita educativa

La scuola elementare attua il suo compito nell'donbella "“istruzione inferiore, impartita per
almeno otto anni, obbligatoria e gratuita” (art.d@la Costituzione).

La scuola elementare contribuisce, in ragione daike specifiche finalita educative e didattiche,
anche mediante momenti di raccordo pedagogicojcolare ed organizzativo con la scuola
materna e con la scuola media, a promuovere lanuitdt del processo educativo, condizione
guesta essenziale per assicurare agli alunni itippsonseguimento delle finalita dell'istruzione
obbligatoria.

In questa prospettiva un ruolo fondamentale comaethe alla scuola materna, che, integrando
l'azione della famiglia, concorre, con appropriatéone didattica, a favorire condizioni educative
e di socializzazione idonee ad eliminare, quantopassibile, disuguaglianze di opportunita nel
processo di scolarizzazione.

PRINCIPI E FINI DELLA SCUOLA ELEMENTARE
Scuola, famiglia, partecipazione

La scuola elementare riconosce di non esaurire tattunzioni educative: pertanto, nell'esercizio
della propria responsabilita e nel quadro dellgppeoautonomia funzionale favorisce, attraverso
la partecipazione democratica prevista dalle nosogi organi collegiali, I'interazione formativa
con la famiglia, quale sede primaria dell'educazidel fanciullo e con la piu vasta comunita
sociale.

La scuola elementare valorizza nella programmazesheativa e didattica, le risorse culturali e
ambientali e strumentali offerte dal territorioald strutture in esso operanti, e nello stess@tem
educa il fanciullo a cogliere il valore dei proddssovativi come fattori di progresso della storia
La vita scolastica ed extra scolastica ed i metaiothunicazione di massa offrono occasioni
continue di un confronto vario e pluralistico.

Sin dalla prima infanzia il fanciullo & coinvolta una realta sociale caratterizzata da rapidi e
profondi processi di mutamento dei costumi, daggimenti, comportamenti individuali e
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collettivi che lo stimolano ad interrogarsi, renderiorte I'esigenza di conoscere adeguatamente e
di comprendere nella sua complessita la realtdacbigconda.

La scuola, rispettando le scelte educative delhaigha, costituisce un momento di riflessione
aperta, ove si incontrano esperienze diverse; asga il fanciullo a superare i punti di vista
egocentrici e soggettivi, cosi come ogni giudizionsnario che privilegi in maniera esclusiva un
punto di vista e un gruppo sociale a scapito d'altr

Educazione alla convivenza democratica

Il fanciullo sara portato a rendersi conto chetl'tutittadini hanno pari dignita sociale e sono
eguali davanti alla legge, senza distinzione désedi razza, di lingua, di religione, di opinioni
politiche, di condizioni personali e sociali" (aBtCost.).

La scuola e impegnata ad operare perché questaarfrdale principio della convivenza
democratica non inteso come passiva indifferenzaliecita gli alunni a divenire consapevoli
delle proprie idee e responsabili delle proprieoazialla luce dei criteri di condotta chiari e
coerenti che attuino valori riconosciuti.

Il fanciullo, quando inizia la sua esperienza sstita, ha gia cumulato un patrimonio di valori e
di esperienze relative a comportamenti familiariivict, religiosi, morali e sociali.
La scuola, nel corretto uso del suo spazio eduzainel rispetto di quello della famiglia e delle
altre possibilita di esperienze educative, ha inpito di sostenere I'alunno nella progressiva
conquista della sua autonomia di giudizio, di &cedt di assunzione di impegni e nel suo
inserimento attivo nel mondo delle relazioni inengonali, sulla base dell'accettazione e del
rispetto dell'altro, del dialogo, della partecipae al bene comune.

Cio comporta che gli insegnanti in primo luogo stiimo le energie interiori del fanciullo per
promuovere una produttiva riflessione sulle coreresperienze della vita ed in particolare su
guelle concernenti i rapporti umani.

In relazione alle complessive finalita educativedaola deve operare perché il fanciullo:

» prenda consapevolezza del valore della coerendadigale assunto e la sua realizzazione di
un impegno anche personale;

« abbia piu ampie occasioni di iniziativa, decisionesponsabilita personale ed autonomia e
possa sperimentare progressivamente forme di ladorgruppo e di vicendevole aiuto e
sostegno, anche per prendere chiara coscienzadiftéeenza fra "solidarieta attiva" con il
gruppo e "cedimento passivo" alla pressione di gouptra la capacita di conservare
indipendenza di giudizio ed il conformismo, traliliedere giustizia ed il farsi giustizia da sé;

» abbia basilare consapevolezza delle varie fornididérsita e di emarginazione" allo scopo di
prevenire e contrastare la formazione di stereaigiregiudizi nei confronti di persone e
culture;

» sia sensibile ai problemi della salute e dell'igigersonale, del rispetto dell'ambiente naturale
e del corretto atteggiamento verso gli esseri \iyelella conservazione di strutture e servizi
di pubblica utilita (a cominciare da quelle scaldw), del comportamento stradale, del
risparmio energetico;

» sia progressivamente guidato ad ampliare l'orizoctlturale e sociale oltre la realta
ambientale piu prossima, per riflettere, anchengétindo agli strumenti della comunicazione
sociale, sulla realta culturale e sociale piu vastauno spirito di comprensione e di
cooperazione internazionale, con particolare riferito alla realta europea ed al suo processo
di integrazione.

La scuola elementare, nell'accogliere tutti i contedi esperienze di cui I'alunno & portatore,
contribuisce alla formazione di un costume di remip comprensione e di rispetto anche in
materia di credo religioso.

La scuola statale non ha un proprio credo da prepoé un agnosticismo da privilegiare.
Essa riconosce il valore della realta religiosa €oon dato storicamente, culturalmente e
moralmente incarnato nella realta sociale di cdaiiciullo ha esperienza ed, in quanto tale, la
scuola ne fa oggetto di attenzione nel complesia dea attivita educativa, avendo riguardo per
I'esperienza religiosa che il fanciullo vive nebprio ambito familiare ed in modo da maturare
sentimenti e comportamenti di rispetto delle diegussizioni in materia di religione e di rifiuto di
ogni forma di discriminazione.
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Allegato n. 2 La scuola di Quarto Oggiaro, Via Uis$a 10

Incontro “musicalmente insieme”

251



Allegato n. 3 Le aule della scuola di Santa Marta
Incontri “musicalmente insieme”

W,
T
8,

1204:3/,0/,8 06:02 AM

Z

252



Allegato n. 4 La scuola di Santa Marta in Colombia
Incontro “musicalmente insieme”
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Allegato n. 5 Fini dell’educazione in Colombia (®e® scuola primaria)

Ley 115 de Febrero 8 de 1994. Por la cual se eXpittsy general de educacion.
EL CONGRESO DE LA REPUBLICA DE COLOMBIA DECRETA:
TITULO | Disposiciones Preliminares

ARTICULO 1lo. Objeto de la ley. La educacion es mocpso de formacion permanente, personal,
cultural y social que se fundamenta en una conéapiitegral de la persona humana, de su
dignidad, de sus derechos y de susdeberes.

La presente Ley sefiala las normas generales mutarel Servicio Piblico de la Educacion que

cumple una funcion social acorde con las necestdadetereses de las personas, de la familia y
de la sociedad. Se fundamenta en los principida @onstitucién Politica sobre el derecho a la

educacion que tiene toda persona, en las libertdeesnsefianza, aprendizaje, investigacion y
catedra y en su caracter de servicio publico.

De conformidad con el articulo 67 de la Constitndrblitica, define y desarrolla la organizacion

y la prestacion de la educacion formal en sus esvpteescolar, basica (primaria y secundaria) y
media, no formal e informal, dirigida a nifios yg@es en edad escolar, a adultos, a campesinos, a
grupos étnicos, a personas con limitaciones fisisansoriales y psiquicas, con capacidades
excepcionales, y a personas que requieran relaaiiit social.

SECCION TERCERA Educacion basica

ARTICULO 19. Definicién y duracion. La educacionsi@ obligatoria corresponde a la
identificada en el articulo 356 de la ConstitucRwlitica como educacién primaria y secundaria;
comprende nueve (9) grados y se estructurara en toun curriculo comun, conformado por las
areas fundamentales del conocimiento y de la detivhumana

ARTICULO 20. Objetivos generales de la educaciosid@ Son objetivos generales de la
educacion bésica:

a) Propiciar una formacion general mediante el smcele manera critica y creativa, al
conocimiento cientifico, tecnolégico, artistico ynmanistico y de sus relaciones con la vida social
y con la naturaleza, de manera tal que prepardugib@do para los niveles superiores del proceso
educativo y para su vinculacion con la sociedabtrabajo;

b) Desarrollar las habilidades comunicativas paea,lcomprender, escribir, escuchar, hablar y
expresarse correctamente;

¢) Ampliar y profundizar en el razonamiento Iégicanalitico para la interpretacion y solucion de
los problemas de la ciencia, la tecnologia y deda cotidiana;

d) Propiciar el conocimiento y comprensién de lalidad nacional para consolidar los valores
propios de la nacionalidad colombiana tales comsolalaridad, la tolerancia, la democracia, la
justicia, la convivencia social, la cooperaciomaluda mutua;

e) Fomentar el interés y el desarrollo de actitidesa la practica investigativa, y

f) Propiciar la formacion social, ética, moral yntkes valores del desarrollo humano.
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ARTICULO 21. Objetivos especificos de la educadi@sica en el ciclo de primaria. Los cinco
(5) primeros grados de la educacién basica quetitgren el ciclo de primaria, tendran como
objetivos especificos los siguientes:

a) La formacion de los valores fundamentales pamohvivencia en una sociedad democrética,
participativa y pluralista;

b) El fomento del deseo de saber, de la inicigpieesonal frente al conocimiento y frente a la
realidad social, asi como del espiritu critico;

c) El desarrollo de las habilidades comunicativésidas para leer, comprender, escribir, escuchar,
hablar y expresarse correctamente en lengua eastefltambién en la lengua materna, en el caso
de los grupos étnicos con tradicion linguisticapmpasi como el fomento de la aficion por la
lectura;

d) El desarrollo de la capacidad para apreciarilizart la lengua como medio de expresion
estética;e) El desarrollo de los conocimientos mateos necesarios para manejar y utilizar
operaciones simples de céalculo y procedimientosddgelementales en diferentes situaciones, asi
como la capacidad para solucionar problemas quiquem estos conocimientos;

f) La comprension basica del medio fisico, sociatlural en el nivel local, nacional y universal,
de acuerdo con el desarrollo intelectual corresigone a la edad;

g) La asimilacion de conceptos cientificos en leesag de conocimiento que sean objeto de
estudio, de acuerdo con el desarrollo intelectdaledad,;

h) La valoracion de la higiene y la salud del poopierpo y la formacion para la proteccién de la
naturaleza y el ambiente;

i) El conocimiento y ejercitacion del propio cuerpeediante la practica de la educacion fisica, la
recreacion y los deportes adecuados a su edaddyoemies a un desarrollo fisico y arménico;

j) La formacién para la participacion y organizaciafantil y la utilizacion adecuada del tiempo
libre;

k) El desarrollo de valores civiles, éticos y mesalde organizacion social y de convivencia
humana;

[) La formacion artistica mediante la expresiorpooal, la representacion, la musica, la plastica y
la literatura;

m) La adquisicién de elementos de conversacionlgatara al menos en una lengua extranjera;
n) La iniciacion en el conocimiento de la ConstidmcPolitica, y
fl) La adquisicion de habilidades para desempeiGarseutonomia en la sociedad.

ARTICULO 22. Objetivos especificos de la educadiésica en el ciclo de secundaria. Los cuatro
(4) grados subsiguientes de la educacion béasicaougtituyen el ciclo de secundaria, tendran
como objetivos especificos los siguientes:

a) El desarrollo de la capacidad para comprenddpdey expresar correctamente mensajes
complejos, orales y escritos en lengua castellasecomo para entender, mediante un estudio
sistematico, los diferentes elementos constitutdeta lengua;
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b) La valoracién y utilizacion de la lengua castefi como medio de expresion literaria y el
estudio de la creacion literaria en el pais y enwhdo;

c) El desarrollo de las capacidades para el razemaon|6gico, mediante el dominio de los

sistemas numéricos, geométricos, métricos, logiaasliticos, de conjuntos de operaciones y
relaciones, asi como para su utilizacion en larpnétacion y solucién de los problemas de la
ciencia, de la tecnologia y los de la vida cotidijan

d) El avance en el conocimiento cientifico de leadmenos fisicos, quimicos y bioldgicos,
mediante la comprension de las leyes, el planteamiele problemas y la observacion
experimental;

e) El desarrollo de actitudes favorables al conw@mito, valoracion y conservacion de la
naturaleza y el ambiente;

f) La comprension de la dimension practica de lwsocimientos tedricos, asi como la dimensién
tedrica del conocimiento practico y la capacidadhpilizarla en la solucion de problemas;

g) La iniciacién en los campos mas avanzados declsologia moderna y el entrenamiento en
disciplinas, procesos y técnicas que le permitajegticio de una funcién socialmente util;

h) El estudio cientifico de la historia nacionahyndial dirigido a comprender el desarrollo de la

sociedad, y el estudio de las ciencias socialespimas al andlisis de las condiciones actuales de
la realidad social;i) El estudio cientifico del wiso, de la tierra, de su estructura fisica, de su
division y organizacion politica, del desarrollooeémico de los paises y de las diversas
manifestaciones culturales de los pueblos;

j) La formacion en el ejercicio de los deberes yedkros, el conocimiento de la Constitucion
Politica y de las relaciones internacionales;

k) La apreciacion artistica, la comprension esiétla creatividad, la familiarizacion con los
diferentes medios de expresion artistica y el ciomeato, valoracion y respeto por los bienes
artisticos y culturales;

[) La comprension y capacidad de expresarse eteagaa extranjera;
m) La valoracion de la salud y de los habitos ietados con ella;

n) La utilizacién con sentido critico de los digh® contenidos y formas de informacion y la
busqueda de nuevos (...).

ARTICULO 25. Formacion ética y moral. La formaci@tca y moral se promovera en el
establecimiento educativo a través del curricuda$ contenidos académicos pertinentes, del
ambiente, del comportamiento honesto de directi#dacadores, y personal administrativo, de la
aplicacion recta y justa de las normas de la @6, y demas mecanismos que contemple el
Proyecto Educativo Institucional .
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Allegato n. 6 Test CMF Competenze metafonologiéhreva 7 Spoonerismo

i

Nome Cognome Classe

Eta Dalta della somministrazione _______ Data di nasciia

HROVA HG DI BISPO IR L

. Sintesi fonemica ) i

. Delezione sillaba iniziale /

. Ricognizione di rime

. Segmentazione fonemica
. Fluidita verbale (FA.S)

. Delezione sillaba finale

Nlo olsrlwipn|] =

. Spoonerismo

Profilo individuale

26°-50°
Ricognizione di rime
26%-50°
Fluidita verbale (FA.S.)
g
. Sintesi fonemica
26°-50°
| Segmentazione fonemica
2650
Delezione sillaba iniziale
26°.50°
Delezione sillaba finale
26°-50° i
Spoonerismo
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Consegna: «Ora ti leggerd 2 parcle e tu dovrai invertire le lettere iniziali di cia-
scuna parola in modo da formarne altre nuove che abbiano significato. Esempio

scritto: VASCA e TELA. Invertiamo la “V” divasca e la “T" ditela e avremo 2 nuove
parole: TASCA e VELA. Ora facciamo altri esempi.»

Es: PANE - COLLO
TORO - CONO

RANA - LAME

© 2008, Marotta, Ronchetti, Trasciani e Vicari, Test CMF — Valutazione delle competenze metafonologiche, Trento, Erickson

DUNA - LENTE

BENDA - TUONO

PALLINA - GATTO

CANTO - VENTO

VASO - RUOTA

TORRE — CORTA

SECCHIO - VANDALI

TONDO - MELA

VASTA - PERO

—L

2 O 0N O R

PONTE - FIUME

[y
—

MARTELLO - CODA

e
A

SARTA - CANTO

ol
o

CALORE - MARTE

e
=

PACCO - SERA

—_—k
o

- ZUCCA - MOLLA
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Assegnazione e valutazione dei punteggi

Allegato n. 7 Test Abm misure dell’'abilita musical

RISPOSTE CORRETTE

Ogni risposta corretta riceve ugn punto.
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ALTEZZE MOTIVI hii RITMI
i B i 2 1 2 1 2
2 A 2 5 2 2 2 4
3 A 3 3 3 3 3 3
4 B 4 1 4 2 4 =
5 A 5 4 5 3 5 1
6 B 6 5 6 2 6 3
7 B 7 2 7 3 7 4
g A 8 4 8 2 8 =
9 = g 1 g 4 g 1
10 A 10 3 10 3 10 2
11 B 11 3
12 A 12 2
13 B 13,12
14 B 143
15 A 15 2
16 = 16 4
17 A AF 2
18 B 18 2
19 B 19 3
20 A 20 3




Allegato n. 8 | fogli di risposta del TEC, divisepgenere

Foglio di risposta TEC-I (Maschi)

CODICE

re], arrabbiato [indicare] o spaventato [indicare]?

Tavola Note
Grazie dell’aiuto che mi dai per il mio lavoro. Ad ti trero delle i ini, ti raccon-
tero delle storie e ti faro delle domande. Per ogni di da d: i la risp che ti sembra
igliore. Se c’e qual che non capisci, di lo pure subito.
1 Guarda queste quattro immagini. Puoi indicarmi 'immagine di una persona che si sente triste? Felice Triste Arrabbiata Normale '
2 Puoi indicarmi adesso I'immagine di una persona che si sente felice? Felice Triste Normale Spaventata
3 Puoi indicarmi adesso I'immagine di una persona che si sente arrabbiata? Felice Normale | Arrabbiata | Spaventata
4 Puoi indicarmi adesso I'immagine di una persona che si sente normale? Felice Triste Arrabbiata Normale
5 Puoi indicarmi adesso I'immagine di una persona che si sente spaventata? Felice Normale | Arrabbiata | Spaventata
Adesso ti mostrero delle altre immagini. Ogni volta ti racconterd una storia e poi ti fardé una
domanda. Vorrei che tu ascoltassi tutta la storia prima di rispondermi.
6 Questo bambino [indicare] sta guardando la sua tartarughina [indicare] che & appena morta.
[scoprire] Come si sente questo bambino? [indicare] Si sente felice [indicare], triste [indicare], Felice Triste Arrabbiato Normale
arrabbiato [indicare] o normale [indicare]?
7 Questo bambino [indicare] ha appena ricevuto un regalo [indicare] per il suo compleanno.
[scoprire] Come si sente questo bambino? [indicare] Si sente felice [indicare], triste [indicare], Felice Triste Normale Spaventato
normale [indicare] o spaventata [indicare]?
8 Questa bambino [indicare] cerca di fare un disegno [indicare] ma il suo fratellino [indicare] lo
sta disturbando [indicare].
[scoprire] Come si sente questo bambino? [indicare] Si sente felice [indicare], normale [indica- Felice Normale | Arrabbiato | Spaventato
re], arrabbiato [indicare] o spaventato [indicare]?
9 Questo bambino [indicare] sta aspettando I'autobus [indicare].
[scoprire] Come si sente questo bambino? [indicare] Si sente felice [indicare], triste [indicare], Felice Triste Arrabbiato Normale
arrabbiato [indicare] o normale [indicare]?
10 | Questo bambino [indicare] & inseguito da un mostro [indicare].
[scoprire] Come si sente questo bambino? [indicare] Si sente felice [indicare], normale [indica- Felice Normale | Arrabbiato | Spaventato

© TEC-I Foglio di risposta maschi (Albanese & Molina, 2008)
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TEC, esempio compilazione del foglio di codifica

Esempio di compilazione del foglio di codifica

TAV. Risposte (dal Foglio di risposta) Punteggio Item|Punteggio Componente Istruzioni Punteggio TOTALE
1 Felice CT riste> Arrabbiato/a Normale 1
2 Geli@ Triste Normale Spaventato/a 1
3 Felice Normale Arrabbi@ Spaventato/a 1
4 Felice Triste Arrabbiato/a (ﬁom@ 1
5 Felice Normale Arrabbiato/a (ﬁaventatob 1
Componente I: 5 Se 'iI pupte.ggio della compoqente § 4 oppure. 1
5 si attribuisce un punto, altrimenti zero punti
6 Felice QristQ Arrabbiato/a Normale 1
7 C Felice) Triste Normale Spaventato/a 1
8 Felice Normale rrabbia@ Spaventato/a 1
9 Felice Triste Arrabbiato/a <Normale> 1
10 Felice Normale Arrabbiato/a @venw@ 1
Componente Il: 5 Se 'il pupteggio della compongnte § 4 oppure. 1
5 si attribuisce un punto, altrimenti zero punti
11 |C_ADORA |  AUTATO/A / / /
C DETESTA D| AUTATO/A / / /
(Felice ) Triste Normale Spaventato/a /
Felice ( Triste ) Normale Spaventato/a /
12 |CDETESTA D | AUTATO/A / / /
C__ADORA D | AIUTATO/A / / /
Felice ( Triste ) Normale Spaventato/a 1
C Felice> Triste Normale Spaventato/a 1
Componente lli: 9 Se FI pynteggio della compongnte 82si . 1
attribuisce un punto, altrimenti zero punti
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Allegato n. 9 Test Italian Version (Fraire, Longatiaet al. 2008)

10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Nome del bambino 1 :

Sesso: M F Eta: Classe:
Condivido con il bambino un rapporto affettuosa®ooso.
Sembra sempre che il bambino ed io siamo in latteolcon I'altro
Se e di cattivo umore, il bambino cerca confortmim
Il bambino da valore al suo rapporto con me.
Quando lodo il bambino, lui dimostra orgoglio.
Il bambino protesta o si ribella quando ci sepadi
Il bambino condivide spontaneamente con me inforomazche lo
riguardano
Il bambino é eccessivamente dipendente da me.
Il bambino si arrabbia facilmente con me.
Il bambino ritiene che io lo tratti ingiustamel
Il bambino mi chiede aiuto quando non ne ha reatenbisogno.
E facile essere in sintonia con cid che il bamigirava.

Il bambino mi vede come fonte di punizioni e clitc

Il bambino si mostra ferito o geloso quando passbtémpo on altr
bambini.

Dopo aver ricevuto una punizione, il bambino caminad essere 1

arrabbiato o oppone resistenza.
Avere a che fare con questo bambino prosciugadeemérgie.

Quando il bambino € di cattivo umore, so che avremmlunga e difficile 1

giornata.

| sentimenti del bambino nei miei confropossono essere imprevedibil
cambiare improvvisamente.

1

Nonostante tutti i miei sforzi, non mi sento a ragio nella relazione con 1

il bambino.
Il bambino & sfuggente o manipolatore nei miei oomi.

1

Il bambino condivide apertamente con me i suoiis@nti e le sue 1

esperienze.
Le mie interazioni con il bambino mi fanno sengféicace e fiducios:

1
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Allegato n. 10 La misura della relazione alunncegrisate: adattamento dello student-teacher
relationship questionaire secondo una prospettitegrata.

TAB. 2. Struttura delle scale del questionario nella forma originale e in quella adattata
n. item Sottoscala Sottoscala
originale adattata
5 Mi fido dei miei insegnanti Affiliation VIC
& Mi piacciono i miei insegnanti Aftfiliation VIC
9 Mi sento sicuro a scuola Bonds VIC
10 I miei insegnanti apprezzano le cose che fac-  Affiliation VIC
cio
12 I miei insegnanti rispettano i miei sentimenti ~ Affiliation VIC
17 C& un insegnante nella mia scuola su cui Affiliation [VIC]
posso contate se ho un problema (successiva- [poi eliminato]
mente eliminato — vedi 2.2.1)
18 Mi trovo bene con i miei insegnanti Affiliation VIC
19 T miei inseghanti hanno tante attenzioni per Affiliation VIC
me
1 Mi sento arrabbiato con i miei insegnanti Dissatistaction  INS
3 I miei insegnanti sono ingiusti con me (huovo —Diss.) INS
6 1 miei insegnanti facilmente mi fanno sentire Dissatisfaction INS
nervoso
15 T miei insegnanti non mi capiscono Affiliation (row.) INS
2 La maggior parte delle mattine non vedo Bonds LS
I'ora di andare a scuola
4 Mi piacciono le lezioni di quest’anno Bonds LS
7 Fare bene a scuola ¢ la cosa piti importante Bonds LS
per me
11 Mi piace prendere parte alle discussioni e alle Bonds LS
attivita in classe
14 La mia scuola & un bel posto dove stare Bonds LS
16 Mi sento sicuro di come fare il mio lavoro Bonds LS
a scuola
13 E difficile per me parlate con i miei inse- Dissatisfaction eliminato
ghanti
La mia scuola offre ai ragazzi una buona Bonds eliminato
oppottunita per crescere ed avere successo
Mi sento spaventato a scuola Dangerousness  eliminato
Ci sono droghe e bande nella mia scuola Dangerousness  eliminato
La mia scuola & un posto pericoloso dove Dangerousness eliminatd
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Allegato n. 11 “Musicalmente insieme” incontro n. 8

Scheda n. 1 Programmazine dell’ ottavo incontro

Caro insegnante,
Ancora grazie per aver aderito a questo lavoracdica e allo svolgimento del percorso
“Musicalmente insienie

Provare a vivere un momento della vita scolastitana dimensione sonora diversa dal

quotidiano.

OTTAVO INCONTRO:

Obiettiva Integrare gli stimoli visivi e uditivi in un aslto creativo. Con I'ascolto di una musica e
la visione di una pittura suggerire la costruzidnana storia.

Metodologicamente:

» Verra proiettata una immagine sullo schermo (aul)L

» Non solo la maestra utilizza la voce con un volymitebasso del solito, anche i bambini sono
invitati a farlo nei loro interventi. La maestraopa a utilizzare ancora un linguaggio non
verbale.

Tempc

Attivita

-L’incontro si svolge in aula LIM. | bambini p@no il necessario per scrive
-Una volta seduti, preferibilmente non molto vicima loro, la maestra chiede i
bambini se qualcuno é riuscito a lavorare sul suoeao piacevole che si voleva fare
diventare piacevole. Si ascoltano un paio di irgative si procede.
-la maestra suona il bastone della pioggia; lentaeeiu volte, senza fretta, invitando
i bambini a chiudere gli occhi e a rilassarsi agpagdo la testa sul banco.

Si spiega ai bambini il percorso a seguire:
-Ascolteranno una musica e guarderanno un dipwoante I'ascolto, come se fosse|la
colonna sonora di un film, cada uno immagina umaisstche la musica racconta|e
aiutati con I'immagine del disegno, organizzan@dconto.

-La maestra scrive sulla lavagna una “guida” pescléittura di un racconto:

1. L'inizio della storia; si usano frasi del tipo: “C’era wwdta...” o “in un luogo molto
lontano..” o “tanti e tanti anni fa...” .

2. Si pensa a uno o ppersonaggi

3.Si descrivono luoghi.

4.Si tiene conto deempi de la storia.

5.Siracconta lé&rama cioe cosa succede.

6.Si avvia la storia ad uinale.

20’

-Finita la spiegazione, ogni bambino si concentrpraprio posto nella scrittura de
propria storia. Se qualcuno ha qualcosa da chiedere si alza dal posto ma segna
con la mano e la maestra va al suo banco. Si éaviasica.

a

Chiusura e ritorno in classe.
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Scheda n. 2 Foglio introduttivo
Introduzione Ottavo Incontro
Ascoltare bene €& quasi rispondere

Pierre Marivaux

Un ascolto profondo non coinvolge solo la partetivaj coinvolge tutto il nostro essere,
coinvolge tutti i nostri sensi e le nostre percazie relazioni. L'ascoltare perd €& la cosa piu
difficile da mettere in pratica, non solo tra i daini anche tra gli adulti. Quante volte assistizano
scene nelle quali le persone parlano una sull'atreercano di comunicare messaggi che non
vengono registrati dall'interlocutore. L’incapaciaascoltare ha tante radici, tra le altre spitca
non saper pazientare, la difficolta a reggerdéinzio (non inteso in senso punitivo), ad assumere
un atteggiamento recettivo, rilassato, pur se im@at

Cara collega, oggi realizziamo una esperienza sspee e sensibile che potrebbe aiutare i
bambini ad ascoltarsi uno con l'altro.

Spero che questo sia anche per te un momentopiogedi relax.

Come preparazione, potresti per qualche secondmlefe gli occhi e cercare di ascoltare solo il
tuo respiro, con calma, senza fretta.

Gira lentamente la testa da una parte .... Poi diadl'a

Massaggia una mano con l'altra e poi massaggimitollo.

Grazie.

Scheda n. 3 Valutazione dell'incontro

Come ti senti in questo momento? (perché?)

Musicalmente, ti sei trovata in difficolta? Hai dkibbi?

Come ti &€ sembrato I'ambiente sonoro vissuto irstpuancontro?

Come giudichi lo svolgimento delle dinamiche digpo?

Ti viene in mente qualche osservazione in partieGla

Grazie.
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Allegato n. 12 Contributi scritti dei bambini ¢ahi esempi di elaborati spontanei, scritti
subito dopo gli incontri “musicalmente insieme”)
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In seguito alle proposte ludiche “sonoro-musicabambini danno una definizione di
“ascolto” o “escucha”

0 f Tt {7 e
O\x}'ﬂﬁ"&;bﬁ?i..b = ﬂf/ k [/)-'—Er'f- J‘, % oG
'no J'\.'er "‘H_‘(.Af' e . .

A0 /Q |
A Ra Lotle wa( AR
bb’"-"r-:w.{-’,l; A D P-F

P (g (A €cbclB & diUcliedg ¥

~ beeeC A Hu i f'J G W RRY 'Ll{s:féﬂ

.h]l.*-_'?‘—'.' | :'_';'_3___ l'|.1.:“-]£d !'i, - sl--:'.'h.'l. } __'Ll_L'n!.'l._l"..f' =, " I S
| i3] | |

leyal gse. tdal : ol | 'r‘ hil !.;.J:u L._l 'i._.
BN ATean el | A B _l 's.'l..'-.]_-f__.__..Ln.E. _rls .._|k e | T

HR‘- o Lok | Lialodl I-_,_ QALel | Mo | .l_....:.J_I_'.'L; : '._hl~...! | L
A8l G L ESdlcha | 5ol —pgadls, hels |

| [ . [ I R i | |
ExrRAACY | g0 | ghagled | | ekee .__L. g hlaio pAnd
)¢ dab | 1§dsbicdlo]l |chnd 1\d

{ ﬂ&'ﬁmmnw I‘::_r.-ms’(x&fm ,F_L*L'fj'l‘-& L= -.1\.-,0-»-':.2&-'1‘3&_

(%l

L kanos S Al A ~F = sy c:,c:"ﬂdrcldh

5% [ o A

267



Le sensazioni dei bambini in seguito ad alcune gstgpdi ascolto “sonoro musicale”:
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Invenzione di una fiaba suggerita da un percorssdolto musicale
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Allegato n. 13 Contributi degli insegnanti: esemipvalutazione
dopo la condivisione formativa con la loro classe

Come ti senti in questo momento? (perché?)
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Cémo te sientes en este mome.m'o’ (porqué?)
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