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on insegno nella scuola mater-

na e personalmente non sono

mai intervenuto con bambini
di eta inferiore ai sei anni, ma pro-
prio questo limite dell’esperienza
personale mi ha portato a pensare,
a progettare quasi, un intervento
all’interno di detta scuola. Messo
in condizione di confrontarmi con
alcune insegnanti operanti in scuo-
le materne di Stato, ho potuto par-
tecipare, seppure indirettamente, al-
’avvio di un’esperienza nel settore,
esperienza che sta continuando e
con la quale mi rapporto in manie-
ra continuativa, al fine di verificare
ipotesi e possibilita d’intervento.

Perché proprio la scuola mater-
na? Perché nel momento in cui mi
sono messo a lavorare con bambini
di sei, sette, otto anni mi sono ac-
corto dell’enorme numero di possi-
bilita che erano state trascurate per
anni, del notevole ritardo col qua-
le incominciavo il mio lavoro e so-
prattutto notavo un fatto, e cioé che
gia a quel punto, al livello di pri-
ma o seconda elementare, si trat-
tava di ricominciare, di ricucire un
filo di consuetudini al ragionamen-
to, all’osservazione critica, alla ri-
cerca che nel campo dell’educazio-
ne sonora, come in quello dell’edu-
cazione linguistica o logico-mate-
matica, per anni era stato brusca-
mente interrotto o trascurato.

Un altro motivo & del tutto po-
litico-pedagogico, e cioé che fin tan-
to che non avremo la convinzione
di sostenere 1'egual diritto di tutti i
bambini ad una educazione a cari-
co dello Stato che incominci dalla
primissima eta e continui, per tutti,
sino a compimento dell’obbligo
scolastico, se non riterremo la
scuola dell'infanzia un impegno ob-
bligatorio, quanto meno per lo Sta-
to, allo scopo di fornire un servi-
zio non solo sufficiente al bisogno,
ma parimenti qualificato, sino a
quel momento daremo ragione al
carattere preminentemente assisten-
ziale che sinora hanno avuto asili
d’infanzia e scuole materne, anche
di Stato, dove enormi potenzialita
produttive e formative sono state
ibernate tra idioti e insignificanti
trastulli, in attesa di tempi di « stu-
dio serio » identificabili con Ila
scuola del voto, della promozione,
del dover fare, della democrazia. E
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" INIZIAMO DALLA
SCUOLA MATERNA

di Gualtiero Bertelli

ormai un discorso generalizzato, al-
meno a livello teorico e di riviste
didattiche, quello che fa partire
ogni lavoro di sistematizzazione
delle conoscenze dall’eta di tre an-
ni, per cui nel momento in cui vo-
gliamo recuperare 'enorme ritardo
in cui si trova la ricerca didattica
musicale primaria, dobbiamo porci
il problema di un nostro intervento
nella scuola materna, con veicoli e
mezzi che sono probabilmente an-
cora da individuare, a parte quello
« naturale »: la maestra debitamen-
te aggiornata, cosa che perd, in
molti casi, ha mostrato limiti e pau-
re notevoli.

Iniziare dunque dalla scuola ma-
terna, ma il titolo non inganni, ta-
le « inizio » non & riservato ai bam-
bini, che in una situazione scolare
corretta non dovrebbero «iniziare »
un bel niente, ma casomai svilup-
pare, continuare, organizzare; quel
verbo perentorio & rivolto agli ope-
ratori, intende ribadire, ove ve ne
fosse il bisogno, che per fare del-
I’apprendimento sonoro un fatto di
sviluppo naturale di capacita, di-
sponibilita, esperienze, siamo noi
operatori che dobbiamo porci il
problema di come iniziare il nostro
layoro sin dalla scuola materna, vi-
sto che sarebbe avveniristico porre
il problema dell'importantissimo la-
voro educativo nell’asilo nido. E ri-
peto, correndo il consapevole ri-

schio di risultare noioso, non dob-
biamo cercare giochini e trucchet-
ti che in qualche modo facciano
trascorrere il tempo (per altro lun-
go assai) tra suoni e musiche, ma
avere « l'ardimento » di proporre
un ragionamento che per tappe rigi-
damente e consapevolmente gra-
duate avvii un uso sempre pilt pro-
fondo dei fatti sonori. Il primo
punto sta in quest’ultima afferma-
zione: i fatti sonori come fatti d’uso
quotidiano, d’uso espressivo e co-
municativo, una scoperta persona-
le ed un livello di consapevolezza
collettiva.

Avvalendomi molto pit della mia
esperienza di ormai stagionato in-
segnante elementare e non troppo
di quella sicuramente meno consa-
pevole di misticatore di musica, so-
no stato sempre indotto a conside-
rare le tappe dell’apprendimento
musicale in stretta connessione con
quelle dell'intero sviluppo del bam-
bino ed ho sovente espresso ipotesi
mutandole da esperienze logico-ma-
tematiche o linguistiche che ad un
primo sguardo possono sembrare di
ridotto interesse per chi intenda av-
viare una ricerca sull’educazione al
suono. Mi sforzerd in questo ed al-
tri scritti, che spero di aver l'occa-
sione di proporre da queste pagine,
di dimostrare l'intima connessione
tra tutti i processi che danno una
caratteristica unitaria all’apprendi-
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mento, € come proprio in questa
connessione, € non in altre labili
ginnastiche, sta, almeno a livello
primario, l'ossatura di un insegna-
mento autenticamente interdiscipli-
nare. L’educazione al suono, la for-
mazione musicale come fatto inte-
grante del processo di formazione
e di syiluppo psicologico del bam-
bino, questo, a mio avviso, il pri-
mo e forse unico obiettivo per la
scuola primaria; I'amore per la mu-
sica, un’attenzione ed un’apertura
maggiori per i fatti sonori, un’af-
francamento dai modi del consumo
sono sicuramente corollari impor-
tanti nel nostro lavoro, ma necessa-
riamente corollari, poiché si muo-
vono attorno a quell’obiettivo fon-
damentale della scuola che & la for-
mazione armonica del carattere,
della conoscenza, della coscienza
sociale e democratica del futuro
cittadino.

Entrando nel merito dell’espe-
rienza iniziata presso una scuola

materna di Stato di Mira (VE) ver-

so la fine dello scorso anno e in via
di proseguimento, cerchero di trat-
tare con la necessaria rapidita alcu-
ni momenti del lavoro, ed esatta-
mente quelli che hanno avviato la
ricerca.

I° problema: che cosa sa il bam-
bino del suono, cioé di quali strut-
ture importanti del suono, il bam-
bino di 3, 4, 5 anni ha intuizione,
conoscenza o addirittura consapevo-
lezza (si tratta chiaramente di tre
livelli diversi). Se non abbiamo
chiaro questo ¢ impossibile ayviare
qualsiasi lavoro.

Dal giornalino « Suoni » della
scuola materna di Stato di via Mon-
te Bivera, Oriao di Mira. Maggio
1978.

Insegnante che conduce I'espe-
rienza: Elisa Baldan.

(Per inciso: del tutto nuovo e
inaspettato in una scuola materna
I'uso del giornalino per comunica-
re le esperienze).

« Manuele, Alessio e Pamela han-
no detto che con le orecchie sen-
tiamo i rumori e le voci e che pos-
siamo riconoscere le cose anche
senza vederle. (Manuele ha detto
che se chiudiamo gli occhi a un
bambino e si muove per esempio
un barattolo, questo bambino dal
rumore che sente sa dire cosa &

stato mosso) ».

I bambini fanno il gioco, un di-
segno del giornalino lo illustra.
Siamo ad un notevole livello di con-
sapevolezza individuale di un fatto
strutturale sonoro, anzi di due e
cio¢ che ogni oggetto ha un suo
suono (questo € il livello manife-
stato dalle parole del bambino, ma
precisa anche il gesto che dovrebbe
produrre il suono, dice « muove »,
il che non ci chiarisce se secondo
Manuele ad altri gesti possono cor-
rispondere altri suoni). Sicuramen-
te il livello di informazione dei tre
bambini ¢ comune agli altri, ma
non si pud dire la stessa cosa per
la consapevolezza, pertanto neces-
sitano due livelli d’intervento: la
discussione che pone per tutti il
problema, il gioco che generalizza
I'esperienza favorendone Iintroie-
zione e, conseguentemente, la siste-
matizzazione a livello di « legge ».
E questo il modo, sia individuale
collettivo, attraverso il quale si pro-
cede nella ricerca: formulazione pil
o meno articolata di un'ipotesi, ve-
rifica sperimentale, definitiva acqui-
sizione della legge.

La struttura introiettata e il tim-
bro, la caratteristica di ciascun suo-
no che con l'esperienza testé de-
scritta diventa peculiare di un og-
getto. E possibile estendere imme-
diatamente il livello di consapevo-
lezza chiarendo il dubbio esposto
tra parentesi: come possiamo « suo-
nare » un oggetto? Si ottengono
sempre gli stessi suoni o cambiano?

Probabilmente quest’indagine ci
porta a definire il suono prodotto
dall’oggetto non pil solo come ele-
mento peculiare dell’oggetto stesso,
ma relativo ad un rapporto che oc-
casionalmente si instaura tra sog-
getto ed oggetto, dove la volonta
del « suonatore » acquista un valo-
re determinante ed il risultato emer-
ge dal rapporto dialettico tra indi-
viduo e strumento. Probabilmente
nell’ipotesi di Manuele tutto que-
sto era nell'ordine della possibilita,
ma rimaneva inespresso, la conti-
nuazione della ricerca da una par-
te libera il suono da un rapporto
meccanicistico e necessario con
'oggetto, dall’altra offre nuovi spa-
zi all’indagine avviata ora non pill
solo da un bambino, ma da un
gruppo, su una realta che, tra I’al-

tro, non risulta immobile, ma si
modifica grazie all'operativita col-
lettiva. Pertanto sul piano didatti-
co procediamo sperimentando tutte
queste possibilita, descrivendole, as-
semblandole, collocandole in esecu-
zioni programmate sempre pilt com-
plesse, capaci di uno sviluppo oriz-
zontale e successivamente di uno
verticale.

Che tanta consapevolezza non
sia solo una nostra speranza ce lo
conferma la seconda pagina dello
stesso giornalino, che pure costi-
tuisce un primo timido approccio
al problema.

« Abbiamo poi deciso di fare un
gioco.

Abbiamo fatto silenzio per poter
sentire i rumori e le voci della
scuola e della strada.

Abbiamo sentito Teresa che par-
lava, il rumore dell’acqua che
scendeva dal rubinetto, il rumore
di una porta che si apriva.

Abbiamo capito che Adriana sta-
va attaccando un foglio dal rumore
fatto dal nostro adesivo.

Abbiamo sentito il rumore delle
macchine che correvano sulla stra-
da, poi abbiamo fatto un gioco con
una sedia » ...

Che ad ogni suono corrisponda
non solo un oggetto, ma un’azione
sull’oggetto appare evidente, per cui
viene ampiamente confermato il ti-
po di sviluppo del lavoro sopra in-
dicato. Ma c’¢ un passo del giorna-
lino, quello che immediatamente se-
gue, che val la pena di leggere con
attenzione perché oltre a ribadire
concetti gia espressi, ne introduce
un secondo di grande interesse, il
concetto di intensita, legato ad una
osservazione fenomenologica molto
significativa.

« L’abbiamo buttata (la sedia,
n.d.r.) giti per terra e abbiamo sen-
tito un rumore forte.

Poi I’abbiamo strisciata per terra.

Il rumore della sedia buttata per
terra era diverso dal rumore della
sedia strisciata. Se buttiamo la se-
dia per terra da tanto alto fa tanto
rumore, se invece la buttiamo da
poco alto sentiamo poco rumore ».

Un'altra struttura sonora, la di-
namicita, ¢ a portata di mano, puo
immediatamente avere un cosciente
impiego linguistico collettivo.

(continua)
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Iniziamo dalla scuola materna / seconda parte

ALLA SCOPERTA DEL SUONO

di Gualtiero Bertelli

Dopo le esperienze descritte nella
prima parte dell'articolo, ci troviamo
di fronte ad un gruppo di bambini
che hanno incominciato una serie di
operazioni sul suono e condotto at-
torno a queste dei ragionamenti.
iniziato cosi un processo di ricerca e
di sistematizzazione dei dati della
precedente e della nuova esperienza
che ha un’enorme importanza sia dal
punto di vista del lavoro in atto, e
cioeé la progressiva comprensione e
organizzazione di fatti sonori sempre
piit complessi, sia dal punto di vista
della formazione dell’intelligenza e
dello spirito critico del bambino.

La grande scommessa che la di-
dattica del suono deve affrontare
specialmente nei riguardi della scuo-
la dell’'obbligo, é quella di poterldo-
ver essere essa stessa parte integrante
di quel progetto pedagogico che ten-
de alla formazione di un uomo criti-
co, democratico, il meno possibile
dipendente da modelli culturali,
capace di interpretare ogni tipo di
realta con giusta divergenza ed auto-
nomia. E parlo di scommessa per
almeno due motivi; il primo é che
non possiamo dire oggi che questo
posto nel processo educativo sia pie-
namente riconosciuto all’educazione
sonora; tutt'al pin si é disponibili a
riconoscere ad una qualche «educa-
zione musicale» la dignita delle
grandi arti, e di conseguenza la fun-
zione selettrice che porta con sé ogni
riproposizione di modelli da imitare.
1l secondo motivo ¢ dato dalla prati-
ca musicale sino ad oggi ottempera-
ta, dove il fare «musica» (quale mu-
sica?!) ha messo raramente, ed il piu
delle volte in maniera formale, que-
sto fatto in rapporto con tutto il pro-
cesso di apprendimento del bambi-
no, quindi l'incapacita di formulare
un progetto pedagogico vicino ai li-
velli pitt avanzati raggiunti da altre
discipline, e di conseguenza il per-
manere di un’ambiguita di fondo che
scambia il fine (che tipo di conoscen-
za globale promuovere nel bambino
anche con [l'attivita sonora) con il
mezzo (quale pratica attuare in cam-
po musicale), per cui alla fine que-
st'ultimo, cioeé la pratica della musi-
ca, diventa sostanzialmente il fine

dell’educazione. Cio anche in situa-
zioni in cui i é cercato, e magari con
suceesso, di appianare difficolta del-
la materia con attivita pratiche, ma-
nipolatorie o con interessanti visua-
lizzazioni. Non credo che queste atti-
vita non siano servite, anzi molte ci
saranno utili indicazioni per un cor-
retto sviluppo della ricerca didattica
nel campo musicale, ma ritengo che
finora ci si sia preoccupati di dar
risposta piu al bisogno di affinare il
mezzo, piuttosto che a quello di pra-
ticare l'obiettivo finale dell’insegna-
mento.

Pertanto, tornando al nostro
gruppo di bambini di scuola mater-
na, dobbiamo avere la consapevo-
lezza di aver innestato due tipi di
processi in ciascun scolaro, uno che
riguarda il campo stretto dei fatti
sonori, per cui va approfondito e ra-
zionalizzato sempre piu l'uso delle
strutturelparametri dei fenomeni
acustici; l'altro che ci chiede una
metodologia nella guida della ricerca
che tenga conto di tutto il processo di
apprendimento in cui il bambino é
immerso, che ne rispetti le tappe, ma
che sappia anche essere immediato
partecipe di ogni passaggio a fasi
successive del processo medesimo.

I bambini hanno individuato i
concetti di presenza e assenza di un
suono, di intensita e variabilita del-
Uintensita del medesimo, di timbro;
ora si tratta di trasformare questa
intuizione in conquista. Largo spa-
zio ha in questo momento la creativi-
ta dell’educatore e, come anni di
esperienze didattiche diverse ci inse-
gnano, sara estremamente importan-
te contribuire alla fissazione di de-
terminati concetti con giochi e osser-
vazioni che, stimolando la fantasia e
la partecipazione, rafforzino la pri-
mitiva scoperta. Sostanzialmente
dobbiamo recuperare quella tenden-
za che il bambino ha a ripetere i gio-
chi o gli esercizi gia fatti, poiché essa
corrisponde ad un reale bisogno di
sicurezza e di padronanza di deter-
minate facolta; nel contempo sara
utile inserire nel gioco medesimo
variabili atte a risvegliare l'attenzio-
ne ed a far cadere ogni tentativo di
non risolvere i problemi, lasciandosi

prendere dall’abitudine.

Una cosache dobbiamo ripeterci é
che non ¢’é fretta, che ribadire non é
perdere tempo, che é utile tornare su
concetti primitivi anche quando essi
ci possono sembrare superati, e que-
sto naturalmente sempre atiraverso
attivita che sviluppino riflessione e
ricerca.

Con i i limiti che comporta lo
sfruttamento industriale di talune
«novita didattiche», per altre attivita
la riflessione sui materiali, sui modi,
sui tipi di giochi e manipolazioni da
condurre con i ragazzi ha gia prodot-
to non solo strumenti di lavoro per
gli insegnanti, ma soprattutto alcune
indicazioni di metodo che gli opera-
tori piu sensibili possono a loro volta
utilizzare per trovare nuovi mezzi
operativi. Per l'educazione sonora
questo ¢ ancora tutto da fare e delle
esperienze in atto si sa poco o niente.
Eppure sarebbe indispensabile dare
una pit articolata indicazione su
come concretamente si puo operare
con giochi e attivita varie per il raf-
forzamento dei concetti sonori, cosi
come lo si é fatto e lo si fa per la
lingua, le attivita logico matematiche
e cosi vid.

Se il nostro lavoro con i bambini ci
ha portato a fare giochi coinvolgenti
o0 ad organizzare momenti di comu-
nicazione sonora, potra capitare (e
se non capita puo suggerirlo 'inse-
gnante) che i bambini vogliano ripe-
tere il gioco o eseguire nuovamente il
«pezzo» inventato. Dopo la ripeti-
zione, spontaneamente o stimolato
dall'adulto il discorso si puo fermare
sul confronto tra la prima edizione
del gioco e la seconda per notarne
identita e differenze.

Sara la scoperta di quest'ultime a
introdurre una prima forse non
troppo chiara, ma importantissima
riflessione sul concetto di durata. E
inevitabile che prima o poi i ragazzi-
ni si accorgano che questa variabile
modifica sostanzialmente il risultato,
e su questa variabile va condotto un
lavoro di riflessione e di ricerca che
merita di essere sottolineato, sia per-
cheé sta alla base di ogni fenomeno
sonoro, sia perché, dal punto di vista
psicologico, va ad incontrare una




delle pit grosse difficolta per i bam-
bini: la comprensione del concetto di
tempo.

Nel gruppo di bambini presi ad
esempio nel nostro lavoro il «con-
trollo del tempo>» ha limiti ben preci-
si e molto stretti e si identifica con
quello che puo succedere nell’arco di
pochi giorni attorno a ciascun bam-
bino. Poi si sviluppa una discreta
capacita di astrazione che nel corso
degli anni successivi lo porta a situa-
re fatti e persone anche in tempi rela-
tivamente lontani da lui, mai pero nei
tempi storici previsti, ad esempio, dai
programmi vigenti della scuola ele-
mentare. Ma la durata di un suono,
di un rumore ¢ cosa ben piu difficile
di una qualsiasi collocazione «nel»
tempo di un fatto, poiché coincide
con la descrizione stessa del tempo,
in definitiva é per il bambino qualco-
sa di impalpabile ed astratto. A que-
sto punto bisogna materializzare,
rendere palpabile quella differenza
che tutti hanno notato tra le due edi-
zioni del gioco e l'idea che ci viene
immediatamente ¢ quella di rappre-
sentare la durata nel tempo con di-
verse lunghezze nel piano come si é
spesso fatto con ragazzini dai sette
anni in su. Ma per bambini di quat-
tro o cinque anni non c’e¢ davvero
alcuna relazione tra la durata di un
suono ed una riga tracciata su un
foglio, se procedessimo in questo
modo salteremmo tutta una serie di
passaggi intermedi che costituiscono
un importante motivo di ricerca per
il bambino e per noi, e cioé utta
quella serie di piccoli ragionamenti
che, con un percorso che puo anche
sembrare tortuoso, ma di fatto é indi-
spensabile, riescono a far corrispon-
dere ad un determinato simbolo un
fatto preciso, accaduto piu volte e
sempre identificato col medesimo
simbolo, procedendo da simboli che
potremmo definire «ideogrammati-
ci», cioe molto vicini alla rappresen-
tazione grafica fedele del farto, a
simboli sempre piu astratti.

E un percorso obbligato per non
costringere il bambino a salti logici,
come ci viene confermato dalle nu-
merose esperienze condotte sulla
formazione del concetto di numero
nel bambino e successivamente sulla
sua simbolizzazione. Il bambino che
numera o che scrive con bella grafia
tutti i numeri ha nulla a che vedere
con quello che davvero ha conquista-
to il concetto di numero, né mai sa-
pra per quale ragione al mondo quel
segno o quell’altro siano il simbolo
astratto di una certa quantita. Tanto
per chiarire nella stessa condizione si




troverebbero i nostri bambini se noi
un bel giorno gli spiegassimo che la
linea pitt lunga corrisponde al suono
che dura di pit e cosi via. Tra Ualtro
il salto brusco dal concreto all’astrai-
to, senza il rispetto per i necessari
passaggi, tende a favorire quei bam-
bini che per cultura o per formazione
familiare hanno acquisito determi-
nate capacita di astrazione e di sim-
bolizzazione, mentre mette in serie
difficolta tutti quelli che, ricchi di
esperienze concrete, hanno ora biso-
gno di procedere gradualmente ver-
so l'astrazione; in sostanza é anche
questo un occulto, ma decisivo stru-
mento di selezione.

Il secondo giornalino della scuola
materna di Oriago apre praticamen-
te questo discorso descrivendo un
gioco che ci fa intuire quale direzione
si sia inteso prendere in questo lavo-
ro.

IL GIOCO DEI PERCORSI

«Questo gioco I'abbiamo fatto per
sentire il rumore che faceva la sedia.
Invece quando la alzavamo sentiva-
mo solo il rumore dei passi dei bam-
bini che camminavano Il rumore dei
passi si sentiva solo perché c’era si-
lenzio.

A me piaceva tanto quando c'era
silenzio cosi mi riposavo le orec-
chie».

1l gioco di cui si parla nel giornali-
no, e che é illustrato in seconda pagi-
na da un grande disegno, consiste nel
tracciare per terra dei percorsi che i
bambini, a turno, dovevano compie-
re producendo un suono. Per primo
si é scelto quello della sedia. Questa
veniva Irascinata per terra nei tratti
color blu e sollevata nei tratti color
verde, in questo modo si avevano
momenti di silenzio e momenti di
rumore. Va subito osservato che il
silenzio non é stato interpretato come
antitetico al suono, o come assenza
di suono, ma come altra entita diver-
sa dal suono. Questa interpretazio-
ne, per altro legittima, ¢ stata proba-
bilmente motivata dal fatto che il
bambino compie effettivamente due
gesti tra loro diversi, ma non in tutto
contrari, per cui all'assenza di suono
non corrisponde un'assenza di gesto,
come potrebbe essere nel caso avesse
suonato un tamburo o avesse usato
la voce.

«l pezzi di strada dove si doveva
alzare la sedia erano uguali a quelli
dove la sedia doveva essere striscia-
ta?

No. Erano piu lunghi i pezzi di
strada dove si strisciava la sedia.
Durava di pitc il silenzio o il rumore?
Il rumore».

Un primo importante passo é stato
fatto: i bambini hanno identificato il
concetto di durata nel tempo con
quello di lunghezza nel piano. Ma
sarebbe illusorio credere che tutto sia
stato fatto o anche soltanto che sia
sufficiente farlo una volta. Giochi
come questo vanno ripetuti varie vol-
te, al fine di verificare quanto é rima-
sto _nei bambini come esperienza
acquisita e quanto se n'é volato via.
Inoltre quel suono o quel rumore
sono legati a quel percorso e non é
detto che cio significhi aver capito
che la durata puo essere ovunque
rappresentata con un segno.

A questo punto ci puo venire in-
contro il bisogno di conservare il
percorso per poter giocare ancora.
Le strade da seguire potrebbero esse-
re due: la prima ha una mediazione
mn pin e consiste nel riportare su
grandi fogli di carta da pacchi il per-
corso, ricopiandolo dal pavimento.
Per essere ben sicuri che la lunghezza
dei tratti sia esatta potremmo pro-
porre ai bambini l'uso di un medio
termine di confronto che nel nostro
caso potrebbe essere uno spago; con
questo sarebbe possibile rilevare tut-
te le lunghezze e trasferirle sul foglio.
Se invece ci trovassimo di fronte a
bambini che gia hanno usato in altre
situazioni il medio termine e che
sanno valutare 'invarianza di una
quantita o di una lunghezza indipen-
dentemente dalla forma (attenzione
pero che non ¢ cosa né facile, né
scontata), allora potrebbe esser faci-
le capire che cio che ci serve mante-
nere, per avere lo stesso risultato
sonoro, non ¢ tanto la forma, quanto
la lunghezza dei vari tratti di percor-
S0, per cui puo essere sufficiente con-
servare, nell'ordine, i pezzi di spago
colorati convenientemente per avere
la possibilita di ricostruire in ogni
momento percorsi tutti equivalenti a
quello primitivo.

Ora si pone il problema della ri-
duzione in scala di questi segmenti,
al fine di arrivare alla definitiva scrit-
tura su foglietto.

Questo passaggio comporta alcu-
ni problemi che sara bene affrontare
con attenzione e soprattutto soltanto
dopo che i bambini avranno dimo-
strato di aver percorso completa-
mente e sufficientemente i passaggi
sopra descritti. Inoltre dovrebbero
aver chiaro il fatto che fare un dise-
gno o qualsiasi rappresentazione
grafica, vuol dire riprodurre, ridotta
di un certo numero di volte, un'im-
magine reale. Sostanzialmente do-
vrebbero aver intuito e usato in
modo empirico il concetto di scala.

Non stupiamoci pero, non é cosa
impossibile poiche e stato ampia-
mente fatto dai bambini della scuola
materna di cui abbiamo sinora parla-
1o, i quali oltre ad aver dimostrato di
saper riprodurre in piccolo (ed il di-
segno sul giornalino dei percorsi ne é
un esempio) hanno anche tracciato
una pianta precisa e circostanziata
della loro scuola.

Quindi se il problema tecnico-to-
pologico puo essere, prima o poi,
felicemente superato, si affaccia ora
un altro problema.

Nell'esempio che abbiamo analiz-
zato [ percorsi erano davvero agiti
dai bambini, mentre la stessa cosa
non potrebbe accadere con la ripro-
duzione. Bisognera, nella prima fase
del lavoro, tra le tante esperienze
sonore inserirne alcune che non pre-
vedano il percorrimento diretto da
parte dei bambini, ma quello con-
venzionale di un indicatore.

Per esempio: dieci bambini suo-
nano dei barattoli mentre uno con
un’asta percorre i tratti blu e sospen-
dono il suono durante il percorso dei
tratti verdi. Non sara difficile far ca-
pire al bambini, o meglio ancora
capire con loro,che questo si puo fare
anche sul foglietto, basta che I'indi-
catore regoli la sua velocita sulle
mutate dimensioni.

Abbiamo in questo modo lenta-
mente, ma concretamente conquista-
to i paramerri fondamentali dei fatti
sonori ed un primo livello minimo di
scrittura. Certo tutto questo puo re-
stare sterile esercitazione se non ri-
sponde al bisogno preciso dei bam-
bini di produrre ed organizzare suo-
ni. Questo tipo di lavorio non si giu-
stifica se non é compreso in un conte-
sto che sviluppi e potenzi le capacita
creative del bambino. lo non penso
minimamente a questo tipo di lavoro
come «unico» sia nella scuola del-
linfanzia che in quella elementare;
ho voluto esporre queste semplici
esperienze e riflessioni principal-
mente per due motivi: 1) perché con
la scusa che nella scuola materna un
lavoro di ricerca non si puo fare, non
si continui a giustificare insensati tra-
stulli e canzoni al limite dell'idiozia;
2) per contribuire in qualche modo a
inserire il lavoro di educazione al
suono all’interno e non sopra il pro-
cesso di formazione del giovane.

Quanti e quali complessi problemi
di ordine pedagogico, metodologico
e didattico tutto cio sollevi, credo che
anche questo risulti evidente da quei
cenni che, per ragioni di brevita, ho
dovuto qua e la inserire in queste
righe. @
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