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Oltre la lezione frontale: l’approccio euristico 
per la crescita autonoma degli studenti  
di pianoforte

Michele Torsello

Abstract: L’articolo affronta il problema dei limiti della didattica frontale 
nella formazione pianistica, esplorando un intervento euristico su tre allievi 
di età compresa tra i 16 e i 26 anni, volto a migliorare le loro competenze 
tecniche e metacognitive. L’intervento, incentrato sulla differenziazione dei 
piani sonori, è stato articolato in fasi progressive per aiutare gli studenti a 
sviluppare la consapevolezza del peso, l’indipendenza delle mani e la 
costanza nella differenziazione dei piani sonori. Ogni lezione prevedeva 
una serie di domande aperte, usate per guidare gli allievi nella riflessione 
e nella formulazione di strategie efficaci, sostenute dall’uso di un diario di 
studio in cui annotare problemi, strategie e riflessioni. Questa metodologia 
ha richiesto agli allievi di monitorare e valutare le proprie scelte, portandoli a 
una progressiva autonomia nel processo di apprendimento. I risultati indicano 
un miglioramento significativo nelle competenze tecniche e una maggiore 
capacità metacognitiva, permettendo agli allievi di trasferire quanto appreso 
su nuovi brani, di migliorare l’autoefficacia e di sviluppare un maggiore senso 
di indipendenza nello studio del pianoforte.

Parole chiave: metacognizione, approccio euristico, pianoforte, costruttivismo, 
cognitivismo, autonomia, comportamentismo.

Introduzione

Durante l’esperienza e l’osservazione maturati nel mio percorso di studente ed 
insegnante, ho osservato come l’utilizzo di metodi direttivi che vedono l’allievo 
come spettatore del proprio processo di apprendimento, possano avere un impatto 
negativo sia sulla motivazione, sia sullo sviluppo di quelle competenze metaco-
gnitive che gli permetteranno di essere protagonista consapevole della propria 
crescita. Come vedremo, la lezione frontale, basata sulla trasmissione univoca e 
direttiva del sapere, non risponde all’esigenza, evidenziata da molti studiosi, di 
mettere gli allievi nella condizione di imparare ad imparare. Carol Ann Tomlinson, 
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per esempio, evidenzia la necessità che la differenziazione didattica si adatti alle 
esigenze dell’allievo, migliorandone l’efficacia e la motivazione.1

Alla luce di questo, ho deciso di sperimentare e mettere in pratica l’approccio 
euristico, che rappresenta una delle vie alternative alla lezione frontale e diret-
tiva, verificandone l’efficacia in termini di trasferibilità delle competenze. Secondo 
Maurizio Della Casa, l’approccio euristico consiste nel mettere gli allievi nelle 
condizioni di sviluppare le proprie competenze attraverso attività problematiche, 
con l’obiettivo di far acquisire loro strategie logiche e operative fondamentali. Gli 
alunni affrontano domande sia concettuali che pratiche poste dall’insegnante 
che guida e controlla il processo, fornendo gli strumenti procedurali necessari. 
Questo metodo include esperienze di osservazione, esplorazione, problem sol-
ving e ricerca e si focalizza sia sull’aspetto disciplinare che su quello psicologico. 
Gli studenti partecipano attivamente a discussioni e ricerche, individualmente e 
in gruppo, applicando procedimenti operativi.2 Assumendo un ruolo centrale nel 
processo di apprendimento, gli allievi sviluppano le strategie a loro più congeniali 
per la risoluzione dei problemi.

A convincermi maggiormente della rilevanza di questo argomento sono stati 
gli esempi del mio insegnante di didattica. Il suo modo di mettere l’allievo al cen-
tro del processo di apprendimento, migliorandone sia l’efficacia, sia la motiva-
zione, ha suscitato in me un grande interesse.3 Tuttavia, la letteratura offre poche 
esperienze di insegnamento pianistico che mettano in risalto l’applicazione del 
metodo euristico ed il suo potenziale in termini di trasferibilità delle competenze. 
Trattandosi di un approccio molto versatile, ho deciso di applicarlo partendo da 
un obiettivo comune a qualsiasi pianista che si approcci allo strumento: riuscire a 
distinguere la melodia dall’accompagnamento e sviluppare la consapevolezza dei 
gesti necessari per differenziare i piani sonori.

I destinatari del mio intervento sono stati quattro allievi e allieve dilettanti, di 
età compresa tra i dodici e i ventisei anni, con più di cinque anni di esperienza 
strumentale. Dato il numero ristretto di allievi, il lavoro ha seguito la logica dello 
studio di caso ed è stato diviso in quattro fasi:

	– Indagine sul campo, tramite interviste ad allievi di scuola di musica e scuola 
universitaria di età compresa tra i 17 e i 23 anni;

	– Verifica delle competenze di base nei quattro allievi;
	– Applicazione del metodo euristico-guidato;
	– Verifica della trasferibilità.

1. Carol Ann Tomlinson, The differentiated classroom: Responding to the needs of all learners, 
Association for Supervision & Curriculum Development, Alexandria 2014.

2. Maurizio Della Casa, Educazione musicale e curricolo: dalla ricerca didattica alla prassi scola-
stica, Zanichelli, Bologna 1985.

3. Un ringraziamento particolare va al prof. Andrea Conenna per i suoi insegnamenti e per il suo 
esempio.
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Obiettivo del mio lavoro era verificare se l’utilizzo di un approccio di tipo euri-
stico potesse portare gli allievi a migliorare le competenze relative alla differen-
ziazione dei piani sonori e la qualità dello studio a casa. Infatti, l’approccio euristico 
poggia le proprie basi sul costruttivismo e sullo sviluppo della metacognizione. Gli 
allievi, sviluppando competenze metacognitive, possono migliorare anche il loro 
studio a casa, implementando e magari aggiungendo qualcosa a quanto fatto a 
lezione.

I presupposti all’approccio euristico

Comportamentismo e costruttivismo, due differenti prospettive pedagogiche.
La necessità di sfuggire alla lezione frontale e direttiva nasce in un contesto molto 
più ampio di critica al comportamentismo. Secondo quanto dichiarato da uno dei 
suoi padri, Burrhus Frederic Skinner, esso si basa sul fatto che il comportamento 
sia modellato dalle conseguenze che produce e che il rinforzo sia il meccanismo 
chiave attraverso il quale il comportamento viene modificato.4 Il ruolo dell’inse-
gnante è quello di progettare esperienze di apprendimento che rafforzino negli stu-
denti i comportamenti desiderati e scoraggino quelli indesiderati. Sull’insegnante 
cade la responsabilità di modellare il comportamento degli studenti agendo su 
rinforzi positivi e negativi attraverso l’uso di premi e punizioni. Tale posizione è 
stata aspramente criticata dai costruttivisti.

Uno dei padri e teorici più autorevoli del costruttivismo è Jean Piaget, la cui 
teoria dello sviluppo cognitivo enfatizza il ruolo attivo dell’allievo nel costruire la 
propria comprensione del mondo.5 Secondo Piaget, l’apprendimento è un processo 
attivo e continuo in cui gli studenti costruiscono costantemente la propria cono-
scenza e comprensione attraverso le loro esperienze e interazioni con l’ambiente. 
Egli riteneva che questo processo fosse guidato da una naturale curiosità e dal 
desiderio di comprendere il mondo, e che avvenisse attraverso una serie di stadi di 
sviluppo caratteristici della specie umana.6

Jerome Bruner sostiene che l’approccio comportamentista, che riduce l’appren-
dimento alla formazione di abitudini attraverso il rinforzo, non riesce a conside-
rare la complessità dell’apprendimento umano. Egli ritiene che questo approccio 
non tenga conto di aspetti importanti del processo di apprendimento, come la 
motivazione, la percezione e l’immaginazione.7 Ancor prima di lui, Lev Vygotsky, 
in Thinking and Speech (1934) sostiene che l’interazione sociale svolge un ruolo 
fondamentale nello sviluppo cognitivo e che i metodi di insegnamento frontali 

4. Burrhus Frederic Skinner, Science and Human Behavior, Macmillan, New York 1953, p. 9.
5. Jean Piaget, The psychology of intelligence (1947), trad. inglese a cura di Malcolm Piercy e D. E. 

Berlyne, Harcourt, Brace & Company, New York 1950, pp. 3–12.
6. Jean Piaget, Ivi.
7. Jerome Bruner, The Process of Education, Cambridge, Harvard University Press, Cambridge 

(USA) 1960, pp. 7–22.
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e direttivi non riescono a promuovere questo tipo di interazione.8 La teoria di 
Vygotskij sottolinea l’importanza di tener conto, nella definizione degli obiettivi, 
di quella impalcatura chiamata “zona di sviluppo prossimale”, ovvero una dimen-
sione della conoscenza che si trova leggermente al di sopra di quella che l’allievo 
già possiede. In considerazione di essa, il ruolo del docente è quello di un esperto 
che aiuta una persona meno esperta a raggiungere un livello di comprensione più 
elevato.

Anni dopo, in linea con i padri del pensiero costruttivista, Susan Hallam sot-
tolinea anche l’importanza delle competenze metacognitive nell’educazione 
musicale, sostenendo che gli insegnanti dovrebbero insegnare esplicitamente agli 
studenti come monitorare e regolare il proprio apprendimento. L’autrice sostiene 
l’importanza di dare agli studenti delle indicazioni precise su come applicare le 
strategie metacognitive e fornisce anche diversi spunti pratici agli insegnanti. Essi, 
al fine di incoraggiare gli studenti a riflettere sui propri processi di apprendimento, 
potrebbero chiedere agli studenti di fissare degli obiettivi, di monitorare i loro 
progressi verso questi obiettivi e di riflettere sull’efficacia delle loro strategie di 
apprendimento.9

La metacognizione

Secondo John H. Flavell, la metacognizione combina la conoscenza, la compren-
sione dei processi cognitivi di un individuo e la sua capacità di monitorare e rego-
lare tali processi. Flavell sostiene che la metacognizione è un aspetto centrale 
dello sviluppo cognitivo e che svolge un ruolo fondamentale nel facilitare l’ap-
prendimento e la risoluzione dei problemi.10 Un passo ulteriore è stato compiuto 
da Jerome Bruner, il quale sostiene che i processi metacognitivi non sono coinvolti 
solo nel monitoraggio e nella regolazione dei propri processi cognitivi, ma anche 
nel modellare i modi in cui gli individui si avvicinano e interagiscono con le infor-
mazioni e la conoscenza. Bruner sostiene che i processi metacognitivi degli indivi-
dui svolgono un ruolo cruciale nel plasmare i modi in cui costruiscono il significato 
delle informazioni e che questi processi sono a loro volta plasmati dai contesti 
culturali ed educativi in cui gli individui si trovano.11

Secondo Paul R. Printrich, le competenze metacognitive si riferiscono ai pro-
cessi e alle strategie che gli individui utilizzano per monitorare, regolare e control-
lare il proprio pensiero e apprendimento. Egli elenca diverse abilità metacognitive 
specifiche, tra cui

8. Lev Semënovič Vygotskij, Thought and Language (1934), trad. inglese a cura di Eugenia Hanfmann, 
Gertrude Vakar e Norris Minnick, The M.I.T. Press, Cambridge (USA) 1962.

9. Susan Hallam. (2001). The development of metacognition in musicians: Implications for educa-
tion, «British Journal of Music Education», xviii/1 2001, pp. 27–39.

10. John H. Flavell, Metacognition and Cognitive Monitoring: A New Area of Cognitive-Deve-
lopmental Inquiry, «American Psychologist», xxxiv/10 1979, pp. 906–911.

11. Jerome Bruner, Acts of meaning, Harvard University Press, New York 1990.
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	– pianificazione: decidere cosa fare, quando farlo e come farlo;
	– monitoraggio: monitorare come si sta applicando la strategia;
	– valutazione: verificare se la strategia usata ha portato a un risultato 

soddisfacente;
	– riflessione: riflettere sui processi e sui risultati del proprio apprendimento.

Printrich sostiene che queste abilità metacognitive siano essenziali per un 
apprendimento efficace ed efficiente e che possano essere sviluppate e migliorate 
attraverso l’istruzione e la pratica.12

Anche Gary E. McPherson e Susan O’Neil McCormick forniscono indicazioni pra-
tiche su come aiutare gli allievi nell’acquisizione delle competenze metacogni-
tive.13 In primo luogo, gli insegnanti possono aiutare gli studenti a sviluppare le 
capacità di autoregolazione dando loro maggiore autonomia nell’apprendimento. 
Dopodiché, l’attenzione si focalizza sulla definizione di obiettivi specifici, misura-
bili e raggiungibili, con importanti conseguenze sulla motivazione degli studenti. 
Essenziale è anche, secondo gli autori, che gli insegnanti forniscano feedback sulle 
prestazioni degli studenti e sulle strategie che hanno deciso di utilizzare. Tutto 
questo dovrebbe essere inserito in una lezione che, secondo McPherson e McCor-
mick, miri a sviluppare nell’allievo la capacità di pianificare, monitorare e valutare 
il proprio lavoro, riflettendo attivamente sull’efficacia delle proprie strategie di 
apprendimento, identificando ciò che dev’essere migliorato e ciò che ha avuto suc-
cesso. Infatti, gli studenti più autonomi hanno maggiori probabilità di assumere un 
ruolo attivo nel loro apprendimento, di fissare obiettivi stimolanti e di persistere di 
fronte alle difficoltà.

L’approccio euristico al servizio della didattica metacognitiva

In The Act of Discovery Jerome Bruner suggerisce come un approccio basato 
sull’apprendimento attivo come quello euristico possa essere anche collegato 
all’insegnamento orientato alla metacognizione: in tal senso, incoraggia gli stu-
denti a riflettere sul proprio processo di apprendimento e ad assumere un ruolo 
attivo nel modellarlo. Gli insegnanti, dando agli studenti gli strumenti per scoprire 
da soli le conoscenze, anziché limitarsi a presentargliele, possono aiutarli a svilup-
pare strategie proprie per comprendere e applicare le informazioni.14 Per insegna-
mento euristico, infatti, si intende un approccio che mira a condurre lo studente a 
sviluppare le proprie conoscenze attraverso attività problematiche, con l’obiettivo 
di far acquisire loro strategie logiche e operative fondamentali.15

12. Paul r. Printrich, The role of metacognitive knowledge in learning, teaching, and assessing, 
«Theory Into Practice», xli/4 2002, pp. 219–225.

13. Gary E. McPherson e Susan O. N. McCormick, Self-regulation and self-directed learning in music 
education, in Handbook of self-regulation, Academic Press 2004, pp. 635–650.

14. Jerome Bruner, The Act of Discovery, «Harvard Educational Review», xxxi/1 1961, pp. 21–32.
15. Maurizio Della Casa, ibid.
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John L. Higgins illustra l’applicazione del metodo euristico nella matematica 
ed individua delle strategie di insegnamento euristico, strutturando i momenti di 
una lezione.16 Per esempio, egli lascia che l’allievo ipotizzi una strategia per la 
risoluzione di un problema e ne osservi le conseguenze. I momenti di una lezione 
euristica di questo tipo sono tre:

1)	 si chiede all’allievo di ipotizzare una strategia per la risoluzione di un pro-
blema che emerge durante la lezione;

2)	 l’allievo osserva gli effetti della propria strategia, valutandone i risultati;
3)	 dopo aver osservato gli effetti della prima ipotesi, l’allievo viene guidato affin-

ché possa migliorarla e giungere ad una strategia definitiva.
Per far questo l’autore precisa che è bene partire da quanto c’è di valido nell’i-

potesi primaria e guidare l’allievo affinché possa costruirne una che abbia conse-
guenze più soddisfacenti. Quando l’esperienza porta a dei risultati soddisfacenti, 
si procede alla ricapitolazione della strategia da parte dello studente, guidato 
dall’insegnante. Un’altra strategia euristica consiste nell’indurre l’allievo a consi-
derare il problema come una situazione complessa e formata da piccole unità che 
possono essere affrontate singolarmente, definendo delle strategie specifiche da 
riunire e riordinare in una strategia generale. Dopo aver scomposto il problema 
principale in due o più problemi da risolvere, occorrerà ripetere i momenti della 
lezione illustrata precedentemente per ogni situazione da risolvere. In particolare, 
l’allievo viene invitato ed aiutato a:

1.	 scomporre il problema principale in problemi più piccoli;
2.	 ipotizzare la strategia che lo porterà a risolvere il primo problema;
3.	 osservare le conseguenze della propria strategia, valutando i risultati ottenuti;
4.	 correggere e modificare il proprio operato per giungere ad una strategia 

definitiva;
5.	 ripetere le fasi 2, 3 e 4 per gli altri problemi derivati dalla scomposizione di 

quello principale;
6.	 ricapitolare le soluzioni, definendo una strategia generale definitiva.
James Lyke, Geoffrey Haydon e Catherine Rollin, sottolineano l’importanza 

di coinvolgere gli studenti nel processo di apprendimento utilizzando domande 
aperte, incoraggiando l’esplorazione e la sperimentazione e promuovendo il senso 
di appartenenza e di agency nel proprio apprendimento.17 Per raggiungere questo 
obiettivo, hanno utilizzato un approccio che prevede di porre domande agli stu-
denti, incoraggiandoli a esplorare le possibili risposte in modo creativo e non line-
are. Per esempio, invece di dire a uno studente come suonare un determinato brano 
musicale, l’insegnante potrebbe chiedergli di esplorare diversi modi di affrontarlo, 
sperimentando tempi, fraseggi e dinamiche diverse, finché non troverà una ver-
sione che gli sembrerà autentica ed espressiva. L’approccio euristico enfatizza il 
processo di apprendimento piuttosto che il risultato finale e incoraggia gli studenti 

16. John L. Higgins, A new look at heuristic teaching, «The Mathematics Teacher», lxiv/6 1971, 
pp. 487–495.

17. Per agency si intende la sensazione di capacità di un agente di agire nel mondo in modo 
indipendente.
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ad assumere un ruolo attivo nel proprio apprendimento.18 L’approccio utilizzato 
prevede quattro fasi: esplorazione, sperimentazione, elaborazione e valutazione, 
nelle quali gli studenti sono incoraggiati a:

1.	 esplorare un particolare brano musicale e identificarne le caratteristiche e gli 
elementi chiave;

2.	 sperimentare diverse tecniche esecutive ed esplorare differenti interpretazioni;
3.	 elaborare le proprie idee musicali e metterle in pratica;
4.	 valutare l’efficacia delle proprie scelte musicali riflettendo sul processo di 

apprendimento.
Gli autori hanno descritto il loro approccio come un processo di scoperta guidata, 
in cui gli studenti erano incoraggiati a esplorare le proprie idee musicali e a pren-
dere le proprie decisioni. L’insegnante faceva da facilitatore e guida, aiutando gli 
studenti a riflettere e a creare connessioni tra i diversi concetti musicali. Gli autori 
hanno riscontrato che questo approccio ha contribuito a promuovere la creatività, 
il pensiero indipendente e la consapevolezza metacognitiva negli studenti, for-
nendo al contempo un’esperienza di apprendimento più coinvolgente e piacevole. 
Nel loro articolo non è stato riportato l’utilizzo di strumenti di misurazione speci-
fici per valutare l’efficacia del loro approccio euristico nella pedagogia pianistica. 
Tuttavia, hanno riportato il feedback positivo ricevuto sia dai loro studenti che dai 
loro colleghi, che hanno osservato un maggiore senso di creatività e impegno tra 
gli studenti ai quali è stato proposto questo approccio.

In conclusione, questa letteratura, oltre a evidenziare i limiti della lezione fron-
tale e dei metodi direttivi, fornisce indicazioni operative importanti riguardo all’ap-
plicazione pratica dell’approccio euristico. Esse riguardano il modo di strutturare 
una lezione, la definizione degli obiettivi, il loro monitoraggio e l’autovalutazione. 
In particolare, gli autori presi in considerazione sottolineano l’importanza di defi-
nire degli obiettivi chiari, condivisi con l’allievo, e che si collochino leggermente 
al di sopra delle sue possibilità. Inoltre, viene posta molta attenzione sull’impor-
tanza di coinvolgere gli allievi nella scelta delle strategie e nel monitoraggio della 
loro corretta applicazione, tramite brevi domande o feedback orientativi. Emerge 
quindi anche l’importanza dell’autovalutazione, principio chiave della pedagogia 
costruttivista.

Indagine sul campo

A completamento del quadro teorico appena discusso, ho condotto un’indagine 
sul campo con lo scopo di comprendere meglio la percezione che gli allievi hanno 
delle proprie lezioni di strumento e le modalità con cui gli insegnanti si confron-
tano con i propri allievi. L’indagine è stata condotta attraverso una intervista alla 
quale hanno partecipato dieci allievi del Conservatorio della Svizzera italiana 

18. James Lyke, Geoffrey Haydon e Catherine Rollin, Creative piano teaching, Stipes Publishing, 
Champaign 2019.
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(Lugano) di età compresa tra i 17 e i 23 anni, con almeno sette anni di esperienza 
strumentale (Tabella 1).

Tabella 1

Allievo/a Età Strumento Anni di studio Corso.

1 17 Pianoforte 7 Pre-college

2 18 Pianoforte 11 Pre-college

3 17 Violino 10 Pre-college

4 19 Pianoforte 9 Pre-college

5 18 Pianoforte 7 Pre-college

6 20 Flauto 15 Bachelor

7 23 Violino 14 Bachelor

8 22 Violino 16 Master

9 22 Chitarra 10 Master

10 23 Pianoforte 16 Master

L’intervista era divisa in due parti: la prima mirava a comporre il profilo dei par-
tecipanti (nome, età, strumento, anni di studio e corso frequentato); la seconda, for-
mata da nove domande aperte, invitava a descrivere la percezione che gli allievi 
hanno della loro lezione di strumento e del rapporto con il loro insegnante.19 Alla 
domanda che chiedeva di descrivere i momenti tipici di una lezione, sette studenti 
hanno indicato che le loro lezioni sono divise in due momenti: nel primo si esegue 
quanto è stato studiato a casa; al termine dell’esecuzione, l’insegnante esprime 
un giudizio generale e dà il via al lavoro sui dettagli. I restanti tre studenti, invece, 
affermano che il/la loro insegnante inizia a lavorare subito sui dettagli, dopo aver 
ascoltato qualche battuta, a meno che non si tratti di lezioni che precedono immi-
nenti esami o concorsi.

Alla seconda domanda, che chiedeva di descrivere la modalità con cui gli inse-
gnanti si approcciano ai problemi che emergono durante la lezione, tre allievi 
del Pre-college, uno del Bachelor e uno del Master hanno dichiarato che sono 
gli insegnanti a indicare una modalità di studio ben precisa (ad esempio: studiare 
con il metronomo, studiare lentamente o dividere il brano in piccole sezioni) che 
l’allievo applica durante la lezione e poi nello studio a casa. Altri due allievi del 
Pre-college hanno affermato che i loro insegnanti utilizzano spesso delle meta-
fore che possano far loro comprendere un determinato tipo di gesto. Uno di questi 
due allievi ha affermato che il suo insegnante cerca di far trovare all’allievo una 
o più immagini che possano descrivere un gesto tecnico o lo stato d’animo di un 
brano. Un’allieva del Bachelor (l’allieva 7), invece, ha dichiarato che difficilmente 

19. Si veda in Appendice la struttura dell’intervista.
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l’insegnante interviene drasticamente sull’interpretazione di un brano. Piuttosto, 
questi esprime diverse possibilità interpretative, rifacendosi alle interpretazioni 
di altri grandi musicisti della storia e alle conoscenze storiche che derivano dallo 
studio della prassi esecutiva. Anche la risoluzione dei problemi tecnici è data da 
un confronto tra l’allieva e l’insegnante, che propone diverse strategie di studio. 
L’allieva ha affermato che il proprio insegnante, piuttosto che imporre la propria 
visione tecnica e musicale, cerca di dare «una scatola d’attrezzi» con la quale gli 
allievi possano affrontare in autonomia e con consapevolezza la propria carriera 
musicale. Un allievo del Master, invece, ha dichiarato che, benché l’insegnante 
lavori molto sui dettagli, esso tenda a «smontare» completamente il suo approccio 
tecnico, dando in cambio dei consigli molto generali sull’approccio allo strumento, 
senza scendere nel particolare dei brani che vengono affrontati. Sulla stessa linea 
è un’altra allieva del Master che ha lamentato un approccio troppo nervoso del 
proprio insegnante, il quale pretende una risoluzione immediata dei problemi, 
senza preoccuparsi di spiegare come farlo o pretendendo che l’allieva lo imiti, 
cosa non sempre possibile.

Alla domanda che chiedeva agli intervistati con quale aggettivo qualifichereb-
bero il proprio stato d’animo al termine della lezione, otto allievi su dieci si sono 
dichiarati soddisfatti, contenti e motivati. Tre di loro hanno risposto che il loro stato 
d’animo dipende molto da com’è andata la lezione. I due allievi che lamentavano 
un approccio troppo generico e nervoso da parte dei propri insegnanti, invece, 
hanno qualificato il proprio stato d’animo al termine della lezione come «demoti-
vato» il primo e «distrutto» il secondo.

Alla domanda che chiedeva quale effetto avesse il modo di insegnare dei propri 
insegnanti, gli allievi che hanno dichiarato di ricevere dagli insegnanti una stra-
tegia di studio precisa, credono che questo approccio sia positivo finché la stra-
tegia funziona; anche coloro i cui insegnanti si servono spesso di metafore hanno 
dichiarato che il metodo di insegnamento utilizzato con loro ha un effetto posi-
tivo. Entrambi hanno apprezzato la semplicità e l’efficacia dell’uso delle metafore. 
L’allieva del Bachelor che ha fatto riferimento alla «scatola d’attrezzi» (allieva 7), 
ha definito l’effetto di questo approccio come «molto costruttivo», «motivante» e 
«utile», perché questo la rende «autonoma e consapevole». Gli stessi allievi del 
master che lamentavano il nervosismo e la vaghezza delle soluzioni e del modo 
con cui venivano poste, hanno dichiarato che il tipo di approccio utilizzato dai loro 
insegnanti «fa passare la voglia di suonare» e «fa perdere l’autostima».

Alla domanda che chiedeva se cambierebbero qualcosa dell’approccio dei pro-
pri insegnanti, solo gli studenti del master che evidenziavano un approccio molto 
generico e nervoso da parte dei propri insegnanti hanno risposto positivamente. 
Il primo allievo, che si lamentava del fatto che l’insegnante smontasse comple-
tamente il suo approccio, ha dichiarato che vorrebbe che capisse che «esistono 
diverse scuole di pensiero e che non può pensare di cambiare totalmente l’ap-
proccio allo strumento oltre i vent’anni, altrimenti rischia di causare un blocco 
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totale». L’allieva che lamentava un approccio molto nervoso da parte del proprio 
insegnante, vorrebbe che fosse più paziente e disposto a spiegare come risolvere i 
problemi, «anziché insultare».

Alla domanda che chiedeva agli intervistati se avessero studiato con altri inse-
gnanti, otto su dieci hanno risposto di sì (di cui solo due del Pre-college) e a quella 
che chiedeva, in caso di risposta positiva, se avessero avuto esperienza di un altro 
modo di insegnare, cinque su otto hanno risposto di sì (gli altri hanno risposto 
«uguale» o «più o meno uguale»). In particolare, i due allievi del Pre-college che 
hanno dichiarato di ricevere dall’insegnante delle indicazioni precise per lo stu-
dio a casa e che precedentemente studiavano con un altro insegnante, hanno evi-
denziato come questo non si preoccupasse di dare indicazioni precise sullo studio 
da fare a casa ma cercava di risolvere tutto durante la lezione. L’allieva che ha 
fatto riferimento alla «scatola d’attrezzi» ha dichiarato che da piccola aveva un’al-
tra insegnante molto paziente e molto brava ma che non faceva mai riferimento 
alla storia della prassi esecutiva, quindi con «delle conoscenze inferiori rispetto a 
quelle del mio attuale insegnante». Uno dei due allievi di master che lamentava un 
approccio molto generico e distruttivo da parte del proprio insegnante (allievo 10), 
ha dichiarato di aver studiato prima con altri due insegnanti che si concentravano 
molto di più sull’aspetto musicale e interpretativo, lavorando sui singoli passaggi 
critici senza intaccare l’intero approccio allo strumento. Anche l’allieva di Master 
che ha definito «molto nervoso» l’approccio del suo insegnante, ha dichiarato di 
aver studiato con altri insegnanti che cercavano di risolvere insieme a lei i passaggi 
che non funzionavano.

All’ottava domanda, che chiedeva con quale aggettivo qualificherebbero il loro 
stato d’animo al termine delle lezioni con i loro precedenti insegnanti, tutti e cin-
que hanno risposto «felice».

Alla domanda che chiedeva quale effetto avesse avuto, sul piano motivazionale 
il metodo che veniva applicato dai loro precedenti insegnanti, tutti loro hanno 
risposto che erano molto soddisfatti al termine delle lezioni. Tre su cinque hanno 
aggiunto che gli insegnanti che hanno avuto in precedenza gli hanno trasmesso 
tanta voglia di continuare a fare musica.

Da questa indagine emerge come tutti gli studenti intervistati si focalizzino 
molto sull’efficacia delle strategie suggerite dagli insegnanti. Tuttavia, solo l’al-
lieva 7 ha descritto un approccio del proprio insegnante che possa definirsi in 
linea con le indicazioni dei costruttivisti. L’impressione che l’allieva esprime fa 
emergere come gli studenti che sono esposti ad un approccio volto a sviluppare le 
competenze di pianificazione, monitoraggio e autovalutazione, risultino anche più 
consapevoli dell’importanza dei risultati che questo produce in termini di consa-
pevolezza e autonomia.

Gli studenti che hanno dichiarato di ricevere indicazioni precise sulle modalità 
di studio, si sono dichiarati soddisfatti nella misura in cui le soluzioni proposte 
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dagli insegnanti sono efficaci. E qualora non dovessero esserlo? Gli allievi posse-
derebbero i mezzi per correre ai ripari in parziale autonomia?

Nonostante le indicazioni che possiamo ricavare dalla letteratura, sembrano 
davvero pochi gli insegnanti che mettono in pratica un approccio che possa defi-
nirsi costruttivista. Alcuni allievi lamentano addirittura atteggiamenti distruttivi 
da parte di insegnanti che tendono ad umiliarli, invece di motivarli nel loro pro-
cesso di crescita.

D’altro canto, un approccio poco motivante che non considerasse l’impor-
tanza della partecipazione attiva dell’allievo nel proprio processo di apprendi-
mento, rischierebbe di ritardare drammaticamente il percorso verso l’autonomia 
e non risponderebbe alle indicazioni dei più importanti pedagogisti, che pongono 
nello sviluppo delle competenze metacognitive il fulcro essenziale del percorso 
didattico.

A tal proposito, emerge l’urgenza di individuare e di applicare quotidianamente 
modalità di insegnamento che siano in linea con quanto i principali studi in ambito 
pedagogico mettono in risalto da oltre cinquant’anni.

L’intervento didattico

Questo lavoro intendeva verificare se l’utilizzo di un approccio di tipo euristico 
potesse portare gli allievi a migliorare sia le competenze relative alla differenzia-
zione dei piani sonori, sia la qualità dello studio a casa, tramite lo sviluppo di com-
petenze metacognitive. L’intervento didattico è stato strutturato in quattro diverse 
fasi:

-	 Verifica delle competenze iniziali degli allievi;
-	 Applicazione dell’approccio euristico;
-	 Verifica delle competenze acquisite;
-	 Verifica della trasferibilità delle competenze.

Partecipanti

Hanno partecipato tre allievi, di età compresa tra 16 e 26 anni. Martina, 16 anni, stu-
dentessa di liceo classico, studiava pianoforte da tre anni, con me da ottobre 2022; 
Emma, 18 anni, studentessa di liceo linguistico, si è avvicinata al pianoforte da tre 
anni, era autodidatta e studiava con me da aprile 2021; Marcello, 26 anni, professio-
nalmente attivo, studiava pianoforte da tre anni e con me da ottobre 2022.20

Verifica delle competenze iniziali

La verifica delle competenze iniziali è durata due settimane e si è concentrata su 
due momenti distinti: lo studio a casa e la lezione. A questo scopo ho utilizzato 
un protocollo di osservazione ed un diario di studio. Il protocollo (Tabella 2) era 

20. I nomi degli allievi sono fittizi.
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suddiviso in quattro colonne: l’ambito, le competenze specifiche, le modalità di 
osservazione, la frequenza del comportamento osservato. È stata adottata una 
scala da 1 a 6, dove 1 = mai e 6 = sempre.

Tabella 2

Ambito Competenze 
Osservate

Modalità di Osservazione Scala di frequenza
(1= mai, 6 = sempre)

Ascolto Riconoscere 
tramite l’ascolto 
la differenza 
tra melodia e 
accompagna-
mento

Ho suonato tre frammenti di brani per 
gli allievi e ho chiesto loro di indicare 
quale fosse la melodia. I brani scelti 
sono stati: Notturno op. 55 n. 1 di Cho-
pin, Mazurka B. 140 “À Émile Galliard” di 
Chopin e Widmung di Schumann/Liszt.

Lettura Riconoscere 
accompagna-
mento e melodia 
osservando la 
partitura

Ho chiesto agli allievi di indicare 
sulla partitura del pezzo che stavano 
studiando, dove si trovassero 
accompagnamento e melodia.

Tecnica Scaricare il peso 
sulle dita

Ho chiesto agli allievi di suonare in 
successione do-re-mi-fa-sol a mani 
separate (do con il primo dito, re con 
il secondo, mi con il terzo, fa con il 
quarto e sol con il quinto, in ordine 
inverso con la mano sinistra), cercando 
di scaricare tutto il peso del braccio su 
ogni dito.

Tecnica Distribuire il 
peso delle le 
mani in modo 
indipendente

Ascoltando le performance degli 
allievi, ho osservato se riuscivano a 
distribuire diverse quantità di peso in 
modo indipendente in entrambe le 
mani. Ho chiesto loro di suonare una 
delle due mani più debole dell’altra.

Tecnica Mantenere la 
costante diffe-
renziazione dei 
piani sonori e la 
direzione della 
frase

Ascoltando le performance degli 
allievi, ho osservato se riuscivano a 
mantenere costante la differenzia-
zione dei piani sonori preservando la 
direzione della frase.

In particolare possiamo notare che:

	– per le competenze di ascolto ho osservato le risposte degli allievi a delle 
esemplificazioni proposte da me in classe.

	– per le competenze di lettura, ho osservato le risposte degli allievi a una con-
segna che richiedeva di indicare sulla partitura la posizione della melodia e 
dell’accompagnamento.
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	– per le competenze tecniche, ho osservato direttamente l’esecuzione degli 
allievi in relazione a specifiche consegne, come indicato nella tabella.

Per valutare la qualità dello studio a casa, ho adottato un approccio basato sulla 
riflessione e il confronto. Questo metodo non prevede un’osservazione diretta, ma 
si fonda su due elementi principali:

1.	 diari di studio degli allievi. Gli allievi hanno ricevuto un diario di studio basato 
su quello sviluppato da Gloria Cianchetta, in cui registravano le loro sessioni 
di pratica, identificando problemi, strategie adottate e progressi fatti.21 Questi 
resoconti mi hanno fornito informazioni dettagliate sul processo di apprendi-
mento e le strategie di studio.

2.	 confronto e analisi durante le lezioni. Durante le lezioni, ho confrontato le 
informazioni fornite dagli allievi nei loro diari di studio con i risultati delle 
loro performance. Questo confronto mi ha permesso di valutare l’efficacia 
delle loro strategie di studio e di identificare eventuali discrepanze tra quanto 
dichiarato e quanto effettivamente realizzato.

Questo approccio mi ha consentito di valutare la qualità dello studio a casa, 
basandomi sui dati riportati e sull’osservazione diretta. La valutazione è stata con-
dotta attraverso un’analisi comparativa dei resoconti e delle performance degli 
allievi, utilizzando una scala di frequenza che va da 1 = mai a 6 = sempre, come 
illustrato nella Tabella 3.

Tabella 3

Competenze da valutare Modalità di valutazione Scala di frequenza 
(1= mai, 6 = sempre)

Individuare uno o più pro-
blemi da risolvere

Confronto con gli allievi su quanto da 
loro dichiarato nel diario di studio e 
comparazione di quanto emerso, con 
la qualità delle loro esecuzioni.

Identificare una strategia 
efficace

Valutazione della coerenza tra la 
strategia descritta nel diario e l’effica-
cia della sua applicazione durante le 
esecuzioni in classe.

Monitorare il proprio lavoro 
e la corretta applicazione 
della strategia

Osservazione della costanza e pre-
cisione con cui la strategia è stata 
applicata nelle esecuzioni durante le 
lezioni.

Valutare i risultati ottenuti 
con quella strategia

Confronto tra l’autovalutazione ripor-
tata dagli allievi e l’effettivo migliora-
mento mostrato durante le lezioni.

21. In Appendice.
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Dal momento che ho deciso di lavorare sulla differenziazione dei piani sonori, 
per valutare tali competenze, ho scelto di utilizzare dei brani che gli allievi già 
conoscevano bene dal punto di vista tecnico e della lettura:

Tabella 4

Alunni/e Brani scelti per la verifica delle competenze preliminari

Martina Szymanowska: «Mazurka» da Classic to Modern 2

Emma Chopin: Valzer in la minore B. 150

Marcello Chopin: Valzer op. 69 n. 2

Applicazione dell’approccio euristico

Questa fase dell’intervento è durata tre settimane e, come per la verifica delle 
competenze preliminari, ha coinvolto due momenti distinti:

	– Cinque lezioni, durante le quali abbiamo affrontato gli aspetti tecnici della 
differenziazione dei piani sonori e ho monitorato i progressi degli allievi;

	– Lo studio a casa, che gli allievi hanno continuato a documentare attraverso il 
diario.

Procedura e strumenti

Ho organizzato le prime quattro lezioni in funzione di obiettivi progressivi riguar-
danti le competenze tecniche da sviluppare per differenziare i piani sonori:

	– prima lezione: acquisire la consapevolezza del peso sulle cinque dita di 
entrambe le mani, in modo da riuscire a distribuirlo in modo differente, sia in 
caso di non legato (quando è possibile alzare il braccio), sia in caso di legato 
(quando non è possibile alzare il braccio);

	– seconda lezione: acquisire piena consapevolezza della distribuzione del peso 
delle dita;

	– terza lezione: trasferire sul brano l’indipendenza delle mani nella distribu-
zione del peso, acquisita nella prima lezione;

	– quarta lezione: concludere il lavoro a mani unite e permettere agli allievi di 
focalizzarsi maggiormente sulla distribuzione del peso, non perdendo di vista 
la direzione delle frasi.

La quinta lezione, invece, è servita a valutare gli effetti dell’approccio euristico e 
ad assegnare agli allievi il frammento di brano relativo alla fase successiva.

Per lavorare sui differenti aspetti sopraelencati, ho organizzato ogni lezione 
secondo una struttura da me ideata, in cui si individuano un problema e una strate-
gia, si monitora l’applicazione di quest’ultima e se ne valuta l’efficacia (Tabella 5). 
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Inoltre, ho introdotto nella lezione anche una seconda parte del diario di studio, 
pensato sia come supporto per il lavoro a casa, sia come mezzo con cui gli studenti 
registravano quanto emerso nei vari momenti delle lezioni, incluse le strategie da 
loro scelte.22

Tabella 5. La colonna a destra mostra le domande usate per guidare la discussione, adattate alle 
esigenze che gli allievi dimostrano a lezione.

Fasi della lezione Descrizione Domande chiave

Individuazione e 
scomposizione 
del problema.

L’allievo individua il problema 
e lo scompone, grazie alle mie 
domande.
Invito l’allievo a scrivere 
nella prima colonna della 
seconda parte del diario di 
studio il problema, ad esem-
pio: “come suonare più piano 
l’accompagnamento?”.

Secondo te cosa si deve sentire di più, 
la melodia o l’accompagnamento?
Tu stavi suonando di più la melodia o 
l’accompagnamento?
Come facciamo per suonare 
più forte la melodia e più piano 
l’accompagnamento?
Su cosa vogliamo iniziare a 
lavorare? Sulla melodia o 
sull’accompagnamento?

Individuazione 
della strategia. 
Decidere come 
agire.

L’allievo individua una possi-
bile strategia con il mio aiuto.
Invito l’allievo a scrivere 
nella seconda colonna della 
seconda parte del diario di 
studio la strategia scelta.

Come possiamo fare per suonare più 
piano l’accompagnamento?
Cosa possiamo immagi-
nare per mettere meno peso 
nell’accompagnamento?

Monitoraggio 
della strategia.

L’allievo controlla se sta appli-
cando bene la strategia da lui 
scelta, rispondendo alle mie 
domande.

Stai applicando la strategia che hai 
scelto come vorresti?

Valutazione 
della strategia.

L’allievo valuta l’efficacia 
della strategia sulla base dei 
risultati ottenuti, guidato dalle 
mie domande. In caso positivo 
si passa alla fase successiva, 
altrimenti si individua una 
nuova strategia e si ricomincia 
il ciclo.

Credi che i risultati ottenuti con que-
sta strategia, siano soddisfacenti?
Abbiamo risolto il problema?

Riflessione sul 
lavoro svolto

L’allievo viene invitato a rica-
pitolare quanto scritto sul qua-
derno e a fare una riflessione.

Ricapitolando, cosa facciamo ogni 
volta che dobbiamo studiare un 
pezzo nuovo?
Quali sono le fasi di studio che 
seguiamo per imparare un nuovo 
pezzo?
Quali strategie hanno funzionato e 
quali no?

22. In Appendice.
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Per valutare le competenze tecniche e la qualità dello studio, mi sono avvalso 
degli stessi strumenti utilizzati nella verifica delle competenze iniziali. Per quanto 
riguarda la valutazione delle competenze tecniche, tuttavia, sono cambiate le 
consegne che ho lasciato agli allievi:

	– al termine della prima lezione e all’inizio della seconda, ho chiesto agli allievi 
di suonare do-re-mi-fa-sol con le cinque dita, prima a mani separate poi a 
mani unite, sia non legato, sia legato, alternando la distribuzione del peso;

	– al termine della seconda lezione e all’inizio della terza, ho chiesto agli allievi 
di eseguire il brano a mani separate, conferendo più peso alle parti relative 
alla melodia e meno a quelle relative all’accompagnamento;

	– al termine della terza, all’inizio e alla fine della quarta lezione e al termine 
della quinta, ho chiesto agli allievi di eseguire il brano a mani unite.

Come si può notare, la prima lezione prevedeva una valutazione solo alla fine, 
le lezioni dalla seconda alla quarta iniziavano e terminavano con una valutazione 
e nella quinta ho introdotto un momento di valutazione dei brani usati applicando 
l’approccio euristico, per monitorare costantemente i progressi. I resoconti di stu-
dio, invece, sono stati raccolti dalla seconda alla quinta lezione. Per questa fase 
si è scelto di continuare a lavorare sugli stessi brani che gli allievi hanno eseguito 
per la verifica delle competenze iniziali, per dare continuità al lavoro iniziato nella 
precedente fase.

Trasferibilità

Terminate le cinque lezioni dedicate all’approccio euristico, ho assegnato ad ogni 
studente un frammento tratto da un nuovo brano da studiare in modo indipen-
dente nell’arco di due settimane, per verificare se gli allievi fossero in grado di tra-
sferire autonomamente su brani nuovi le competenze sviluppate durante le lezioni 
precedenti.23 Durante una lezione svolta dopo le due settimane di studio, ho effet-
tuato una valutazione del frammento di brano assegnato e della qualità dello stu-
dio. Per farlo, mi sono avvalso degli stessi protocolli di osservazione che ho usato 
per la valutazione dei brani relativi alla fase precedente e del diario di studio che 
ho chiesto agli allievi di compilare durante le due settimane di lavoro a casa. Al 
termine della lezione, è stata effettuata un’intervista conclusiva agli allievi, in cui 
è stato chiesto loro un feedback sul lavoro svolto.24

La seguente tabella mostra i titoli dei frammenti di brani assegnati agli allievi 
in questa fase:

23. In appendice
24. In appendice
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Tabella 6

Alunni/e Brani

Martina Scarlatti: Sonata (Minuet) K. 73, L. 217

Emma Mozart: Sonata K. 545, II. Andante

Marcello Beethoven: Sonata op. 49 n. 1, I. Andante

Risultati

Verifica delle competenze iniziali

	– Competenze di ascolto, tecniche e di lettura

Quello che è emerso dalla valutazione delle competenze tecniche, di ascolto e di 
lettura degli allievi è una certa facilità di riconoscere tramite l’ascolto e in parti-
tura la differenza tra melodia e accompagnamento. Tuttavia, come si può osser-
vare dalla Tabella 7, si è riscontrata una evidente carenza nell’abilità di scaricare il 
peso sulle dita e nella distribuzione del peso delle mani in modo indipendente. Di 
conseguenza, mancava anche la costanza nella differenziazione dei piani sonori.

Tabella 7

Ambito Competenze Osservate Martina Emma Marcello

Ascolto Riconoscere tramite l’ascolto la differenza tra 
melodia e accompagnamento

6 6 6

Lettura Riconoscere accompagnamento e melodia 
osservando la partitura

6 6 6

Tecnica Scaricare il peso sulle dita 1 1 2

Tecnica Distribuire il peso delle mani in modo 
indipendente

1 1 2

Tecnica Mantenere la costante differenziazione dei 
piani sonori e la direzione della frase

1 1 1

A differenza di Martina ed Emma, Marcello si è dimostrato capace di scaricare 
il peso sul primo e sul secondo dito, riuscendo a metterne di più o di meno su una 
delle due mani, a seconda della richiesta. Tuttavia, dal terzo al quinto dito, l’at-
tenzione dell’allievo si è focalizzata molto sul movimento del dito, avendo come 
risultato la stessa rigidità individuata anche in Martina ed Emma, che impediva la 
distribuzione del peso sulle dita. Dal momento che le capacità di scaricare il peso 
e di distribuirlo in modo indipendente in entrambe le mani si verificava solamente 
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quanto vi erano da suonare il primo e il secondo dito, non vi era costanza nella 
differenziazione dei piani sonori nel brano che Marcello stava studiando.

Valutazione delle competenze metacognitive

Come si può osservare dalla Tabella 8, il quadro relativo alle competenze meta-
cognitive e alla qualità dello studio è molto simile in tutti e tre gli studenti. In par-
ticolare, pur rilevando quasi sempre i problemi da risolvere, gli allievi quasi mai 
hanno associato ad essi una strategia che non fosse la ripetizione del passaggio in 
questione.

Tabella 8

Competenze da valutare Martina Emma Marcello

Individuare uno o più problemi da risolvere 5 5 5

Identificare una strategia efficace 2 2 2

Monitorare il proprio lavoro e la corretta applica-
zione della strategia

1 1 1

Valutare i risultati ottenuti con quella strategia 1 1 1

Emma, ad esempio, ha riportato di aver usato solo due strategie, mai suggerite 
durante il nostro percorso: la ripetizione del passaggio senza varianti di dinamica 
e/o di tempo e lo studio lento con il metronomo. Tali strategie si sono rivelate inef-
ficaci, in quanto i passaggi problematici, presentavano gli stessi problemi della 
lezione precedente, anche quando venivano eseguiti lentamente. Tale inefficacia 
si è verificata anche con gli altri studenti. Dalla lettura del diario di studio e dal 
confronto con gli allievi, è emersa infatti anche una mancanza di monitoraggio 
nell’applicazione delle strategie da loro individuate, con la conseguente assenza 
anche di un processo di autovalutazione.

Verifica dopo l’applicazione dell’approccio euristico

Competenze tecniche

Dalla verifica delle competenze iniziali è emerso come tutti e tre gli allievi abbiano 
dimostrato di riconoscere molto bene la differenza tra accompagnamento e melo-
dia, sia tramite l’ascolto, sia leggendo. Per questo motivo, nell’applicazione dell’ap-
proccio euristico mi sono concentrato sulle competenze tecniche, riportando i 
seguenti risultati (Tabella 9).
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Tabella 9

Ambito Competenze Osservate Martina Emma Marcello

Tecnica Scaricare il peso sulle dita 5 5 5

Tecnica Distribuire il peso delle mani in modo 
indipendente

4 5 4

Tecnica Mantenere la differenziazione dei piani 
sonori e la direzione della frase

4 4 4

Tutti e tre gli allievi hanno riportato notevoli miglioramenti nelle loro capacità 
tecniche, raggiungendo una capacità quasi ottima di scaricare il peso sulle cinque 
dita e una capacità sufficiente di distribuzione del peso in modo indipendente tra 
entrambe le mani e di costanza nella differenziazione dei piani sonori. Nello speci-
fico, la difficoltà maggiore degli allievi è stata quella di scaricare il peso sul quarto 
dito, dunque nei passaggi in cui questo era coinvolto maggiormente si verifica-
vano anche maggiori problemi di indipendenza delle mani nella distribuzione del 
peso. Mantenere costante una ottimale differenziazione dei piani sonori richiede 
un forte sviluppo delle due competenze precedenti e anche uno studio che sia 
notevolmente focalizzata sui dettagli del suono che viene prodotto. Il risultato è 
stato comunque sufficiente, in quanto la differenziazione dei piani sonori era tale 
da comprendere quale fosse la melodia e quale l’accompagnamento nella mag-
gior parte dei passaggi.

Competenze metacognitive

Gli allievi hanno anche dimostrato di aver maturato un più elevato livello di con-
sapevolezza durante lo studio a casa, riportando al termine dell’applicazione 
dell’approccio euristico i seguenti risultati (Tabella 10).

Tabella 10

Competenze da valutare Martina Emma Marcello

Individuare uno o più problemi da risolvere 5 5 4

Identificare una strategia efficace 5 5 5

Monitorare il proprio lavoro e la corretta applicazione 
della strategia

4 4 4

Valutare i risultati ottenuti con quella strategia 4 5 4

Ad essere stato molto più frequente è stato sia l’utilizzo del diario di studio, sia il 
numero di volte in cui gli allievi argomentavano i motivi delle loro scelte. Ad esem-
pio, Martina nel suo diario di studio ha dichiarato che durante una fase di lavoro a 
mani separate che doveva servire ad esercitarsi a mettere meno peso nell’accom-
pagnamento, aveva scelto come strategia quella di suonare la mano deputata a 
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realizzare l’accompagnamento, cantando a bassa voce la parte relativa alla melo-
dia, ma si è poi resa conto che quella strategia non era efficace perché la distraeva 
troppo dalla distribuzione corretta della giusta quantità di peso nelle dita. Emma, 
invece, ha dichiarato di aver reputato inefficace una strategia alternativa che lei 
aveva pensato durante lo studio a casa, che era quella di alzare maggiormente le 
dita che suonavano la parte della melodia, in modo da dare loro più peso.

La maggior parte delle volte in cui gli allievi hanno preso nota della loro ses-
sione di studio hanno anche dichiarato di prestare attenzione alla corretta appli-
cazione della strategia scelta, dando delle motivazioni quando questa non veniva 
applicata come stabilito. Queste, la maggior parte delle volte erano «mancanza di 
concentrazione» e «fretta».

Verifica della trasferibilità delle competenze

Competenze tecniche

Dalla verifica dei risultati raggiunti a seguito dello studio autonomo di un fram-
mento di un nuovo brano, emerge dal punto di vista tecnico un leggero calo di 
Emma e Marcello, rispetto alla fase precedente, per quanto riguarda la costanza 
nella differenziazione dei piani sonori (Tabella 11).

Tabella 11

Ambito Competenze Osservate Martina Emma Marcello

Tecnica Scaricare il peso sulle dita 5 5 5

Tecnica Distribuire il peso delle mani in modo 
indipendente

4 4 4

Tecnica Mantenere la differenziazione dei piani 
sonori e la direzione della frase

4 3 3

Questa, infatti, calava notevolmente nei passaggi in cui la melodia e l’ac-
compagnamento contenevano la stessa quantità di note. Marcello, ad esempio, 
ha dimostrato maggiore difficoltà a mantenere costante la differenziazione tra 
accompagnamento e melodia nel passaggio illustrato nella Figura 1, tratto dal 
primo movimento della Sonata op. 49 di Beethoven.
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Figura 1

Lo stesso problema è stato riscontrato da Emma in una battuta del secondo 
movimento della Sonata K. 545 di Mozart, illustrata nella Figura 2:

Figura 2

Martina, invece, ha confermato gli stessi risultati tecnici ottenuti nella fase 
precedente.

Competenze metacognitive

Per quanto riguarda le competenze metacognitive i risultati sono leggermente 
disomogenei. Dalla Tabella 12 emerge che Martina ha confermato di aver assi-
milato le competenze acquisite e di essere stata capace di trasferirle quasi piena-
mente su un altro materiale musicale, anche senza la mia assistenza. Diversi sono 
invece i casi di Emma e Marcello. Questi, come illustrato precedentemente, hanno 
dimostrato problemi nel mantenere costante la differenziazione tra melodia e 
accompagnamento. Quello che emerge dai resoconti di studio e dal confronto con 
gli allievi è anche il fatto che, mentre Emma ha individuato il problema e la stra-
tegia, ma ha peccato nel monitoraggio e nell’ autovalutazione, Marcello non ha 
individuato nemmeno il problema e, di conseguenza, non ha cercato di mettere in 
atto una strategia efficace per mantenere costante la differenza tra accompagna-
mento e melodia.
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Tabella 12

Competenze da valutare Martina Emma Marcello

Individuare uno o più problemi da risolvere 5 5 3

Identificare una strategia efficace 5 5 5

Monitorare il proprio lavoro e la corretta applicazione 
della strategia

4 3 4

Valutare i risultati ottenuti con quella strategia 4 3 4

Al termine di questa fase è stata posta agli allievi un’intervista, in cui si chie-
deva si chiedeva loro di fornire un feedback riguardo al percorso effettuato.25 Dalle 
risposte è emerso che tutti e tre gli allievi hanno apprezzato l’approccio euristico 
sia in termini di efficienza, sia in termini di sensazione di auto efficacia. Tutti gli 
alunni, infatti, hanno indicato di aver sviluppato una maggiore autonomia e una 
maggiore consapevolezza dei problemi che possono presentarsi nello studio di 
un brano. Infine, tutti gli alunni hanno dichiarato di voler continuare a lavorare in 
questo modo.

Discussione

Dai dati raccolti emerge che tutti gli allievi hanno ottenuto miglioramenti nelle 
competenze tecniche e metacognitive rispetto alla situazione iniziale. Tuttavia, 
alcune criticità osservate suggeriscono che la complessità dell’accompagnamento 
abbia rappresentato un ostacolo significativo nel mantenimento costante della 
differenziazione dei piani sonori. In particolare, esempi come l’uso del basso alber-
tino, caratterizzato da salti ampi e frequenti, sembrano aver spostato l’attenzione 
degli studenti sulla mano sinistra, causando una perdita di equilibrio dinamico tra 
le due mani. Questa difficoltà può essere spiegata dal carico cognitivo richiesto 
per gestire un accompagnamento tecnicamente più impegnativo, il quale inter-
ferisce con l’indipendenza necessaria per enfatizzare la linea melodica. Sebbene 
l’approccio euristico abbia permesso agli studenti di sviluppare una maggiore 
consapevolezza del problema, è evidente che, in queste situazioni, una strategia 
complementare, come l’uso del modelling, avrebbe potuto offrire un ulteriore 
supporto. Mostrare agli studenti un modello esecutivo chiaro avrebbe facilitato 
la gestione dei passaggi più complessi, fornendo una base da cui partire per poi 
sviluppare soluzioni autonome.

Un altro aspetto da considerare riguarda la capacità degli studenti di applicare 
con costanza le competenze sviluppate. Mentre il diario di studio si è rivelato uno 
strumento utile per il monitoraggio, sono emerse alcune difficoltà nella fase di tra-
sferimento delle competenze su brani nuovi. Questo suggerisce che l’acquisizione 

25. In appendice.
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di abilità metacognitive e tecniche richiede un percorso più lungo e un lavoro gra-
duale su materiali con complessità crescente.

In conclusione, l’approccio euristico si è dimostrato efficace nel promuovere un 
apprendimento significativo e una maggiore autonomia degli studenti, ma risulta 
necessario un intervento più strutturato per affrontare criticità specifiche legate 
alla complessità tecnica. Integrare strategie diverse potrebbe rafforzare ulterior-
mente i risultati ottenuti, rispondendo meglio alle esigenze degli studenti e alle 
sfide proposte da un repertorio più avanzato.
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Appendice

Intervista relativa all’indagine sul campo

1)	 Come ti chiami?
2)	 Quanti anni hai?
3)	 Che strumento suoni?
4)	 Da quanto tempo studi il tuo strumento?
5)	 Potresti descrivere i momenti di una tua lezione tipica?
6)	 Quando emerge un problema, solitamente come agisce il tuo insegnante?
7)	 Con quale aggettivo qualificheresti il tuo stato d’animo al termine delle 

lezioni?
8)	 Che effetto ha su di te questo modo di insegnare?
9)	 Se potessi, cambieresti qualcosa?
10)	 In passato hai studiato con altri insegnanti?
11)	 Se sì, hai avuto esperienza di un modo diverso di insegnare? In caso affer-

mativo, me lo descriveresti?
12)	 Quale aggettivo useresti per qualificare il tuo stato d’animo alla fine di 

quelle lezioni?
13)	 Che effetto ha avuto su di te quel metodo di insegnamento sul piano 

motivazionale?

Diario di studio

Parte 1 					     Data:
Descrivi la tua sessione di studio (cosa hai studiato e come l’hai fatto):
Rifletti e descrivi i motivi per cui hai studiato come sopra:
Descrivi i risultati del tuo studio:
Descrivi i tuoi eventuali dubbi:

Parte 2

Problema Strategia Sto applicando bene la 
strategia che ho scelto?

Funziona?
Se no, vado a capo e 
ricomincio cercando 
un’altra strategia.
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Intervista finale

Allievo/a:
1. Dopo aver utilizzato questo nuovo metodo di insegnamento, hai notato delle 

differenze nel tuo modo di affrontare lo studio della musica?

	–  Si
	–  No

Se sì, quali?
2. Credi che sia stato utile per te, trovare autonomamente delle strategie per 

risolvere il problema della differenziazione tra accompagnamento e melo-
dia? Oppure avresti preferito che io ti imponessi una soluzione?

Perché?
3. È stato utile per te utilizzare un diario sul quale annotare e organizzare le 

strategie di studio? Perché?
4. Cosa ti è piaciuto di più o di meno di questo metodo di insegnamento?
5. Ti piacerebbe continuare a lavorare in questo modo? Perché?
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