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Wprowadzenie

Edukacja muzyczna jest dzi$ jednym z najbardziej dynamicznych i zywo
rozwijajacych sie obszaréw badan pedagogicznych. Jego rozwdj w ostat-
nich kilkunastu latach przynidst dostrzegalne zmiany nie tylko w katego-
riach ilosciowych (wzrost liczby publikacji naukowych, konferencji, pane-
li dyskusyjnych, seminaridow itp.). Zdecydowanie bardziej znaczace sa tu
przeksztatcenia, ktére dokonaly sie w topografii samego pola badan, w na-
rastaniu jego zlozonosci, przemieszczaniu sie priorytetéw, autonomizacji
wybranych kierunkéw poszukiwan, pogtebianiu tendencji interdyscyplinar-
nych czy wreszcie jego narastajacej heterogenicznosci. To wtasnie ten wy-
miar studidw muzyczno-edukacyjnych wydaje sie z dzisiejszej perspektywy
najbardziej niezwykly i fascynujacy. Heterogeniczno$¢ mozna tu interpre-
towac zgodnie z intencjq R. Kapuscinskiego jako ,brak pewnosci”, zasta-
nowienie, ,zahamowanie”, ,zawirowanie i — dalsze poszukiwanie”. , Oto
rzeka natrafita nagle na przeszkody, mocny, dynamiczny nurt, nie mogac
toczy¢ sie dalej swoim korytem — zaczyna rozgalezia¢ sie, szuka¢ nowych
uje¢, rozchodzi¢ sie, tworzy¢ odnogi, kanaly, ramiona, zakosy, labirynty,
strugi, zatoki” (Kapuscinski 2008, 298). Z taka wlasnie sytuacja mamy dzis
do czynienia w obszarze edukacji muzycznej. Tradycyjnie byta ona rozu-
miana jako przygotowanie do swiadomego i twdrczego korzystania z débr
kultury muzycznej, do odbioru, rozumienia i wspottworzenia warto$ci mu-
zyki. Odwotywatla sie wiec do tego, co istnieje badz, jak proponuje A. Men-
cwel, do ,tego, co zastane” (Mencwel 2003, 81). Ten wlasnie sposob de-
finiowania i ujmowania celéw edukacji stanowit i stanowi w dalszym cia-
gu nurt gtéwny, zwlaszcza w dziedzinie praktyki nauczania. Jego dzisiej-
sze sukcesy trudno byloby jednak uzna¢ za spektakularne, co przyznajq
nawet jego najbardziej zdeklarowani zwolennicy (Przychodziniska 2005,
34) i potwierdzaja liczne diagnozy naukowe. Upatrywanie przyczyn takie-
go stanu rzeczy wylacznie w niedomogach systemu oswiaty i jej bliskiego
otoczenia (np. niewystarczajacej liczbie godzin przeznaczonych na zaje-
cia muzyczne, stabego wyposazenia szkét w instrumenty muzyczne, nie-
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wystarczajace kwalifikacje nauczycieli itp.), wydaje sie w tym kontekscie
nieporozumieniem. W istocie mamy tu bowiem do czynienia z sytuacjq
bardziej zlozona i fundamentalna, wynikajacq ze zmian, ktére dokonaty
sie w uktadzie kultury. Chodzi tutaj przede wszystkim o fakt, ze dominu-
jacy niegdys$ uktad hierarchiczny ,ulegt przeksztatceniu w model kotowy,
gdzie w centrum znajduje sie Swiatowa popkultura, tworzona przez tzw.
przemysty kultury, oraz kultury tozsamosciowe, wazne dla spolecznosci
narodowych i lokalnych, ale obrzezowe. Na obrzezach popkultury global-
nej sytuuja sie takze dziela kultury artystycznej, czyli sztuki w tradycyj-
nym rozumieniu. Sa one wazne, ale peryferyjne, bedac, poza jej twdércami
i koneserami, niezrozumiate dla szerokich kregéw odbiorcow” (Goban-Klas
2003, 40).

Fakty te, ktore przynajmniej w ogélnym zakresie trudno bytoby zakwe-
stionowaé, maja znaczace konsekwencje dla edukacji. Od lat budza tez
szerokie zainteresowanie i kontrowersje w srodowisku pedagogéw muzyki.
Nie ulega bowiem watpliwosci, ze to wiasnie od sposobu odczytania zawar-
tych w nich ,,$ladéw wspoétczesnosci”, a w tym takze zmian, ktére dokonaly
sie na ,,muzycznej scenie”, roznicuje sie myslenie o celach, metodach czy
formach muzycznego edukowania. Decyduje on wiec, przynajmniej w pew-
nym zakresie, zarowno o ewolucji praktyki nauczania, jak i kierunkach ba-
dan muzyczno-edukacyjnych.

Ksigzka ta jest proba refleksji nad zagadnieniami wspétczesnej eduka-
¢ji muzycznej, nad jej ,,starymi” i ,nowymi” trendami, nad szansami i za-
grozeniami, a takze ograniczeniami i perspektywami, przed ktérymi stoja
zarowno badacze, jak i nauczyciele. Pod wzgledem zakresu podejmowa-
nych w niej problemdw, nalezy ona do pedagogiki muzycznej. Przygoto-
wal ja zespdt autoréw od lat specjalizujacych sie w badaniach nad zagad-
nieniami kultury i edukacji muzycznej. Mozna tu znalez¢ zaréwno edu-
kacyjnie motywowane préby spojrzenia na sytuacje w sferze socjokultury
i konsekwencje dokonujacych sie w jej obszarze zmian, diagnozy wybra-
nych przestrzeni kultury muzycznej, jak i wyspecjalizowane i odnoszace sie
do szczegdtowych problemdéw analizy rzeczywistosci edukacyjnej (zarédw-
no szkolnej, jak i pozaszkolnej). Czes¢ autordw stara sie postrzegac je przez
pryzmat doswiadczen szerszych niz przyzwyczaily nas do tego dotychcza-
sowe analizy, np. traktujac edukacje muzyczng jako proces catozyciowy,
co zasadniczo zmienia sposdb myslenia o jej celach, obszarach czy priory-
tetach. Jest sprawg oczywista, ze przy tak szeroko zdefiniowanym terenie
poszukiwan badawczych trudno bytoby oczekiwa¢ jednorodnosci czy zbiez-
nosci prezentowanych racji i stanowisk teoretycznych. Cecha tej publikacji
jest wiec bardziej wielonurtowos¢ i réznorodnosé¢, mozliwos¢ przesledzenia
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odmiennych stanowisk i punktéw widzenia niz tesknota za jedna, spajaja-
ca rozne sposoby myslenia wizja. To, co przynajmniej w pewnym sensie
faczy te poszukiwania, to przekonanie, ze budowanie edukacji nowocze-
snej i zdolnej do sprostania wyzwaniom wspotczesnosci wymaga wiekszej
niz dotychczas koncentracji na zmianach, ktére dokonaty sie w przestrzeni
spoleczno-kulturowej oraz nowego spojrzenia na powinnosci edukujacych
i edukowanych. Sprawia to, ze wylaniajace sie z tej publikacji sposoby my-
Slenia i drogi do muzyki nie sa ,traktami prowadzacymi przez ziemie ni-
czyja”, sa wyraznie naznaczone sladami czasu i miejsca, naleza do epoki
Internetu, kryzysu szkoly i dominacji kultury popularne;j.

Porzadkujac teksty sktadajace sie na niniejsze opracowanie, starali-
smy sie przede wszystkim wyeksponowa¢ wysilek autoréw i mozliwo-
sci tkwiace w przygotowanych przez nich tekstach. Podstawowe watki
tematyczne koncentruja sie w sposob naturalny wokot trzech grup za-
gadnien. Po pierwsze, autorzy poszukuja odpowiedzi na pytanie, czy pe-
dagogika oparta na wartosciach muzyki i prowadzaca do ich rozumie-
nia jest w dzisiejszym swiecie potrzebna (zarowno samej mlodziezy, jak
i instytucjom edukujacym) i mozliwa. Proponowane analizy odwotuja sie
do diagnoz wspotczesnosci uwzgledniajacych zaréwno zmiany w obsza-
rze samej muzyki, jak i szerszy kontekst spoteczno-kulturowy. Wazne jest
tez odwolywanie sie do réznych sposobéw rozumienia istoty i funkcji
muzyki, majace zasadnicze znacznie dla budowania koncepcji i progra-
mow nauczania. Po drugie, publikowane artykuly podejmujq tez kluczo-
wy dla przemian edukacji muzycznej w Polsce problem ksztalcenia na-
uczycieli. Tradycyjnie funkcjonujace w tym zakresie modele, a takze prak-
tyka ksztalcenia akademickiego budza w ostatnim okresie liczne kontro-
wersje zaréwno w Srodowiskach akademickich, jak i artystycznych. Jest
rzecza wartg podkreslenia, ze autorzy prezentowanych tu tekstow sta-
raja sie spojrze¢ na problem wieloaspektowo, zaréwno od strony filo-
zoficznej refleksji nad sensem zawodu i powinnosciami wspotczesnych
nauczycieli, jak i analizy samej praktyki ksztalcenia, jej potrzeb, szans
i ograniczen. Po trzecie wreszcie, poszukuja inspiracji dla badan i kon-
struowania nowoczesnej praktyki nauczania w analizie doswiadczen pty-
nacych z innych krajow badz prébie innego niz dotychczas przyjrzenia
sie sposobom funkcjonowania jej tradycyjnych i nowych obszaréw. Zré-
dtem inspiracji sa tu wiec zaréwno badania muzyczno-edukacyjne, no-
we zjawiska rodzace sie w przestrzeni kultury, jak i nowatorska praktyka
nauczania.

Mozna sie spodziewac, ze ze wzgledu na zakres i sposéb analizy za-
wartych w niej problemdw, ksiazka to ma szanse zainteresowaé zarow-
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no badaczy zagadnien wspotczesnej edukacji muzycznej, ktérzy znajda tu
wiele mozliwosci i inspiracji dla poszukiwan badawczych, jak i animato-
row czy nauczycieli pragnacych indywidualnie definiowa¢ wlasna praktyke
nauczania.

Andrgzej Biatkowski
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1 | Poszukiwanie wartosci edukacyjnych
w mnogosci zgjawisk wspdlczesnej
kultury muzycznej

Maria Przychodziriska

1. Aksjologiczne niepokoje i zjawiska kulturowe nowego wieku
a edukacja muzyczna

O wartosciach muzyki w edukacji powiedziano juz w ciagu wiekéw wie-
le. Zajmowano sie tym tematem dwutorowo: 1) rozwijano mysl filozoficzna
oraz 2) metodyke nauczania muzyki, zawsze zaleznie od kultury epoki.

W latach 60.-90. ubiegtego stulecia tresci edukacji muzycznej sformuto-
wano pluralistyczne i z pozycji przeswiadczenia o ich wartosciach muzycz-
nych, dydaktycznych i ogélnowychowawczych. Wokét takiego programu
toczyly sie starania o rozszerzenie wymiaru, form i warunkéw powszech-
nej edukacji muzycznej, o coraz skuteczniejsze jej metody, o ksztalcenie
nauczycieli muzyki. Od kilkunastu lat coraz intensywniejsza staje sie kryty-
ka tej koncepcji.

Istotne niepokoje aksjologiczne, réwniez w odniesieniu do edukacji,
w tym edukacji do kultury zaczely sie w Polsce rodzi¢ w latach 90. ubiegte-
go stulecia i trwajg do dzi$ z niestabnaca sila. Zaistniate zmiany spotecz-
no-polityczne, globalizacja i rewolucyjny rozwéj techniczno-informatycz-
ny, szybkie upowszechnianie si¢ nurtéw ponowoczesnosci w kulturze i na-
ukach humanistycznych stworzyly nowa rzeczywistos¢, odniosty sie kry-
tycznie do dotychczasowego swiata tradycji, wartosci i autorytetéw, posta-
wily nowe pytania o style zycia, kulture i o edukacje.

W zyciu spoteczno-kulturowym najwazniejszymi wartosciami staly sie
demokracja i liberalizm. Zanegowano dotychczasowy stosunek do wielu
dotychczas oczywistych wartosci i norm. Te maja by¢ nadane nie z gory
przez idee, autorytet, instytucje, lecz formutowane przez jednostki i spote-
czenstwa uwiklane w aktualng rzeczywisto$¢ i od tej rzeczywistosci uzalez-
nione; nie trwate, ponadczasowe, lecz zmienne; nie obiektywnie istniejace
lecz odczuwane, przezywane, akceptowane w rézny sposéb przez rézne
podmioty. Wartosci, normy sa wiec relatywne, Swiat kultury ptynny.
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W tej sytuacji zmienia sie poglad na znaczenie tradycji kultury; dzie-
dzictwo pokolen staje sie mniej wazne od terazniejszosci tu i teraz. Zmien-
nos¢ dotyczy kazdej z kolejno powstajacych form zycia spotecznego i form
kultury, sztuki; zadna z nich nie zakorzenia sie, nie pozostaje na dtuze;j.

Najwazniejsza wartoscig stojaca ponad wszelkimi innymi jest wolno$¢
spoteczenstw i jednostki, ograniczana jedynie prawami innych. Jednostka
jest w centrum zainteresowania, ma niezbywalne prawo do tozsamosci,
wiasnych wybordéw tresci i form kultury, wlasnej ekspresji, okreslania wta-
snego systemu wartosci.

Wobec takich proceséw spoteczno-ideowych kultura, sztuka, nauki hu-
manistyczne, edukacja poczuly si¢ zachwiane w swym stabilnym dotad sta-
tusie i ze swym wypracowanym systemem przekonan i poje¢. Takie z poje¢,
jak: estetyka, sztuka, artysta, dzieto, piekno, artyzm, przezycie estetyczne
przestaly znaczyc¢ to, co znaczyly dawniej lub ich znaczenie zostato zatarte.

We wspotczesnej kulturze muzycznej wspotistniejg rézne nurty twor-
czos$ci. Jest nurt twdrczosci profesjonalnych kompozytoréw, nawiazujacej
do dziedzictwa kultury muzycznej na zasadzie jej kontynuacji lub sprzeci-
wu; mimo zaskoczen, poddaje sie ona w miare ustalonym kryterium oce-
ny. Obok niej rozwija sie w Internecie nurt sztuki angazujacej wspotcze-
sne techniki cyfrowe, poszukujacej nowych srodkow, charakteryzujacej sie
pospiesznymi, nieustannymi zmianami, podazaniem w nieprzewidzianych
kierunkach. Sztuka jest tu wszystko, co tak zostaje nazwane. Powstaja pro-
by tworzenia sztuki integrujacej audio i wideosfere, sztuka remisu, poszu-
kuje sie inspiracji w motywach dawnej sztuki, muzyki itp. Sa wreszcie roz-
norodne zjawiska muzyczne w obszarze kultury popularnej, tej nawiazuja-
cej do form tradycyjnych i tej popularnej masowej. Panuje wiec trudny do
uchwycenia pluralizm zjawisk muzycznych. Wobec ich ciagltej zmiennosci,
tymczasowosci i niedojrzalosci nie ma szans na uksztaltowanie sie gustu
i kryteriow oceny. Jest to ,,masa kultury bez drogowskazow” a reakcja spo-
teczna na to zjawisko jest rézna.

Nowoczesnos¢ pogtebila tez kontrowersje w naukach humanistycznych,
ewokujac teoretyczng refleksje o kulturze, sztuce, edukacji. Takie dziedziny
jak np. estetyka, pedagogika, majace w duzej mierze dotychczas akcepto-
wany charakter normatywny, opowiadajace sie za okreslonymi wartoscia-
mi i normami, zaczely w dyskursie naukowym ustepowac miejsca socjolo-
gii, postugujacej sie obiektywnym opisem rzeczywistosci i dyskwalifikujacej
normatywno$¢ w nauce. Obiektywizm i walka z sadami wartosci staly sie
argumentami legitymujacym naukowos¢. Uznaje sie, iz warto$¢ poznaw-
cza ma jedynie to, co jest, nie jest natomiast sensowne okreslanie tego,
co by¢ powinno, czemu sens mozna nada¢ — to domena idei a nie nauki.
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Ponadto z powodu tego, iz cele i metody badan socjologicznych nakierowa-
ne sa na procesy spoteczne, swiaty doznan indywidualnych, tak waznych
w kontaktach ze sztuka, nie interesuja badaczy pozostajacych w gtéwnym
nurcie badan humanistycznych - socjologicznych. Te metodologie przyjmu-
ja za obowiazujaca réwniez pedagodzy prezentujacy ponowoczesny punkt
widzenia na kulture, nauke, edukacje. Mozna stwierdzi¢, iz badania proble-
mow jednostek stanowig przedmiot nauk psychologicznych, na tym terenie
jednak, poza wyjatkami (np. psychoanaliza, psychologia humanistyczna)
rowniez obowigzuja badania unikajace wartosciowania.

Teoria kultury, teoria ksztalcenia, wychowania zawsze byly podstawgq
dla praktyki edukacyjnej, w tym dla stanowienia tresci ksztalcenia. Teoria
kultury i pedagogika pozostajace w nurcie okreslanym jako wspotczesny
nie sprzyjaja dotychczasowemu okres$laniu tresci i wartosci edukacji kultu-
rowej, muzycznej. Ma to istotne znaczenie dla sytuacji, w jakiej znalazta
sie szkota i inne instytucje edukacyjne.

W ksztatcenie i wychowanie instytucjonalne, w tym wychowanie mu-
zyczne zaangazowany jest system szkolnictwa i szereg instytucji pozasz-
kolnych, a takze inicjatywy animatorskie. Zwlaszcza system szkolnictwa
pelni tu zasadnicza role z racji swej powszechnosci, obowiazkowosci, pro-
gramom ksztalcenia aprobowanym przez wladze o$wiatowe i srodowiska
naukowo-intelektualne, wypracowanym, sprawdzalnym metodom ksztal-
cenia. Przez wieki wyposazony w oficjalny autorytet system szkolnictwa
znalazt sie dzi§ w nowej sytuacji. Pozbawiony instytucjonalnego autoryte-
tu i monopolu edukacyjnego, ubogi pod wzgledem materialnym, szarpany
zmiennymi oczekiwaniami spotecznymi — nie umie sprosta¢ waznym zada-
niom, w tym edukacji kulturowej. Z jednej strony, im bardziej ztoZone jest
zycie spoteczenstwa, tym wazniejsze powinny sie stawa¢ normy i wartosci.
Z drugiej strony, rozwoj cywilizacyjny oczekuje na rozwigzania utylitarne
i rozwdj nauk Scistych i to one wilasnie staja sie priorytetem. Szkota ograni-
cza ksztalcenie humanistyczne, a na samym jego koncu sytuuje wychowa-
nie estetyczne, w wyniku czego ksztalci cztowieka jednowymiarowego.

W ksztalceniu estetycznym, muzycznym nie ma tez zgody réznych sro-
dowisk co do tresci ksztalcenia. Te do dzi$§ uznawane za istotne sg kryty-
kowane przez przedstawicieli ,,wspotczesnych” kierunkow kultury i eduka-
cji. Nie widza oni sensu np. przekazywania tradycji kultury muzycznej wo-
bec braku jej ,,funkcjonalnosci” oraz wobec wyraznych, innych preferencji
mtlodziezy. Glosuja za spontanicznym i swobodnym wyborem przez mto-
dziez takiej muzyki, z jaka chce ona obcowac, a sa to rézne gatunki muzyki
pop. Réwniez w praktyce programy edukacyjne ustepuja muzyce z obszaru
kultury popularnej, do czego przyczyniaja sie autorzy wielu podrecznikéw
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promujacych takq muzyke jako atrakcyjng i tatwa. Znikoma ilo$¢ czasu na
wychowanie muzyczne, bieda szkot, brak zespotéw i innych form czynnego
muzykowania utrwalaja ten stan rzeczy.

Prowadzone badania pedagogiczne, najczesciej o charakterze socjolo-
gicznym, pokazujq stan edukacji muzycznej, jaki jest — zty; ma to by¢ ar-
gumentem za niewlasciwoscig tresci nauczania, nie prébuja natomiast po-
kaza¢, jaki stan mogiby by¢ przy zatozonych warunkach (metoda ekspery-
mentu pedagogicznego). Takie badania, jesli sa podejmowane, prowadza
do wnioskéw bardziej optymistycznych.

2. Muzyka w edukacji

Ujecie tematu ma tu charakter wyraznie aksjologiczny. Jakie argumen-
ty przemawiajq dzis za tym, by wychowanie do kultury byto réwnoznaczne
z uznawaniem okreslonych wartosci i z wychowaniem do tych wartosci —
tu estetycznych, czesto pozostajacych w zwigzku ze spotecznymi, etyczny-
mi. Poza osobistym przekonaniem wielu swiatlych pedagogow istniejq tez
obiektywne argumenty historyczne.

Problem nie jest nowy. Historia filozofii i idei pedagogicznych poka-
zuje dwa nurty mysli o wychowaniu, pozostajace ze soba w stalym spo-
rze. B. Suchodolski nazywa je w uproszczeniu i umownie , pedagogika ide-
aléw”; uwzglednia ona ustalane przez elity cele, wartosci i normy oraz ,,pe-
dagogika zycia” — to wychowanie liberalne, program edukacyjny wynikaja-
cy z potrzeb codziennego zycia jednostek i spoteczenistw, z wiary w sponta-
niczne, tworcze sily cztowieka.

Od czasu renesansu, ktéry odrzucit podstawy sredniowiecznego porzad-
ku, ,pedagogika idealow” zaczeta ustepowac pedagogice zycia. Przez na-
stepne wieki wystepowaly przemiennie oba nurty, zaden z nich nie zostat
jednak przyjety jako wylacznie stuszny. B. Suchodolski tak to wyraza:

,Nie zostat rozwiazany podstawowy pedagogiczny problem ideatu i Zycia, be-
dacy wyrazem filozoficznego problemu czlowieka... Czy czlowiek powinien by¢
okreslany przez jego istote, czy tez przez jego egzystencje?

Czy jest on w zasadzie identyczny z wlasna swgq istota, a wszystko co poza
te tozsamo$¢ wykracza, powinno by¢ nazwane zludzeniem zycia, cieniem, ma-
jakiem... grzechem, upadkiem? Czy tez jest on wlasnie identyczny z wlasnym
zyciem konkretnym, z wlasng codziennos$cia, z wlasnymi przezyciami, myslami,
a wszystko inne, co mu sie przedstawia jako jego rzekoma prawdziwa istota, jest
szkodliwg fikcja i urojeniem, ktdre stuzy do tego, aby go trzymaé¢ w obawie, w po-
czuciu winy, w niewoli?” (B. Suchodolski: O pedagogike na miare naszych czaséw,
1958, s. 381).

,Pedagogiki idealdw” nie mozna odrzuci¢, cho¢ jej shusznos¢ jest co-
raz trudniejsza do obrony. Nawet jesli sie odrzuci jej rézne, historyczne juz
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dzis postacie, to przeciez pozostaje jej racjonalistyczno-humanistyczne ja-
dro, z ktérego rezygnacja rowna bytaby ze zgoda na zatracenie wszystkiego
w relatywizmie, egoizmie, sile agresji. Ale réwnoczesnie nie ma potrzeby
rezygnacji z ,pedagogiki zycia”, liczacej si¢ zaréwno z prawami rozwoju
dziecka, mtodego cztowieka, jak i z jednostkowymi i spotecznymi potrzeba-
mi, w tym, tez z potrzebami materialnego swiata. Znéw mysl B. Suchodol-
skiego: ,,Czy rzeczywiscie musimy wybiera¢ miedzy tymi rozwiazaniami?. . .
Czy po wiekach prob dyktowania zyciu czlowieka norm i wzordw, ktore
ma wypelniac i po wiekach buntu przeciw temu, ale i po latach watpienia
w wolny wybdr i w tworcze sity cztowieka, ktére moga podazy¢ w niezna-
nym kierunku nie ma mozliwosci zgodnego rozwigzania?” (op. cit., s. 382).
Za takie B. Suchodolski, jak i wielu humanistéw przed nim i po nim uznaje
przeksztatcanie ludzkiej egzystencji tak, aby ,,rodzita z siebie coraz pekiej-
sza ludzka istote”. To, jak sadzi autor, rozwigzuje stabos¢ ,,pedagogiki ide-
aléw” — dominowanie cztowieka nad cztowiekiem oraz stabos¢ ,,pedagogiki
zycia” — zludzenia i degradacje, samotna ucieczke w nieznane.

Nizej w niezbednym tu skrécie przedstawione sa postulowane tresci
i poszukiwane wartosci edukacji muzyczne;j.

Zalezne sa one od wieku dzieci i mtodziezy, od ich rozwoju poznawcze-
go, emocjonalnego, spotecznego. Wartosci te tkwia zaréwno w samej muzy-
ce — artystyczne, estetyczne, ponadestetyczne (znaczenia, przestania), jak
i w kontaktach z nig — wartosci poznawcze, rozwijajace sfere emocji, wy-
obrazni, tworczosci, wspdlnotowe, spoteczne.

Uwzglednione powinny by¢ réwnolegle tresci z réznych obszaréw kul-
tury muzyczne;j.

Obszar: Muzyka wielkiej tradycji europejskiej (artystyczna, powaz-
na), w tym muzyka polska. Przeznaczona jest gtéwnie dla mtodziezy gim-
nazjum, liceum, w specjalnie wybranym zakresie rowniez dla dzieci.

Wyrasta z wielu cech kultury europejskiej, jedna nich jest wyksztatce-
nie form artystycznych w sztuce; w muzyce wyraza sie to poprzez: pisemny
przekaz, rozwinietq teorie i estetyke, rozwiniete instytucjonalne formy jej
tworzenia i upowszechniania, fakt, iz jest wazna postacia i funkcja ogdlnej
europejskiej kultury. Cechy te implikujq sposoéb jej przekazywania, pozna-
wania.

Dlaczego proponuje sie jej uwzglednianie w edukacji, cho¢ spotyka sie
to dzi$ ze sprzeciwem i jest trudne? Poniewaz sama ta muzyka i kontakty
z nig stanowig liczne wartosci dla rozwoju psychiki dzieci i mtodziezy.

Sq to, po pierwsze, wartosci artystyczne, dajace sie okresli¢ (w sposob
ogolny), sktadajq sie na nie: samoistna warto$¢ piekna — struktury i for-
my w stylach poszczegdlnych epok, stylach narodowych i indywidualnych;
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glebia uczud¢, idei przekazywanych jezykiem symbolicznym; mistrzostwo
wykonania, niezwykle umiejetnosci, talent, osobowos¢ artysty.

Sa to, po drugie, wartosci subiektywnego przezywania muzyki, wywo-
tywanie doswiadczenia — przezycia estetycznego.

Podkresli¢ nalezy, ze pedagog (posrednik miedzy dzietem i mtodym od-
biorcg) powinien rozumie¢ nature estetycznego przezycia i jego znaczenie
dla rozwoju réznych sfer psychiki. Brak tego rozumienia prowadzi do bte-
dow metodycznych, a w konsekwencji do braku skutecznosci w ksztatceniu
wrazliwo$ci muzycznej. Powinien zdawac sobie sprawe, jakie sa podstawo-
we zrédia powstawania tych przezy¢ (uswiadamiaja to: teoria inkulturacji
— staly kontakt z okreslona muzyka tworzy przyzwyczajenia do takiego wta-
$nie wyrazania i emocjonalnego reagowania na muzyke; teoria wczuwania
sie — w dziele wyrazone sa i przejmowane wspdlne ludziom emocje; teoria
nawigzujaca do antropologii a rozwinieta w strukturalizmie i teorii sym-
bolu; teoria przywigzujaca wage do znaczen dyskursywnych w muzyce —
naduzywana w pedagogice).

Pedagog (posrednik) powinien tez mie$¢ swiadomos¢ réznych rodza-
jow przezy¢ estetycznych. Najprostsze przezycie jest intuicyjne, przedre-
fleksyjne, spontaniczne, najczesciej wystepuje u dzieci i mtodziezy, czesto
w kontakcie z prostszymi rodzajami muzyki. Bardziej ztozone jest przezy-
cie dojrzate, ,rozumiejace”, ma miejsce, gdy obok powstatej emocji istnieje
potrzeba swiadomosci formy, genezy, funkcji dzieta; skladaja sie wiec na
nie: czynnik emocjonalny, racjonalny — poznawczy i twérczy, bo ozywiona
wyobraznia budzi kreatywne, osobiste przyjecie sztuki.

Przezycie estetyczne jako pojecie jest we wspodtczesnej teorii kultury
negowane, nie ma to jednak wplywu na to, ze takie doswiadczenie jest
potencjalnie dostepne w kontakcie ze sztuka. W ksztalceniu muzycznym
w powszechnie istniejacych warunkach jest ono trudne do zaistnienia u od-
biorcéw, jednak nie niemozliwe. Swiadczy o tym wiele badan nad percepcja
muzyki przez mlodziez (a nawet juz i dzieci).

Po trzecie, wartoscia edukacyjna jest fakt, ze przy okazji poznawania
muzyki nastepuje rozwdj sfery poznawczej, poznawanie wiedzy o muzyce:
sa to wiadomosci podstawowe — zapis muzyczny, poznawanie form, instru-
mentdw, rodzajow wykonawstwa (ograniczac je nalezy do potrzeb praktyki
muzycznej); wiadomosci o kulturze muzycznej: o historii muzyki, jej roz-
woju, obecnosci tradycji we wspotczesnosci; o zwigzku z intelektualnym
duchem poszczegdlnych epok i funkcjach w kulturze; o rozwoju jezyka
muzycznego, ale i poszukiwaniu integracji z innymi sztukami. Ta wiedza
nie moze zastepowac kontaktu z sama muzyka, jak to czesto bywa, lecz jej
towarzyszyc.
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W edukacje ku wielkiej tradycji muzycznej z oczywistych powoddéw wia-
czona jest muzyka polska. Na jej specyfike sktadajq sie: wptyw muzyki ludo-
wej — czynnik etniczny; jezyk, inspiracje historyczne. Dzis, w dobie wspot-
czesnej dyskusji o potrzebie lub odrzuceniu tradycji, o ksztalcie wspdlnej
Europy, o roli tozsamosci kulturowej — wartos¢ poznawania muzyki rodzi-
mej jest szczegdlna: przyczynia sie do przyswojenia symbolicznego jezyka
przez wspolnoty kulturowe; do rozumienia bez komplekséw i bez szowini-
zmdéw miejsca polskiej kultury muzycznej w kulturze wiekszej wspdlnoty,
europejskiej — czerpania z niej i wspéttworzenia jej; pomnaza zrodta zako-
rzenienia w kulturze — co jest réwnoznaczne ze wzbogaceniem uczestnic-
twa w uniwersum kultury.

Mozliwosci przekazu miodziezy wielkiej tradycji muzycznej — przy tym
rozwdj sfery emocjonalnej, wyobrazeniowo-twdrczej, poznawczej jest, jak
wspomniano, trudny. W szkole w ogdle, a zwtaszcza w gimnazjum i liceum
— system lekcyjny przewiduje na to minimum czasu lub nie przewiduje go
wecale, lekcje szkolne nie sprzyjaja tez niezbednemu skupieniu. Inne, do-
browolne formy kontaktéw z tq muzyka wydaja sie bardziej sprzyjajace,
np.: koncerty dla mtodziezy, muzyczne ruchy mlodziezowe, olimpiady mu-
zyczne itp.; nie sg one jednak powszechne.

Obszar: Muzyka swiata. Rozumie sie przez nig autentyczna muzyke
ludowa, trwajaca tradycje réznych narodéw i kregéw etnicznych. Od wie-
lu lat muzyka ludowa ujmowana byta w programach szkolnych w zakresie
najpierw waskim — polska muzyka ludowa, w latach 1960-1990 wiaczo-
no rowniez muzyke innych narodéw europejskich i odleglejszych kultur —
woéweczas byly to jednak propozycje niedojrzate.

Obecnie ,muzyka $wiata”, ,muzyka zrdédel”, to zjawisko rozwiniete
w kulturze. Przyczyny tego sa liczne, wsrdd nich nalezy wymienic: roz-
wdj komunikacji miedzy narodami, kontynentami; migracje ludnosci; roz-
woj etnografii i antropologii kulturowej; rozwdj w cywilizacji zachodniej
dystansu do wlasnej kultury i $wiadomosci wartosci innych kultur, wzmoc-
niony o postulaty ponowoczesnosci uznawania kazdej kultury, w tym tej
o prostych formach, jako wyrazu duchowego zycia jednostki i zycia we
wspdlnocie.

Muzyka $wiata obejmuje kultury wyksztalcone, jak Indie, Chiny, Japo-
nia oraz te, ktore do dzi$ opieraja sie na pierwotnych zZrédtach i niezmien-
nej tradycji.

Wartosci wychowawcze muzyki swiata sa liczne, muzyczne i pozamu-
zyczne, pedagog powinien je uswiadomic sobie i uczniom.

Wartoscia jest ogromna réznorodnos¢ jej form, brzmien, wykonawstwa,
estetyki, co moze wzbogaca¢ wyobraznie muzyczna, budzi¢ zainteresowa-
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nie dla oryginalno$ci muzycznej. Niezaleznie od muzycznych doznan istot-
na wartoscia jest uswiadomienie mtodym ludziom, Ze to, co dla nas obce —
jest bliskie dla innych ludzi, wyraza emocje wazne dla jednostek i wspdlnot;
ze kazda kultura jest niepowtarzalna i nie da sie zastapi¢ inng; ze wszyst-
kie kultury sg czescia wspolnego dziedzictwa ludzkosci; ze kazda kultura
wzbogaca sie i odradza w wyniku kontaktéw z wtasna tradycja, ale i z kul-
turami innych narodéw i grup etnicznych.

Zatem poznawanie muzyki Swiata jest rownoczesnie budzeniem dla od-
miennosci, obcosci — postawy szacunku, empatii, zainteresowania, w miej-
sce obojetnosci lub wrogosci. Te wazne, etyczne wartosci podkresla peda-
gogika miedzykulturowa.

Uznajac wymienione walory za istotne, to jednak — gdy postuluje sie
nadawanie tej muzyce specjalnego znaczenia w programach edukacyjnych
(co ma miejsce), trzeba uwzglednié¢, co nastepuje. Wspomniana odmien-
nos¢ jezyka muzycznego, brzmienia, wykonawstwa, skal, rodzajéw wielo-
glosowosci, rytmiki itp. — to kod nowy dla ucha Europejczyka i moze pozo-
sta¢ poza mozliwosciami percepcji i emocjonalnego przezywania. Dotych-
czas proponowane tresci i metody uwzgledniania muzyki Swiata w progra-
mach sa dowodem braku realnych pomystéw i ukazujg trudnosci we wpro-
wadzaniu tego materialu. W tym miejscu nalezy podda¢ dyskusji sugestie
E. R. Jorgensen co do miejsca muzyki $wiata we wspdtczesnych progra-
mach edukacyjnych. Amerykanska autorka rozwaza, czy w dobie kultury
globalnej i antropologicznej koncepcji kultury nie nalezatoby w edukacji
muzycznej przyjmowac za punkt wyjscia pluralizmu muzyki $wiata. Pogla-
dy te przywotuje A. Biatkowski jako godne rozwazenia. Poglady E. R. Jor-
gensen sa zrozumiate w kontekscie kultury amerykanskiej, stabiej identyfi-
kujacej sie z tradycja europejska i o silniejszych w niej wpltywach muzyki
roznych kultur. Wspdtczesny swiat globalny, do ktérego odnosi sie Jorgen-
sen nie musi pomija¢ swiata wielowiekowych tradycji i dziedzictwa kultury
Europy, moze natomiast go wzbogacac i uzupeiac.

Muzyka swiata powinna by¢ uwzgledniana w edukacji muzycznej, ale
nie jako gléwny jej nurt, a jeden z tematéw edukacji w szkole, dobre jej
miejsce jest tez w zespotach muzycznych i klubach tworzonych przez zain-
teresowang tym miodziez.

Obszar: Muzyka tatwiej piekna. Tak nazywa sie tu muzyke popularna,
ale nawiagzujaca do wzoréw muzyki wyksztatconej; zalicza sie do niej nizej
wymienione gatunki.

1. Muzyka tworzona dla dzieci, mtodziezy, amatoréw — piosenki, ta-
twe utwory instrumentalne. Stanowita zawsze i nadal stanowi trzon pro-
graméw i podrecznikdw muzycznych dla ucznidéw. Jest na tyle prosta, by
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mogta by¢ wykonywana wokalnie i na instrumentach przez dzieci i mto-
dziez. Mimo prostoty powinna mie¢ walory artystyczne i budzi¢ przezycia
estetyczne. Stuzy tez jako material dydaktyczny (ksztalcenie glosu, stuchu,
itp.). Orff nazywa ja muzyka elementarna, bywata tez kiedys nazywana
muzyka szkolna.

2. Twoérczosc¢ piosenkarska (rozne gatunki piosenek), muzyka taneczna,
musicale — w wyborze ukazujacym urok muzyczny przekazany w prostych
formach dzwiekowych.

3. Muzyka filmowa. Prezentacji jej powinno towarzyszy¢ uswiadomie-
nie licznych funkcji muzyki w filmie, jak np. muzyka w kadrze — piosen-
ki, fragmenty dziel, muzyka nadajaca tempo akgcji, charakteryzujaca srodo-
wisko, tworzaca emocjonalng atmosfere, charakteryzujaca bohateréw. Mi-
mo ze w filmie dominuje obraz, to jednak zauwazenie, wlaczenie muzyki
w percepcje filmu poglebia jego artystyczne walory i intensyfikuje dozna-
nie.

4. Muzyka jazzowa. Przy jej prezentacji zapoznanie z narodzinami jaz-
zu, jego gtdwnymi gatunkami, sztukg improwizacji.

5. Muzyka rockowa (wybrane rodzaje) — réwniez tu zapoznanie ze zré-
dtami, rodzajami i kierunkami rozwoju rocka.

Walorem edukacyjnym muzyki tatwiej pieknej sq: w wyborze — mozli-
wosci jej wykonywania w zespotach; tatwiej dostepne przezycia estetyczne;
zrozumienie jej miejsca w kulturze; uczenie sie wartosciowania — powinna
by¢ przedstawiana tacznie z prébami samodzielnej, indywidualnej jej oceny
przez uczniow w dyskusji z prowadzacym zajecia.

Obszar: Muzyka ze strefy kultury masowej (pop). Ten temat, jako
kontrowersyjny wymaga szerszego wyjasnienia.

Dla wspdiczesnosci charakterystyczny jest szeroki i szybki rozwdj tej
kultury. W rozwazaniach o wartosciach edukacyjnych nie moze zabrakna¢
refleksji na jej temat.

Kultura ta, majgca wczesniejsze zrodla, znalazta dzis silne podstawy
w Swiecie biznesu oraz teoretyczne podstawy i nobilitacje w nurtach wspot-
czesnych teorii kultury. Nie potrzebuje ona autorytetéw ani polityki kultu-
ralnej. Rzadzona jest prawami nie sztuki ale showbiznesu. W swej pod-
stawowej masie stata sie towarem pozbawionym wielu dotychczasowych
funkcji kultury, sztuki. Ma by¢ nie forma piekna, ale wyrazem spontanicz-
nosci; rGwnoczesnie nie jest jednak autentyczna ekspresja (bywa, ze jej
udawaniem). Ten towar musi by¢ przede wszystkim atrakcyjny, by zwabic
odbiorce. Konsekwencjq tego sa tresci kultur pop: $wiat jednowymiarowy;,
bez trudu, cierpienia, Swiat marzen i tatwego zycia. Jedng z eksponowa-
nych funkgcji tej kultury jest zabawa — na kazdy temat i za wszelka cene.
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Konsekwencjq jest tez jej forma — prosta, powierzchownie atrakcyjna, jed-
norodna, pozbawiona etnicznej réznorodnosci. Aktorami swiata popkultu-
ry, muzyki pop s ludzie mtodzi, piekni i tatwo osiggajacy sukces.

Swiat ten, trzeba to zauwazy¢, ma swych profesjonalistéw, wyksztalco-
nych muzykdéw, piosenkarzy. Ci tworza sztuke popularng o pewnych walo-
rach artystycznych. Sa wsrdd nich ludzie zdobywajacy popularnos¢ dzieki
talentom i konsekwentnej pracy. Zasada popkultury jest jednak, ze nie ta-
lent i kompetencje lecz wyspecjalizowany marketing — niezastuzenie setki
przecietnych czyni stawnymi. Dla ich stawy wazniejsze jest ujawnianie fak-
téw z osobistego zycia, celowo wywotywane skandale i prowokacje, niz ich
sztuka. Setki i tysigce ,,gwiazd” rodza sie nagle, btyszcza krétko i przemija-
ja, jak i pamie¢ o nich. Tworza wielka mase wytworéw nijakich, zwanych
muzyka, piosenka, poezja. Latwo uzyska¢ tu miano artysty. Tak dzieje sie,
bo jest nieograniczone zapotrzebowanie na taka kulture, (w duzej mie-
rze wytwarzane przez jej producentéw), bo w swiecie tym zrezygnowano
z kryterium wartosci artystycznej, bo wystepuje catkowite zatarciem rézni-
cy miedzy wyjatkowoscia a potocznoscia, bo ma miejsce brak kompetencji
odbiorcéw; sa oni bierni, manipulowani przez machine showbiznesu.

Kolejni wypromowani bohaterowie popkultury sa idolami coraz mtod-
szych odbiorcow. To naturalne, ze mlodzi ludzie zawsze chcieli mie¢ wita-
snego bohatera, z tymi z popkultury jest jednak ten klopot, ze tworzone
przez nich wzorce nie prezentuja wartosci budujacych osobowos¢, prze-
ciwnie, czesto prezentuja swiat tatwy i banalny, a niekiedy tez bezwzgledny
izly.

W przypadku wiekszosci muzycznych wytworéw popkultury przezycia
estetyczne zastepuje bierne poddawanie sie impulsom rytmu, ostrosci i gto-
$nosci brzmienia. Réwnoczesnie niektére gatunki muzyki pop budza silne
przezycia emocjonalne, pierwotne, niemal fizjologiczne. Obserwuje sie to
np. podczas masowych koncertow rockowych. Uczestnictwo w tych impre-
zach jest dowodem na potrzeby wspdlnotowe mtodziezy, w tym na potrzebe
spontanicznych przezy¢ emocjonalnych.

Sposoby wspomnianej manipulacji uczestnikami kultury pop sa rézne,
m.in. organizowane w telewizji programy aktywizujace odbiorcow. Wyko-
rzystywana jest naiwnos¢ mtodych ludzi, ich marzenia o stawie i karierze.
Programy te umozliwiaja ujawnienie talentéw muzycznych i przezywanie
satysfakcji, ale tez tworza ztudzenia dopuszczenia zwyciezcéw do showbiz-
nesu, sa tez niestety terenem nietaktownych i nieetycznych popiséw juro-
row, niekiedy bezwzglednie oceniajacych uczestnikow, a przede wszystkim
sa widowiskami o celach komercyjnych.
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Mimo pewnych wspdlnych cech, nie mozna jednolicie oceni¢ wciaz
ewoluujacej kultury pop, muzyki pop; rozwija sie w réznych kierunkach.
Trudno tez jednoznacznie — pozytywnie lub negatywnie oceni¢ jej zwigz-
ki z wychowaniem. Potrzebe wprowadzenia pewnych jej tresci w progra-
my edukacyjne podkreslaja pedagodzy z niektérych srodowisk naukowych
(w Polsce m.in. Z. Melosik, T. Szkudlarek, T. Szkotut, W. Jakubowski).
Przemawiajg oni z pozycji teorii wspdtczesnej kultury, z pelnym przeswiad-
czeniem o naukowej racji, ale i z pozycji braku kompetencji muzycznych.
Dotychczasowemu ,,reprodukowaniu kanonu kulturowego”, narzucanego
przez elity — przeciwstawiajq walory wlasnej aktywnosci tworczej; piek-
nu formy - funkcjonalnos$¢ spoteczna; dawnosci — nowos$¢; powinnosci —
zaspokojenie autentycznych potrzeb, takich, jakie one sg (nie jakie by¢ mo-
ga). Pedagodzy wywodzacy sie ze srodowisk pedagogiki humanistycznej
nie godza si¢ na rezygnacje z wartosci tradycji i norm estetycznych, nie
wyrazaja pelnego zaufania wobec wielu tresci kultury popularnej. Doce-
niaja spontaniczno$¢ i wartos¢ postulowanej wtasnej aktywnosci twoérczej,
ale nie kazdej, a takiej, ktérej tresci prowadzg do osobistego rozwoju. Obok
wielu waloréw kultury popularnej spostrzegaja tez zagrozenia, faczac np.
uczestnictwo w niej z zyciem ptytkim w swych tresciach, niekiedy tez z po-
stawami dominacji czy agresji.

Obszar: Muzyka powstajaca w cyberprzestrzeni. Szukajac wartosci
edukacyjnych w muzyce i kontaktach z nia, nie mozna pomina¢ nowe-
go zjawiska — cyberprzestrzeni powstatej w wyniku rewolucyjnego rozwo-
ju techniczno-informatycznego. W ciaggu ostatnich 20 lat powstala niewy-
obrazalna dotychczas sie¢ porozumienia miedzy ludzmi, zZrédto informacji,
mozliwosci ekspres;ji i twdrczosci. Kultura muzyczna, twérczos¢ muzyczna,
obcowanie z muzyka znajduja w sieci nowe mozliwosci.

Rozwazajac warto$¢ edukacyjna swiata wirtualnego w stosunku do je-
go mlodocianych uczestnikéw, ktorzy stanowiq duza jego czes$¢, nalezy
uswiadomic¢ sobie gtéwne cechy uczestnictwa w cyberprzestrzeni; te cechy
w istotny sposéb wplywaja na korzysci i zagrozenia w sferze ksztalcenia
i wychowania.

Cechg taka jest masowo$¢ uczestnictwa i sita wirtualnego swiata.
Uczestnictwo szacuje sie je na 2 miliardy korzystajacych z sieci; jest ono
intensywne — Internetu nie tyle ,,uzywa si¢”, ile ,jest sie w nim”. Mlodzi
ludzie nie znaja $wiata przed Internetem. Swiat wirtualny i realny mie-
szaja sie w ich swiadomosci, a bywa, iz ten wirtualny staje sie wazniejszy
i prawdziwszy od realnego. Warto wspomnie¢, ze juz przed laty polscy my-
sliciele-humanisci, wsréd nich S. Ossowski, B. Suchodolski zastanawiali sie
nad funkcjami sztuki-fikcji. Czy aby intensywne jej przezywanie nie odda-
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la cztlowieka od realnego swiata, czy tego $wiata nie zastepuje; byloby to
w ich opinii zjawisko niekorzystne. Zgodnie jednak stwierdzali, Ze wpraw-
dzie intensywne obcowanie ze sztuka na chwile odbiera czlowieka swiatu
realnemu, by jednak odda¢ mu go bogatszym. Uczestnictwo we wspotcze-
snym S$wiecie wirtualnym nieporéwnanie intensywniej angazuje uczestni-
kéw, stad problem rzeczywistosci i fikcji przybiera na sile. Pedagogika ze
swej natury nie moze by¢ innego zdania niz to, ze Swiat wirtualny powi-
nien temu realnemu shuzy¢ i wzbogac go, a nie zastepowac, co bywa dzis
realnym zagrozeniem.

Cechg Internetu jest tez szybkos¢, natychmiastowos¢ przeptywu infor-
macji i oddzialywania. Komunikat w jednej chwili dociera do mas od-
biorcéw. Jest to niejednokrotnie btogostawienstwem, rozwigzuje problemy,
umozliwia badania naukowe. Na zjawiska kultury moze miec¢ tez jednak
wplyw negatywny. Szybkos$¢ i zmiennos¢ przekazu rodzi poczucie tymcza-
sowosci, w miejsce poglebionych proceséw myslowych przezy¢ rodzi po-
trzebe cigglego zaspokajania nowych pozadan, przyczynia sie do ptytkosci
przezyc¢, wazne staja sie wcigz now e komunikaty, wciaz zmienna chwila.

Szczegdlnie wazng cecha Internetu jest otwartos$¢ i powszechna dostep-
nos¢ réznorodnych tresci. Wynika stad potencjalna jego warto$¢ rowniez
dla edukacji kulturalnej. Nie mozna jednak nie uwzgledniac faktu, ze w In-
ternecie jest wszystko co dobre i co zte, jest anonimowos¢ i brak odpo-
wiedzialnos$ci autorskiej. Ma tu tez niejednokrotnie miejsce niebezpieczna
aksjologiczna obojetno$¢ wobec zamieszczanych tresci lub — bywa gorzej —
narzucanie wobec nich wartoSciowania niekorzystnego z wychowawczego
punktu widzenia. Zbyt czesto nadaje sie treSciom btahym walor szczegdl-
nej wartosciowosci, ma to miejsce np. w stosunku do przewazajacej w sieci
kultury, w tym i muzyki pop. Jest to wspomniana ,,masa kultury” obojetna
na opinie sedziow kompetentnych, masa, w ktérej granice gatunkéw i war-
tosci zostaly zatarte. Pedagog pyta: jest to dobrodziejstwo bogactwa czy
zagrozenie bezksztaltnym nadmiarem?

W Internecie ma tez miejsce fragmentaryzacja tresci i doswiadczen kul-
turowych. Powstaje suma oderwanych od siebie faktéw, tworzy sie sztuczny
obraz swiata, w tym swiata kultury, odbiorcom brak jest zdolnosci do war-
toSciowania i osobistego interpretowania zjawisk.

Internet jako zrodto wiedzy, ksztaltowania postaw estetycznych ma
ogromne mozliwosci, nie spelnia jednak oczekiwanej roli, jesli czerpanie
z niego nie jest wsparte dzialaniami edukacyjnymi w bezposredniej rela-
cji uczen — dojrzalszy partner (nauczyciel, rodzic), pomagajacy ksztatto-
wac umiejetnosc¢ strukturyzowania, wartosciowania i interioryzacji pozna-
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wanych tresci kultury. Tego sprawdzonego sposobu intelektualnego dojrze-
wania nie moze zastapi¢ wylacznie powierzchowna atrakcyjnos¢.

Réwnie istotng cechg Internetu, wazng dla edukacji ogélnej i kulturo-
wej jest komunikacja. Maile, portale spotecznosciowe, towarzyskie, hobby-
styczne, tematyczne, czaty, blogi, facebooki i wcigz powstajace nowe formy
komunikowania sie tworza nieznana dotychczas mozliwos¢ i intensyfika-
cje kontaktéw spotecznych, wspolnot wieku, zainteresowan, idei, twérczo-
sci, dzialania. Wsrod powstajacych i dziatajacych form komunikacji sg te
o pieknych ideach - jak np. angazowanie sie w spoteczne dziatania (wo-
lontariat) ale i takie, ktére prowadza ku ztu. Na forach tworzone sa tez
rozne subkultury, w tym muzyczne; przewaznie tacza mitosnikéw okreslo-
nego kierunku muzyki pop, kultu idola. Mnogos¢ i réznorodno$¢ wspdlnot
medialnych swiadczy o zywotnych potrzebach afiliacyjnych mtodych ludzi.
Dla rozwoju mtodego czlowieka nie jest jednak obojetna tres¢, ktéra taczy:
czy jest ona btaha, czy glebsza, prowadzaca ku rozwojowi. Nie jest tez obo-
jetny typ wiezi: na ile jest on autentyczny, trwaty, a na ile ptytki, pozorny.
Prowadzone badania nie daja jednoznacznej odpowiedzi.

Dla rozwazan o zwiazkach: sie¢ — edukacja istotne sg tez takie cechy
uczestnictwa w sieci, jak: indywidualnos¢, ekspresja, kreacja. Kategorie te
taczg sie z ksztaltowaniem twodrczej osobowosci, idei podkreslanej w peda-
gogice juz od przetomu XIX-XX wieku i wspotczesnie.

W szerokim ujeciu twdrcza osobowosc to taka, ktéra broni swej tozsa-
mosci i rozwija swa indywidualnos¢, ktéra potrafi ja wyraza¢ w réznych
formach ekspresji i kreacji. Dotyczy to nie tylko twdrczosci w dziedzinie
sztuki, ale tez réznych form zycia spolecznego. To osobowos$¢, ktéra nie
unika trudéw myslenie dywergencyjnego i dazy do zachowania wolnosci
ale rozumianej nie jako wolnos¢ do wszelkich egoistycznych, egocentrycz-
nych, narcystycznych zachowan, ale taka, ktora stuzy procesowi wzrostu.
Jest istotna réznica miedzy taka ideq a realizacja indywidualnosci, wolnosci
kreacji bez rygorow odpowiedzialnosci, ktore to zjawisko czesto wystepuje
wspolczesnie i jest zdecydowanie destrukcyjne. W cyberprzestrzeni czlo-
wiek, w tym mlody, ma ogromne mozliwosci kreacyjne. Czuje sie wolny,
wyraza siebie, wybiera forme ekspresji — kreacji. Te jego zachowania kie-
rowane sa do okreslonego grona internatéw lub rzucone w przestrzen, sa
imienne lub anonimowe, stuza rozwojowi lub ten rozwdéj hamuja.

Trescig dziatan ekspresyjno-kreatywnych jest czesto sztuka — muzyka.
W sieci kazdy, kto zna nowe technologie, moze by¢ twdrca. Ta sfera kre-
atywnosci nie wymaga ani tradycyjnych umiejetnosci, w tym muzycznych,
ani opinii autorytetéw; kazdy tworzy, jak mu wyobraznia podpowiada.
Powstaja pliki muzyczne przesytane kolegom, zestawy piosenek, wilasne
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utwory muzyczne. Dziatalno$¢ ta wymaga aktywnosci, pracy, to jednak za
mato, zeby mozna byto przyznac jej status twdrczosci. Ma tu miejsce maksy-
malna tolerancja wobec niej, minimalna wybrednos¢. I tu réwniez powsta-
je internetowa ,masa kultury”, w ktdrej zatarte sq granice miedzy sztuka
a swobodna ekspresja. Kultura tworzona przez profesjonalistow ,,dla mas”
ustepuje kulturze tworzonej ,,przez masy”.

Rodzi sie pytanie: czy zjawisko to sprzyja edukacji, czy przeczy jej ce-
lom, a co najmniej je sptaszcza? Czy mozna uzna¢ wartos¢ kazd ej formy
ekspresji tylko dlatego, ze — jak sie podkresla — wyzwala emocje, jest for-
ma komunikacji, czy tez nalezy oczekiwac od niej, jesli ma aspiracje bycia
twodrczoscia, niezbednego atrybutu — wartosci artystycznej lub chocby ory-
ginalnos$ci. Nie byloby tego problemu, gdyby internetowa ,masa kultury”
nie miata tendencji zastepowania wszelkiej innej kultury. A tak wlasnie jest.

Wobec lakonicznie zarysowanych cech cyberprzestrzeni, Internetu
i uczestnictwa w nim dzieci i mtodziezy naglace staje sie pytanie o jego
role w wychowaniu kulturalnym, muzycznym. Dzi$ ta rola w wiekszosci
realizuje sie spontanicznie.

Badacze stwierdzaja site oddzialywania sieci i stabos¢ swiadomej edu-
kacji, zagrozenie traktowania sieci przez mtodych uczestnikow jako samo-
istnej rzeczywistosci i brak kontroli nad tym zjawiskiem. Wyraza sie eufo-
ryczny zachwyt dla mozliwosci srodkéw elektronicznych, a réwnoczesnie
nikla refleksje nad jej wykorzystaniem jako narzedzia w edukacji, w tym
w powszechnej edukacji muzyczne;j.

Muzyka i kontakty z nig dajq potencjalng mozliwos¢ wykorzystania ich
w rozwoju mtodego pokolenia, rozwoju, ktérego aktualnie realizowany kie-
runek jest niebezpiecznie jednostronny.

Wartosci te moga by¢ realizowane w réznych, tradycyjnych i nowszych
formach:

— poprzez czynne uprawianie muzyki, poprzez taniec i inne postacie ru-
chu z muzyka; daje to rados¢ wlasnej aktywnosci, wspotprzezywanie piek-
na;

— poprzez stuchanie muzyki i przyswajanie wiedzy o niej, co dostarcza
estetycznych i poznawczych doswiadczen;

— poprzez préby tworzenia muzyki na miare mozliwosci amatoréw, co
intensywnie angazuje wyobraZnie i tworcze sily.

Wspdtczesnie edukacja muzyczna znajduje sie w innych niz dotychczas
warunkach i musi sie w tych warunkach odnalez¢.

Szkota powszechna — podstawowa i gimnazjum — ograniczyta lekcje wy-
chowania muzycznego do minimum i nikle sg szanse na zmiane tego stanu.
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W liceach samodzielny przedmiot ,,muzyka” nie istnieje. W szkolnej eduka-
¢ji muzycznej tkwi zreszta paradoks: lekcje muzyki w obecnych warunkach
nie daja mozliwosci ukazania atrakcyjno$ci muzyki, ale réwnoczesnie dla
milionéw dzieci sa jedyna mozliwoscig podstawowej inicjacji w kulture mu-
zyczna.

Muzykowanie w zespotach wokalnych, instrumentalnych, tanecznych
zawsze bylo i jest dobrg droga uintensywnienia zainteresowan i realiza-
cji potrzeb ekspresyjnych dzieci, mlodziezy. Takiej dzialalnosci powinny
sprzyjac szkoly i inne instytucje kultury w gminach, miastach; sa przykta-
dy sukceséw w tej dziedzinie, ciagle jednak rzeczywistos¢ nie odpowiada
potrzebom.

Skuteczne w ksztalceniu kultury i wrazliwosci muzycznej sa kontak-
ty z muzyka (koncerty, spotkania, olimpiady muzyczne itp.)organizowane
przez instytucje kultury, towarzystwa muzyczne, inicjatywy spoteczne, jak
np. samorzadny ruch mlodziezowy Pro Sinfonika. Tu réwniez mozna od-
notowac sukcesy, ale i stwierdzi¢ niewystarczajacq powszechnos¢ tych ini-
cjatyw.

Na wykorzystanie w edukacji muzycznej czeka Internet, oferujacy nie-
znane dotychczas mozliwo$ci obcowania z muzyka i uczenia sie jej. Im wie-
cej drog do muzyki, tym pelniejsze jej przezywanie i rozumienie, korzystne
dla rozwoju jednostki, tym wyzsza spoteczna kultura muzyczna.






2 | Wartosci muzyki
w $wiecie ptynnej kultury

Barbara Smolenska

Pojecie ,,ptynnej kultury” nasuneta mi ksigzka Zygmunta Baumana Kul-
tura w ptynnej nowoczesnosci (Bauman 2011). Autor taczy ten przymiotnik
z nowoczesnoscia, ale pisze tez o ,,pltynnej rzeczywistosci”, niemniej przed-
miotem jego troski jest kultura i jej nowe losy, jak powiada — ,stopnio-
wa transformacja kultury do jej ptynnonowoczesnego wcielenia”. Problem
dotyczy wymbkniecia sie kultury z jej dotychczas $cisle zakre$lonych ram
i podziatéw, a takze jakichkolwiek norm. Bauman pisze: ,Kultura sktada
sie dzi$ z ofert, a nie nakazéw; z propozycji a nie norm. [...] kultura po-
stuguje sie dzi$ roztaczaniem pokus i rozstawianiem przynet, kuszeniem
i uwodzeniem, a nie normatywna regulacja” (Bauman 2011, 27). Rodzi sie
niepokdj. Czy w tej nowej postaci kultury gubig sie lub deformujq dotych-
czasowe wartosci? Czy jednak mozna je tam mimo wszystko dostrzec i wy-
doby¢? Tym wtasnie chcialabym sie zajaé, kierujac uwage przede wszystkim
na muzyke.

Na wstepie chce przywotac¢ kilka poje¢ — hasel — mysli definiujacych
swiat ptynnej kultury.

1. Interdyscyplinarnosé

Ciagle jeszcze pamietamy boga Apolla, stojacego na czele orszaku bo-
gin, muz, patronujacych réznym dziedzinom sztuk i odpowiadajacych za
czysto$¢ gatunku. Zeby nie byto watpliwosci w dloniach dzierzyly stosowne
atrybuty. Dzi$ w $wiecie ptynnej kultury granice pomiedzy gatunkami sztuk
sie zatarly. Dziela malarzy wspottworza filmy i instalacje, tancerze uzywajq
glosu, od muzykow oczekuje sie gry aktorskiej. Nie wiadamo np., jak okre-
sli¢ akcje artystki-plastyczki (Katarzyny Kozyry), ktéra uczy sie spiewu, by
nastepnie wykonac¢ publicznie arie Krélowej Nocy z Czarodziejskiego fletu
Mozarta? (Mozna tez przypomnieé¢ weze$niejsza instalacje — Swieto wiosny
Strawinskiego, w ktorej artystka przeksztalca nie tylko materie baletu, ale
i ideowy sens tego dziela). Przyklady mozna by mnozy¢. W opinii wielu,
kultura staje sie coraz bardziej plynna i na nic zdaja sie proby przywraca-
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nia sztukom granic. Publicysta ,,Gazety Wyborczej” Roman Pawlowski pro-
ponuje dla nowej muzy sztuk interdyscyplinarnych imie ,,Baumana” (Paw-
fowski 2011).

2. Recykling

Zamet w Swiecie sztuki poglebia zjawisko recyklingu — jeszcze niedaw-
no pojecie z dziedziny gospodarstwa domowego. Chodzi o dzieto z odzy-
sku, powtérne uzycie — wykorzystanie, rekonstrukcje dziet, form, zjawisk,
reinterpretacje idei — czynione z poczuciem, ze wszystko juz bylo, a to, co
nowe, powstaje na materiale dziet juz zrealizowanych. To dziatanie inter-
pretuje sie jako wyraz zalu za czasem, w ktérym tworczos¢ miata funda-
mentalny sens, ale i posadza sie artystow, ze recyklingiem, w tatwy sposéb,
pragna ukry¢ brak wlasnej inwencji twércze;j.

Z jakze symptomatycznym przykladem mieli$my do czynienia przy oka-
zji koncertu inaugurujacego Europejski Kongres Kultury, kiedy to do ,recy-
klingu” dziet Krzysztofa Pendereckiego, pochodzacych z awangardowego
okresu jego tworczosci (Ofiarom Hiroszgimy — Tren, Polymorphia, Kanon)
zaproszono muzykéw zwigzanych ze sceng rockowa i muzyka pop: Aphe-
xa Twina i Johna Greenwooda. Jak stusznie zauwaza Pawel Krzaczkow-
ski (Krzaczkowski 2011), doszto tu do zderzenia dwéch muzycznych ak-
sjologii: utworéw stojacych wysoko w hierarchii wartosci z gestami mu-
zyki popularnej stojacymi znacznie nizej, (jesli ocenia¢ je wedle tych sa-
mych muzycznych kryteridw). Mozna sie zastanawia¢ nad sensem calego
przedsiewziecia, czy chodzito o zdobycie szerszej publicznosci dla muzyki
wspdlczesnej przez mariaze z muzyka popularna, czy tez to moze muzy-
ka wspolczesna stanie sie dla publicznosci, jak pisze Krzaczkowski, tylko
,wspomnieniem odwaznego eksperymentu idoli”, w ktérym ,,[...] twor-
czos¢ Pendereckiego postuzyta jako tlo [...] Mozna odnie$¢ wrazenie, ze
utwory kompozytora [...] przedstawia sie jako co$, co samo nie moze
juz broni¢ sie jako wartosciowe. Jesli [...] maja przeméwic [...] muszg
poddac sie wladzy Aphexa Twina i Greenwooda” (Krzaczkowski 2011). Za
sprawa tej ingerencji muzyka Pendereckiego wkracza w obszar aksjologii
muzyki popularnej, a tam podstawowe kryteria to: wylaniajace idoli ran-
kingi (listy przebojéw) i stawa mierzona sprzedaza plyt na rynku. Zatem
ryzyko recyklingu wiaze sie z utratg muzycznego etosu, sensu, nowe wer-
sje utworow zaprzeczajg idei, celom, dla jakich powstaty. Jako stuchacz
i widz transmisji koncertu dodam, iz akcje muzykow (ktorzy, jak sie wy-
daje, z pietyzmem potraktowali utwory Pendereckiego) tacznie ze strong
wizualng znacznie ostabity ekspresje, stepity pazur drapieznosci wybitnych
(ciagle po pot wieku) utwordéw mistrza.
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3. Przemysly kreatywne

Mimo mariazu z muzykg rozrywkowa trudno zaliczy¢ utwory powaz-
nej muzyki wspoélczesnej do tzw. przemystow kreatywnych, czyli do gate-
zi sztuki, ktore, jak filmy, muzyka popularna, moda, przynosza dochody.
Takie dziedziny, jak muzyka powazna, teatr dramatyczny czy opera, jako
nieproduktywne, nie maja tu racji bytu, chyba ze przeksztatca sie w swo-
je rozrywkowe wersje, wowczas juz nie jako dzieta, ale produkty, juz nie
rezultaty proceséw tworczych, ale produkcji moga by¢ oferowane juz nie
odbiorcom, ale konsumentom i przynosi¢ zysk.

Zamiast autonomicznych waloréw sztuki fundamentem wartosci staje
sie tu jej przydatno$¢. Dramaty Szekspira czy utwory Lutostawskiego oce-
niane z tej perspektywy trzeba by w imie uzytecznosci przerabia¢ tak, by
stawaly sie dla publicznosci dostepne, tylko czy to jest w ogdle mozliwe?
F. Furedi (Furedi 2007) podaje przyklady takiej reinterpretacji dziet Szek-
spira. W realizacji projektu Kto sie boi Wiliama Szekspira? aktorzy podczas
przedstawienia zatrzymywali akcje, zeby odpowiada¢ na pytania z sali.
Gléwnym celem takiego dziatania jest ,uczynienie Szekspira tatwostraw-
nym”, a skutkiem - zjawisko réwnania w dét. Nie wszystko jednak mozna
przerobi¢ tak, by zaspokoilo gust masowej publicznosci, np. ,trudno prze-
ksztalci¢ muzycznie zlozong symfonie tak, by zmienita sie w przyjazna ro-
dzinng rozrywke — pisze autor. Zamiast wiec ja przerabia¢ zgodnie z popu-
listycznymi potrzebami, trzeba sprawi¢ zeby znikta lub by byta traktowana
z pogarda”. Wszystkie dzieta, ktérych publiczno$¢ sama z siebie nie ogar-
nia, moga by¢ napietnowane jako elitarne. ,,A kultura kwitnie wtedy, kiedy
w dowolnej chwili kazdy moze ja skonsumowac” (Furedi 2007).

4. Zagubienie w kulturze

Wymienione zjawiska: interdyscyplinarnos¢, recykling, przemysty kre-
atywne zamazujg granice pomiedzy gatunkami, takze pomiedzy tym, co
wysokie i co niskie. Brak pojecia sztuki, estetyki czy artyzmu. Nie wiado-
mo, co jest, a co nie jest sztuka. Sztuka zostata zwolniona, czy tez jak chce
Zygmunt Bauman wyzwolona z ,,obcigzajacych ja” funkcji (Bauman 2011).
Efektem jest ,dystans ironiczny czy cyniczny zaréwno tworcow jak i odbior-
c6w”. Bauman przytacza stowa M. McLuhana — ,,sztuka jest wszystko, co ci
moze ujs¢ na sucho” takze symptomatyczna wypowiedz artysty D. Hirsta
z okazji otrzymania nagrody Turnera. , To zadziwiajace, czego mozna do-
kona¢ z oceng dostateczng ze sztuki na maturze, zwichnieta wyobraznia
i pilg tancuchowq”. Trudno tu méwi¢ o autotelicznym sensie sztuki, to juz
nie ze wzgledu na potencjalna wartos¢ dziela artysta podejmuje trud jego
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kreacji. W ptynnej kulturze celem dla twoércy moze by¢ tylko — stawa i for-
tuna, a dla odbiorcy rozrywka i dorazna przyjemnosc. Zatem wedtug jakich
kryteridw ocenia¢ sztuke? ,Wedle czego jq sadzi¢?” — pyta Bauman ,,jak nie
wedle harmidru, jaki jej w danej chwili towarzyszy? (Bauman 2011, 29)”.

W tym $wiecie, pozostawiony ,bez drogowskazu”, bez odpowiednich
narzedzi do odbioru sztuki gubi sie odbiorca.

5. Otwarta kultura

Paradoksalnie, odbiorca nie wie wprawdzie, jak przyjaé, reagowac na
nowe zjawiska w sztuce, ale za to moze, jak nigdy dotad, poczu¢ sie twor-
ca, kreatorem, uczestniczy¢ nie tylko w plynnej, ale i otwartej kulturze.
Zamiast biernego odbioru obrazéw, filméw, muzyki, cyberprzestrzen oferu-
je mu niczym nieograniczone mozliwosci, moze prezentowac wiasne zdje-
cia, filmy, listy utworéw muzycznych, mode, projekcje wizerunku itp., moze
bra¢ udziat w dziataniach niesformalizowanych, rozgrywajacych sie w sieci,
a takze w rozmaitych instalacjach, performance’ach, akcjach publicznych
organizowanych przez portale spotecznosciowe. Otwarta kultura sprzyja
zacieraniu granicy pomiedzy amatorem a profesjonalistgq. Kazdy moze po-
czuc¢ sie tworca.

W plynnej kulturze zmienia sie tez sposdb rozumienia wartosci w wy-
chowaniu przez sztuke (muzyke), ulegaja one relatywizmowi, wzgledno-
sci. Jak zauwazyt Paul Valery, a przypomina Irena Wojnar ,,wszystkie do-
tychczas zasadne wartosci szczegdlnie wartosci moralne i estetyczne, kra-
za beztadnie na ogromnym rynku swiata, manipulowane przez bezkarne
i wszechwladne media. Trwalosci i powadze zagraza rozrywka, zabawa,
bezmyslnos¢, tatwizna [...]” (Wojnar 2006, 29). Dominuje ,kultura nie-
cierpliwo$ci”, wigzaca sie ze stylem zycia, strategig zorientowang na te-
razniejszo$¢, natychmiastowq satysfakcje. Jednoczesnie tendencja do este-
tyzacji, tatwego, niewyszukanego przyozdabiania codziennych form zycia
czyni zbedna sztuke wysoka. Wartos¢ estetyczna w sensie ponadczasowe-
go, uniwersalnego piekna przestaje by¢ norma. Jak powiedziano wyzej —
wszystko moze by¢ sztuka zaréwno w dzialaniach artystow, jak i w zy-
ciu codziennym jednostek. Naczelng kategoria staje sie twdrczos¢, ale nie
wigzana z powstawaniem dziel, trwatych dokonan, ale oznaczajaca zdol-
nos¢ kazdego do kreowania przedmiotdw, sytuacji i samych siebie. Zatem
nie chodzi o ksztalcaco-wychowawcze walory twérczych dziatan przewi-
dzianych dla dzieci mtodszych, ale pankreatywizm rozumiany jako wartos¢
powszechna, chodzi o nieograniczone mozliwosci kreowania wlasnej osoby
najczesciej wedlug wzordw dostarczanych przez media. Pedagodzy zwraca-
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ja uwage na nowgq forme zniewolenia bedacego odmiang osaczenia przez
kulture, spoteczenstwo masowe.

W szerszej perspektywie przemianie ulega tez wizja czlowieka, jako
pewnego modelu, do ktérego pedagog moze sie¢ odwota¢. Dominuje prze-
konanie, ze czlowieczenistwo wyraza sie w przyjetej tej lub innej formie
»Ze jest sie czlowiekiem jedynie z uwagi na to, ze ma sie jakas kulture,
nie zas z samej natury [...], sprowadza sie godnosc cztowieka do jego ko-
rzeni etnicznych, religijnych, narodowych czy imperialnych” — pisze Héle
Béji (Béji 2004 za: Wojnar 2006, 37). ,,Zamiast kultury stanowiacej swo-
bodny proces doskonalenia samego siebie, mamy dzis rejestr kultur takich,
jak: arabska, zydowska, muzulmanska, korsykanska, baskijska, serbska itd.,
stawianych ponad kondycje ludzka. Kult réznic, fascynacja réznorodnoscia,
innoscia przystania troske o poszukiwanie prawdziwie ludzkiej tozsamosci,
poszukiwanie podstaw dla tozsamosci czlowieczenstwa ponad réznicami
etnicznymi czy rasowymi”.!

Widoczne przemiany cywilizacyjne z wszechpotezna rolg mediéw, kon-
sumpcyjnym i skomercjalizowanym sposobem zycia powoduja ,,ruch war-
tosci”, pedagodzy dramatycznie pytaja ,,dokad zmierzaja wartosci?” Filozof
i pedagog Bogustaw Zurakowski méwi nawet o ,,ucieczce od wartosci”. Ka-
tegoria ,,ponowoczesnosci” — (dzi$ czesciej moéwi sie o ,ptynnej kulturze”,
czy nawet ,plynnym zyciu”) — oznacza rezygnacje nie tylko z hierarchii,
ale i z ,samej wartosciowosci” Kwestionuje sie nowoczesnosc¢ jako rygory-
styczny i normatywny sposob myslenia i zycia. ,Najwyzsze Dobro przestaje
by¢ gwarantem wartosci, a sama warto$é przestaje by¢ powinnosécia” (Zura-
kowski 2011). W , ptynnej kulturze” takze ,,aksjologiczna struktura czlowie-
ka staje sie ptynna”. Jak pisze Zurakowski ,w wyborze wartosci cztowiek
kieruje sie kryteriami nizszych wartosci, takich jak: hedonistyczne, wital-
ne, uzytecznosciowe”. A wsrdd ,,wyzszych” na czele stoja wartosci osobowe
jak: wolnos¢, szczescie, inteligencja. Model zycia z charakterystyczng dlan
lekkoscia bytu odpowiada dzi$§ wzorom okreslanym przez Baumana jako
»,cztowiek — spacerowicz, wtdczega, gracz, nomada”, a nie np. ,cztowiek
pielgrzym” i raczej jest to homo ludens niz homo viator (por. Smolenska-
-Zielinska 2008, artykul, w ktérym te dwa wzory osobowe, znane m.in.

! We wspétezesnej koncepcji wychowania przez sztuke Irena Wojnar podkreéla wa-
ge ksztaltowania trzech tozsamosci. Tozsamosci narodowej, polegajacej na przekazywaniu
warto$ci narodowej kultury, dziedzictwa przeszlosci, tozsamosci europejskiej (przekazywa-
nie wartosci wspolnych dziedzictwa europejskiego, wspéttworzacych uniwersum trwatych
wartosci) i ponad nimi tozsamos$ci ludzkiej, ,tozsamosci humanistycznego gatunku istot
zyjacych na Ziemi” (Wojnar 2000, 106).
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z prac Johana Huizingi i Gabriela Marcela, stanowig punkt wyjscia do ana-
lizy wartosci lezacych u podstaw edukacji muzycznej).

Ale, co zauwaza Zurakowski i co szczegdlnie mocno chciatabym podkre-
sli¢, kategorie: ,,ponowoczesnosci”, ,,plynnego zycia” czy ,ptynnej kultury”
tak jak wczesniej ,,postmodernizmu”, cho¢ tak inspirujace, nie wyjasnia-
ja calosci wspdtczesnosci, wszystkich zachodzacych w niej zjawisk. (Autor
ten ,,projekt ponowoczesnosci” nazywa nawet ,nieudanym marksizmem?”.)

Najogolniej rzecz biorac ,,plynna kultura” nie mogtaby zaistnie¢ bez kul-
tury ustabilizowanej, a niej Swiat wartosci nizszych bez tych wysokich, brak
kryteridw, normy bez normy. Sadze, ze dla pedagoga pozostaje w mocy ro-
zumienie kultury jako ,pierwotnego obszaru wytwarzania [...] wszelkie-
go sensu w ludzkim Swiecie” (Siemek 1975, 38). Warto tu przypomnieé
tacinski zrédtostéw, kultura oznacza ,uprawe”. Wedtug Cycerona (Rozmo-
wy tuskulariskie) Cultura animi to uprawa duszy, jej rozwoj, ksztattowa-
nie, doskonalenie przez filozofie, nauke, sztuke (w tym muzyke). Cultura
animi wiaze sie zarazem z uprawq, doswiadczaniem $wiata, z moznoscia
przyswajania i tworzenia znaczen — jest sensotwdrcza aktywnoscig czto-
wieka. Poznanie i doskonalenie siebie moze nadal stanowi¢ edukacyjny cel
i sens zwlaszcza w Swiecie zagrozonych wartosci. ,,Kazdy cztowiek — pisze
F. Nietzsche (O pogytkach i szkodliwosci historii dla zycia ), musi zorga-
nizowa¢ w sobie chaos, uswiadamiajac sobie swoje autentyczne potrzeby,
[...] zaczyna woéwczas pojmowac, ze kultura moze by¢ tez czym$ innym
niz dekoracja zycia, [...] maska i ostona; [...]. Tak odstania mu sie grec-
kie pojecie kultury [...] jako nowej, ulepszonej physis, [...] kultura jako
zgodno$¢ miedzy zyciem, mysleniem, pozorem i wola” (za: Michalik 2006,
290). Kultura ,nie jest kostiumem, ktéry przywdziewa natura ludzka, ale
jej formowaniem” (za: Michalik 2006, 290), doskonaleniem physis.

Dla pedagoga inspiracja moze byc tez okreslenie kultury jako sfery zna-
czen i komunikacji, tak jak ja rozumieja hermeneuci np. Hans Georg Gada-
mer czy Paul Ricoeur z podstawowymi pojeciami: percepcji (doswiadczanie
Swiata, przyswajanie znaczen) i ekspresji (tworzenia znaczen). W tej dia-
lektycznej ,,wymianie” — cztowiek tworzy kulture, wytwory kultury tworza
czlowieka, ruch (przyrost) mysli jest uprawa ducha. (W tym miejscu od-
woluje sie tez do pedagogiki kultury, nurtu rozwijanego m.in. przez Irene
Wojnar). Nie ma powodu do rezygnacji z podstawowych, fundamentalnych
poje¢ i wigzanych z nimi idei. Prawda, dobro, piekno pozostajq wzorami,
modelami, regulatorami, do ktérych odnosimy czyny, sady i kryteria. (Przy-
pominam tytul ksigzki Gadamera, Aktualnos¢ pigkna.) To za sprawa dazenia
do tych idealéw powstaja takze dzisiaj wybitne dziela.
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Nie ma tez powoddw do rezygnacji z estetycznych kryteriow w obre-
bie dzieta. Ich ustalenie wobec muzyki wspotczesnej nierzadko moze spra-
wia¢ klopot, nie ma jednego upragnionego kryterium, ujecie piekna wy-
myka sie racjonalizujacym analizom. Ale to nie znaczy, ze jakiekolwiek
kryteria przestaly obowigzywac i ze ksztaltowanie, rozwijanie wrazliwo-
sci na artystyczna warto$¢ — piekno nie ma dzi$ sensu. Jak to uzasadnia
estetyka, w dzietach mozna szuka¢ wartosci na réznych poziomach: w ce-
chach obiektywnych (forma nadajaca ksztalt brzmieniowosci), w dosko-
natosci warsztatu, (wartosci artystyczne), w cechach relacyjnych (wartosci
estetyczne potencjalnie zawarte w dziele i ,,ozywione za sprawg odbiorcy),
w wartosciach ,nadestetycznych”, tych zwigzanych ze sfera sacrum czy tre-
sci ideowych, przestaniem, odczuciem metafizycznego niepokoju (Roman
Ingarden, Wiadystaw Strézowski, Mieczystaw Tomaszewski). W dzietach
muzycznych przejawiaja sie rozmaicie: w sposobie uformowania, w dra-
maturgii, strukturze (czynnik logiki, porzadku dzieta) w bogactwie, réz-
norodnosci barw brzmienia (czynnik zmystowej przyjemnosci, w ekspresji
(czynnik emocji) i tresciach symbolicznych. Méwimy o doskonatosci, mi-
strzostwie warsztatu kompozytorskiego, majac na mysli idealne wykonanie
ztozonej konstrukcji, spdjnos¢ mysli w tak niedoscigtych wzorach jak doko-
nania Bacha, Chopina, Beethovena czy Lutostawskiego. Podkreslamy orygi-
nalnos¢ dzieta rozumiang nie tylko jako styl o indywidualnych rysach, ale
stworzenie przez kompozytora nowej, nadrzednej, niezastapionej jakosci
estetycznej i rodzaju przezycia, ktéry pozostawia wyrazny $lad w historii,
bez ktérego muzyka, jej caly dorobek, bytby wyraznie ubozszy. Z cechami
tymi wigze sie wazko$¢ i glebia wypowiedzi. Oryginalny styl nabiera sensu
przez to, ze oferuje przezycie, ktérego nie znajdziemy nigdzie indziej (ten
watek szerzej rozwijam w tekstach: Smolenska-Zielinska 2005; 2011).

Kryteriéw wartosci dziela potrzebuja tez krytycy. Andrzej Chlopecki, na-
wigzujac do tekstu Piotra Wierzbickiego, w ktorym ten kryteria wartosci od-
nosi do wielkiej klasyki, analogicznych poszukuje w muzycznej wspotcze-
snosci. Wskazuje na: nowatorstwo, oryginalnos¢, zwiezto$¢, gestos¢ prze-
kazywanych informacji, uniwersalizm (rozlegtos¢ wykorzystywanych ga-
tunkow, form), szerokos¢ duchowego spektrum, wymownos¢ motywéw, te-
matéw, melodii. Zaréwno tradycja, jak i wspdtczesnos¢ dostarczaja wielu
stosownych przykltadéow potwierdzajacych wskazane wyzej walory, a za-
mieszczonych w obu tekstach. Chlopecki, podobnie jak Wierzbicki kazde
z kryteriow opatruje znakiem zapytania. W konkluzji dochodzi do wnio-
sku: nie ma jednego kryterium. Trzeba je jako$ godzi¢. Piekno ,chowa sie
w rozmaitych zakamarkach dziela” (Chtopecki 2008).
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Dla pedagoga szczegdlnej wagi moze nabiera¢ , przestanie muzyki”, jej
zawarto$¢ duchowa, sens i cel, dla jakiego powstaje dzieto. ,Najwyzszym
celem sztuki jest piekno, tak jak najwyzszym celem nauki jest prawda” (Lu-
tostawski 1999, 25) — to Witold Lutostawski. Te mysl kompozytor w wie-
lu swoich wypowiedziach rozwijat. ,,Twdrczo$¢ artystyczna jest zadaniem.
Jesli przynosi sie na swiat jakie$ talenty, to nie wolno ich traktowa¢ jako
prywatnej wlasnosci. Jest to dobro powierzone, jakie trzeba zwrdci¢ spote-
czenstwu, w jakim sie zyje” (Lutostawski 1999, 54). To zadanie nie polega
jednak na odzwierciedlaniu $wiata, ktéry nas otacza. Ten ,$wiat widzial-
ny jest czesto bardzo ucigzliwym doswiadczeniem. Uwazam, ze do tego
doswiadczenia dodawac jeszcze jego wyraz w formie produktéw sztuki —
[...] to falszywa droga. Uwazam, ze przeciwnie — sztuka jest domengq dzia-
tajaca w Swiecie idealu. Dodam, ze $wiat idealny istnieje: jest to $wiat na-
szych marzen, naszych pragnien. [...] rola twdrczego artysty jest dzialanie
w Swiecie ideatu. [...] Jego misja jest wyrazanie idealnego swiata. Czynie-
nie tego Swiata ideatem dostepnym dla innego cztowieka. [...] Utwdr jest
niejako przepustka do tego $wiata, posrednio umozliwia do niego dostep.
[...]Ito jest rola artysty tworzacego” (Lutostawski 1999, 55, 56).

,Nigdy nie interesowalem sie dzwiekiem dla dzwieku, formg dla for-
my - co uchronilo mnie od choroby awangardyzmu, jatlowej pustki i nu-
dy abstrakcyjnych rozwiazan formalnych” — to Krzysztof Penderecki (Pen-
derecki 1997, 66). Tylko forma wypeliona duchowa tresciag moze ,trafi¢
do odbiorcy, obudzi¢ w nim pokrewne wibracje i w konsekwencji przyczy-
ni¢ sie do jego duchowej przemiany” (Penderecki 1997, 54). I w innym
miejscu: ,Moja sztuka, wyrastajac z korzeni gleboko chrzescijanskich, da-
zy do odbudowania metafizycznej przestrzeni czlowieka strzaskanej przez
kataklizmy XX wieku. [...] Sztuka powinna by¢ Zrédtem trudnej nadziei”
(Penderecki 1997, 68). Nawet jesli kompozytor siega po forme tak auto-
nomiczna jak symfonia, to ,aby wchtonaé, przetworzy¢ doswiadczenia na-
szego wieku. [...] Myslalem o symfonii — pisze — tej arce muzycznej, kté-
ra pozwolilaby przenies¢ nastepnym pokoleniom to, co najlepsze w naszej
dwudziestowiecznej tradycji komponowania dzwigekéw. [. .. ] Symfonia jest
strukturg pojemna. Trzeba mie¢ czym ja wypekic. [...] Stowami Mahle-
ra mégtbym powiedzie¢, ze odnosze moja muzyke do «calego cztowieka —
cztowieka czujacego, myslacego, oddychajacego, cierpiacego»” (Penderecki
1997, 60).

Religijna koncepcja sztuki Sofii Gubajduliny opiera sie na zatozeniu, ze
sztuka to ,swobodny akt tworczy”, ktory daje ,,mozliwos¢ zblizenia sie do
tajemnicy tworzenia i poznania. Poprzez akt tworczy cztowiek podtrzymu-
je zapoczatkowany przez Stworce akt kreacji”, przy czym ,Re” — oznacza
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‘znoéw, powtdrnie, na nowo’, ,ligio” — méwi o lacznosci, ,,ztaczeniu z naj-
wyzsza esencja naszej duszy. Zycie przerywa te potaczenia [...] Jest to
nieznosny bol: poprzez nasza sztuke dazymy do utraconego potaczenia”
(Stochniol 2011).

Dzieta Lutostawskiego, Pendereckiego, Gubajduliny, Crumba, MyKkiety-
na (takze wielu innych kompozytoréw) choc¢ catkowicie r6zne w materii,
jezyku dzwiekowym, formie, dramaturgii, moga by¢ dla nas symbolem,
,Styszalnym znakiem $wiata spdjnego” (Bristiger 2010, 554). Méwimy tu
o spdjnosci nie tylko w obrebie samego dzieta (w swoich wartosciach arty-
styczno-estetycznych), ale i w przestrzeni szerszej, w obszarze komunikacji
pomiedzy kompozytorem a stuchaczem. W edukacji muzycznej warto i nad
tym sensem dziela sie zatrzymacé, zwlaszcza w odniesieniu do utworéw
wspotczesnych (w jakie problemy wspotczesnosci sie wpisuja, co wnosza
do kultury). Wazne jest to ,,0 czym sztuka méwi i czemu stuzy, poniewaz
tworzenie kultury wymaga wielu swiadomych wyboréw, podtrzymywania
jednych zjawisk, odkrywania innych, nadawania biegu wartosciom” (Bri-
stiger 2010, 570).

Zatem nie mozemy zatrzymywac sie na uzasadnianiu wartosci sztuki
poprzez analize uzytych w niej srodkéw techniki kompozytorskiej i jezyka
dzwiekowego. Trzeba tez zastanawiac sie, na ile nowe dzieto ,,dodaje” war-
tosci do ogdlnego dorobku muzyki, na ile jest kreacja bytu, jakiego jeszcze
nie bylo. W tym wzgledzie inspirujaca moze by¢ koncepcja wspomnianego
Hansa Georga Gadamera, moze jednego z ostatnich, obroncy piekna sztuki
(Gadamer 1993). Autor ten sprzeciwia sie izolacji doswiadczenia estetycz-
nego i ujeciu piekna jako wartosci samej dla siebie, cho¢by odbieranej ade-
kwatnie przez idealnego odbiorce. Uwaza, ze taka relacja (dzieto — odbior-
ca) ma charakter poznawczy, normatywny. Gadamer broni sztuki jako gry,
symbolu i $wieta. Rola odbiorcy jest daleko wazniejsza niz tylko ta, spro-
wadzona do jego subiektywnej reakcji na dzielo. Autor ten doswiadczenie
sztuki ukazuje jako sytuacje swego rodzaju gry (dialogu), w ktorej nie ma
pewnosci, rozstrzygajacych ustalen, w ktorej ciagle na nowo odkrywamy
sens i znaczenie: ,wszystko to, co symboliczne, a zwlaszcza symbolicznos¢
sztuki, polega na niekoniczacej sie grze odstaniania i skrywania” (Gadamer
1993, 44). Zatem w kazdorazowo ponawianym doswiadczeniu, w dialogu
z dzietem moga sie nam odstoni¢ jego rézne poziomy istnienia, jego nowe
znaczenia, symboliczne tresci.

W ujeciu symbolu nawiazuje do starozytnego rozumienia terminu: sym-
bolon, to skorupka, dzielona na dwie czesci, jej druga potowa wreczana go-
sciowi miata umozliwi¢ ponowne rozpoznanie. Doswiadczenie symbolicz-
nosci polega na tym, iz ,,to, co jednostkowe, szczegolne jest niczym ulomek
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bytu, ze co$, co z nim koresponduje, jest obietnicq uzupemienia catosci
i szczesScia, albo tez ze ta wciaz poszukiwana uzupetniajaca calos¢ czastka
jest drugim odtamkiem pasujacym do naszego fragmentu zycia” (Gadamer
1993, 43). Symbol artystyczny wskazuje, reprezentuje to, co nieobecne,
w sztuce powotywane do zycia.

»Stojac w obliczu arcydziet czujemy, ze obcujemy nie tylko z nimi, lecz
ze Swiatem, ktéry nam uobecniaja. Nie jest to Swiat fikcji, nawet jesli fikcja
jest droga do jego ukazania” (Strozewski 1997, 88) (to Strézowski). Sym-
bol kieruje mysl w strone odstaniania sensu bytu. Jeszcze niedawno pisat
Bohdan Pociej: ,,Chcemy szuka¢ w muzyce kazdej epoki znaku harmonii
uniwersalnej”.

Wyjatkowa role sztuki wigze Gadamer z kategoria mimesis. To dla nie-
go nie tylko odbicie wygladéw, form, gtoséw natury (zgodnie ze starozytna
mysla Demokryta), ale tez nasladowanie ekspresji, a takze odzwierciedle-
nie harmonii sfer (zgodnie z ujeciem pitagorejczykéw), odbicie duchowej
energii swiata. W tej kategorii dziela zachwycajace swoja forma, niewzru-
szona logika, doskonatoscig moga by¢ symbolem, sladem obcowania z war-
toSciami i porzadkiem najwyzszym. Filozof uwaza, ze tego symbolicznie ro-
zumianego porzadku mozemy doswiadczy¢ za posrednictwem nawet naj-
bardziej ekstrawaganckich dziel wspdtczesnosci. Takze dzisiaj autentyczne
dzieto sztuki ,zawiera [...] wcigz odnawiany i potezny pierwiastek ducho-
wej energii porzadkujacej” (Gadamer 2000, 156).

Ale, co autor podkresla i co jest wazne dla pedagoga, zwtaszcza w od-
niesieniu do sztuki wspétczesnej. Zeby moc odczytaé sens, ,najpierw trzeba
sie nauczy¢ kazde dzieto sylabizowac, a potem czytac¢ i dopiero wtedy ono
zaczyna méwic. Sztuka nowoczesna jest dobrym ostrzezeniem przed wia-
ra, ze nie sylabizujac, nie nauczywszy sie czyta¢, mozna ustysze¢ mowe
danej sztuki” (Gadamer 1993, 64, 65). Dodajmy, proces rozumienia wy-
maga wkladu wlasnego (rozwijania, poglebiania doswiadczen, kontaktow
ze sztuka). ,Wrastanie w dzielo sztuki oznacza [...] zarazem wyrastanie
ponad siebie” (Gadamer 1993, 71).

Tylko kicz dostarcza natychmiastowej satysfakcji, ,,zwigzanej ze swoj-
skoscig rzeczy”. W tym tkwi, jak pisze Gadamer, jego zrédto jako nie-Sztuki:
,odroznia sie stuchem cos, co sie juz zna [...]. Cieszymy sie tym spotka-
niem, jako czyms, co czlowieka nie zmienia, ale go gnusnie potwierdza.
[...] Wszelki kicz zawiera w sobie czesto owe dobre checi, owo przyjazne
i usluzne staranie, ale to wtasnie niszczy sztuke. Sztuka jest tylko cos, co
wymaga konstruowania utworu w procesie uczenia sie stownictwa, form
i tresci, by w ten sposéb rzeczywiscie spelnila sie komunikacja (Gadamer
1993, 69, 70). Chciatoby sie za Gombrowiczem zawotac: ,Nie wolno uta-
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twia¢! Nie wolno zniza¢! Do gory, do gory lez, bez wytchnienia, nie oglada-
jac sie za siebie, chocbys kark miat skreci¢, cho¢by tam na szczycie nie byto
nic précz kamieni”. Dla porzadku dodajmy, ze Gombrowicz to zawolanie
kierowatl do Beethovena (za Lipka 2005, 251).

Zatem sztuka i jej piekno — to zadanie — nad dopehieniem ktérego ma-
my pracowacé. Doswiadczenie sztuki to takze glteboki sposdb rozumienia
tradycji — jako dialogu z dzietami przesziosci, przekazu ktéry ,zagaduje”,
rozbudza zainteresowania, jest rodzajem ,instrumentacji dla duchowosci
naszych zmystéw [...] jest zyciem tresciami, jakie historia przynosi”. Ga-
damer méwi o splataniu sie dwoch horyzontéw: dawnego za wspdtczesnym
w momencie kontaktu z dzietem. Ale chodzi przede wszystkim o poczucie
aktualnej obecnosci dzieta historycznego w kulturze wspoétczesne;j.

Pozostawiam na marginesie problematyke wartosci kulturowych (dzie-
to jako $wiadectwo epoki, przekaz ponad bariera czasu i przestrzeni, uni-
wersum trwatych wartosci) — wigzanych z uwznios$lajaca rola sztuki — do-
brze w teorii edukacji muzycznej rozpoznana.

Natomiast chciatabym jeszcze mocniej podkresli¢ sens wartosci dzie-
fa jako kategorii zarazem zamknietej i otwartej, swoistg dialektyke war-
tosci. Zamkniete w ksztalcie nadanym mu przez kompozytora (w zapisie
nutowym) dzielo pozostaje kategoria otwarta, stopniowo niejako ,,obrasta”
w sens i wartos¢, kazda epoka odczytuje je na nowo, odkrywa, ,dodaje”
cenne dla siebie jakosci. Dla przykladu mozna przypomnie¢, jak powoli
ujawniala sie sita wartosci muzyki Chopina. W wieku XIX stuchaczy fascy-
nowala przede wszystkim jej romantycznos$¢, liryzm, sentymentalizm nok-
turnéw, walcéw — cechy podkreslane 6wczesng sztuka wykonawcza, gra
yrubato”. Dostrzegano takze piekno melodii, wirtuozowski blask i lekkos¢
walcédw, nokturnéw, preludiéw, takze narodowq nute mazurkéw, polone-
z6w. Réwnoczesnie negowano utwory uznawane za trudne. ,Nie grac tego,
bo dziwaczne — pisat o drugim Preludium a-moll op. 28 pianista i kompo-
zytor, autor ksigzki O wykonywaniu dziet Chopina Jan Kleczynski (1879).
,Muzyka to nie jest” — mial si¢ wyrazi¢ o Finale Sonaty b-moll Robert Schu-
mann skadinad wielbiciel i znawca muzyki Chopina. Wiek XX w swoim
antyromantycznym nastawieniu (epoka Strawinskiego, Bartoka, Prokofie-
wa) ujawnit to, co Chopina taczy z Bachem. Stuchaczy, wyznawcow tej
estetyki porywata dyscyplina, logika, precyzja, witalno$¢ rytméw, zwlasz-
cza etiud, polonezodw, silnie eksponowana w grze pozbawionej ,rubata”,
zgodnej z metronomem. Odkryto Chopina jako wytrawnego cyzelatora for-
my (etiudy). Doceniono tez surowy folklor, do jakiego siegnal kompozytor.
W tym kontekscie ujrzano w nim odkrywce nowej, dysonansowej harmo-
nii. W drugiej potowie XX wieku z jej odkryciem sonorystyki, takze kul-
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tem nowosci, stuchaczy zafascynowata kolorystyka brzmienia, poszukiwa-
no wszystkiego, co nowe, niezwykte, tajemnicze. Odkryto Chopina nie tylko
jako wspaniatego dramaturga, ale tez konstruktora nowatorskiej, wielkiej,
nieklasycznej formy (ballady, sonaty).

Mozliwo$¢ przejawiania sie tych réznych ,obrazéw” dzieta potwierdza,
ze jego wartos¢ polega na kumulowaniu senséw, rezultatéw réznych aktow
rozumienia muzyki przez odbiorcow. Zarazem im wiecej wartosciujacych
interpretacji dzielo ,,dopuszcza”, tym trwalsza okazuje sie jego wartos¢.

Trzeba tez pamietad, ze sam proces wartosciowania ma charakter
obiektywno-subiektywny. Najpierw musimy uzna¢ pewien zakres obiektyw-
nosci sadéw wartosciujacych w odniesieniu do sztuki. W tym zakresie zbli-
zaja sie one do charakteru naukowych sadéw twierdzacych. Jak wiemy,
powszechna zgoda co do twierdzenia naukowego oznacza, ze kazdy, kto
zrozumie jego tre$¢ (np. prawa fizycznego), uznaje je za prawdziwe. Cho-
dzi o to, aby kompetentni odbiorcy, rozumiejacy dzieto, byli w jakims stop-
niu zgodni w ocenie. Intersubiektywna powszechno$¢ sadéw estetycznych
oznacza zgodnos$¢ tych, co maja odpowiednia wiedze i doswiadczenie (o te
znajomos¢ rzeczy upominat sie juz Gadamer).

Natomiast dialektyka procesu wartosciowania polega na tym, iz sad es-
tetyczny powinien by¢ zarazem i obiektywny, i subiektywny. Sad estetyczny
jest tym bardziej obiektywny, tj. adekwatny wobec dziela, im wiecej cech,
ich wzajemnych relacji uwzglednia. Ale, aby méc je w peli odczuc i zro-
zumie¢, odbiorca musi przezwyciezy¢ swoja zalezno$¢, podlegtos¢ wobec
panujacych ,,norm grupowych” na rzecz odbiorcy niezaleznego, indywidu-
alnego, subiektywnego. Zdaniem Carla Dahlhausa, subiektywno$¢ w prze-
zywaniu sztuki nie jest wada, przeciwnie — ona fatwiej otwiera sie na glebie
artystycznej tresci niz obiektywny dystans. Ale nie mozna tez rezygnowac
z poznawania obiektywnych cech dziela. ,Subiektywno$¢ jako wynik znie-
sienia norm grupowych i obiektywnosc¢ jako zblizenie sie do tego stopnia
zréznicowania, przy ktérym mozna oczekiwac, ze rzecz ukaze nam sie ta-
ka, jakaq w istocie jest, zbiegaja sie nieuchronnie” (Dahlhaus, Eggebrecht
1992, 93).

Takie wartosciujace préby i analizy trzeba podejmowac, nawet jesli
nie jesteSmy pewni kryteriow i norm, zwlaszcza w odniesieniu do muzy-
ki wspotczesnej, poniewaz tylko dzieki nim mozemy sie dowiedzie¢, czym
dany utwor jakosciowo rézni sie od innych, co decyduje o jego wyjatkowo-
sci, na czym polega sztuka — kunszt kompozytora.

W konkluzji catosci powrdce do mysli przedostatniej, paradoksalnego
charakteru dzieta jako przedmiotu, tekstu kultury zarazem w pehi skon-
czonego i wymagajacego realizacji. Jak powiada Ralf Konersmann, ,,dzieto
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nigdy nie wyczerpuje sie w tym, w czym sie przejawia, a przeciez osta-
tecznie nie jest niczym innym niz wiasnie tym” (Konersmann 2009, 131).
Wydobywajac sens, doniosto$¢ znaczenia, wartosci, kazda interpretacja do-
daje co$ do przedmiotu, co juz zawsze tam byto i od dawna do niego na-
lezy. (Dzieto, staje sie ,,punktem kontaktowym dla niezliczonych gloséw,
usciskéw rak i spojrzen”.) Emmanuel Lévinas, odwotlujac sie do Talmudu
mowi, iz ,,przedmioty kultury (dodajmy, w tym dzieta sztuki) sg jak popiot.
W przeciwienstwie do ognia, popidt nie zapali sie sam, trzeba podmuchac,
aby go rozjarzyc”.

Chcialoby sie, zeby edukacja, otwarta na mnogos$¢ interpretacji, byta
takim ,,rozniecajagcym oddechem”.
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3 | Edukacja mugyczna —
miedzy postmodernizmem
a podmiotowosciq

Rafal Ciesielski

Wydaje sie, iz w ten sposéb mozna by sformulowac zasadniczy dylemat
wspotczesnej powszechnej edukacji muzycznej w Polsce. Dylemat o natu-
rze nie tyle metodycznej czy nawet programowej, a zgota juz — w zakre-
sie tyczacym muzyki - filozoficznej, swiatopogladowej. Odnosi on bowiem
do najogdlniejszych zatozen i podstaw konstytuujacych dziedzine muzyki,
a zarazem wyznacza tryb konstruowania systemu muzycznej edukacji. Ele-
menty, zagadnienia, postawy, narzedzia, jezyk, metody itd. sa juz jedynie
pochodnymi tego dualizmu, pochodnymi dokonanych w jego ramach wy-
boréw.

1. Postmodernizm

Postmodernizm mozna traktowac szeroko, filozoficznie — w sensie je-
go problematyki niemal ,,uniwersalistycznie” — jako kazdorazowo co$ post-
modernistycznego, ale zarazem tkwigcego w modernie i w naturalny spo-
s6b do niej sie odwotujacego?!, jako jej wnikliwsze, gtebsze i krytyczne
,przepracowanie” (Jean-Francois Lyotard), badz postrzega¢ w ujeciu wez-
szym, lokowanym juz w wieku XX, jako ,reakcje” na modernizm poczatku
wieku lub w kontekscie awangardy jego drugiej potowy (Charles Jencks).
To drugie ujecie zorientowane jest bardziej estetycznie, gdyz odnosi sie
zwlaszcza do spraw sztuki, jej kondycji, statusu i swiadomosci jej istoty.
W obu wszak przypadkach (modernistyczna) rzeczywistos$¢ (spoteczna, po-
lityczna, obyczajowa itd. badz artystyczna) penetrowana jest z (postmo-
dernistycznej) perspektywy ujawniajacej owej rzeczywistosci sprzecznosci,
nadzieje, ztudzenia i ograniczenia, dokonujace sie w niej zmiany, przewar-
to$ciowania czy nowe zdefiniowania®. Obszary te stanowia niejako prazré-

! Nie bytoby postmodernizmu bez modernizmu. [...] Termin «postmodernizm» prze-
chowuje w sobie swego oponenta” — pisze Grzegorz Dziamski (Dziamski 2003, 21).

2 Wedtug Lyotarda postmodernizm bylby ,,0znaczeniem stanu kultury po przemianach,
jakie, poczynajac od konca XIX wieku, dokonaty sie w regutach gier nauki, literatury i sztu-
ki” (Dziamski 2003, 30).
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dto dyskursu postmodernistycznego, dyskursu o szerokim zakresie i wielo-
znacznosci, ale i — jak sie wydaje — o pewnych wspdlnych rysach dostrzega-
nych w postawach wyrazanych w ramach konkretnych dziedzin czy wobec
konkretnych zjawisk.

W pierwotnym, filozoficzno-historycznym ujeciu Arnolda Toynbee’ego
(A Study of History, 1946) pojecie postmodernizm oznaczato ,czas
pojeciowego zmacenia, intelektualnej anarchii, irracjonalizmu, dominacji
spoleczenistwa masowego, masowej edukacji, masowej kultury, masowych
ideologii” (Dziamski 1996, 106). Z czasem ulegato przeksztalceniom, by-
to wprowadzane w kolejne dziedziny, poszerzatlo swoj pojeciowy zakres.
Nawet, jesli traktowa¢ postmodernizm jako zjawisko historyczne, moze on
by¢ zrédltem namystu nad wspdtczesnoscia, bowiem — pisat Barry Smart
— ,bardziej interesujacy [...] jest wktad ponowoczesnosci [...] w zrozu-
mienie warunkow naszych obecnych doswiadczen i dziataii. Ponowocze-
sno$¢ stanowi bowiem aktualny spoteczny, polityczny i ekonomiczny kon-
tekst, jest forma zycia oraz forma refleksji nad ograniczeniami nowocze-
snosci i symptomami owych ograniczen” (Smart 1998, 12). Traktowanie
postmodernizmu jako swoistego forum dla przyjrzenia sie na nowo zna-
nym juz (w modernizmie) pojeciom, zjawiskom czy procesom, do uchwy-
cenia i uswiadomienia sobie istoty ich wplywu na terazniejszos¢, do pod-
dania ich zdystansowanej, krytycznej refleksji i zreinterpretowaniu wydaje
sie propozycja interesujaca i owocna>. Jest tak mimo faktu, iz — jak moz-
na twierdzi¢ — w ostatecznym bilansie postmodernizm, podwazajac ,,wiel-
kie narracje” i mity modernizmu, przyniost tez pewne rozczarowania, bo-
wiem ,,zamiast ukrywac i kamuflowa¢ przenikajace modernizm przeciwien-
stwa, wydobyt jej i ujawnit, a wéwczas wszystko stato sie ruchome, zmien-
ne, przygodne [...], pozbawione niewzruszonych postaw i fundamentéw”
(Dziamski 2003, 31). Z drugiej strony niewatpliwa przydatnos¢, ale tez
swoista atrakcyjnos¢ kategorii postmodernizmu powoduje, iz ,,wciaz po-
wieksza sie grono badaczy, ktorzy identyfikuja rézne aspekty naszych obec-
nych doswiadczen jako ponowoczesne, nie sprowadzajac ich wytacznie do
roli pierwotnych i/lub istniejacych w zalazku odruchéw nowoczesnosci”
(Smart 1998, 14).

Wsrdd ogdlnych ryséw postmodernizmu — by ograniczy¢ sie do skréto-
wego przywolania kilku jego uje¢ — wskaza¢ mozna: pluralizm sposobow

3 Jak pisat G. Dziamski ,,Postmodernizm jest refleksyjnym namystem nad niedawna prze-
szloscia, odstaniajacym nieuswiadamiane motywacje nowoczesnego myslenia [...], jest
modernizmem wkraczajacym w wiek dojrzaly i z tej nowej perspektywy spogladajacym
na wilasng przeszto$¢ [...] jest sporem o interpretacje nowoczesno$ci” (Dziamski 2003,
22-23).
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myslenia i interpretowania zjawisk (w tym artystycznych), fragmentary-
zacje swiata — wielo$¢ rozumiang jako rozdrobnienie spdjnych catosci —
porzadkoéw (ktérych juz nie ma), brak alternatywnosci jednego porzadku
dla drugiego, zamiast tego wspétwystepowanie, swobodne wykorzystywa-
nie, jednoczesno$¢, interferencje elementéw réznych systeméw i porzad-
kéw, optymistyczne, waloryzujace postrzeganie pluralizmu jako wyzwa-
lajacego i emancypujacego czesci, fragmentaryzujacego rzeczywistos¢ (jej
systemy i porzadki), taczenie odmiennych zjawisk i porzadkéw: tego co
elitarne z tym, co egalitarne, popularnego z wyrafinowanym, uniwersal-
nego z narodowym, starego z nowym (eklektyzm), przekonanie o korcu
tradycji jednosci kultury (koncu postrzegania kultury jako jednosci) i za-
razem o koncu potrzeby posiadania takiej jednosci, uznawanie pluralizmu
jako stanu dla postmodernizmu prymarnego, wyjSciowego, istnienie wielo-
sci i réznorodnosci jako (postmodernistycznych) wartosci, sceptycyzm wo-
bec wiedzy (por. Wilkoszewska 2000, 10-18), wyznaczenie nowych gra-
nic sztuki, sprzeciw wobec kultury wysokiej, poktadanie znacznych nadziei
w nowych, demokratycznych mediach, uznanie kultury popularnej jako
alternatywy wobec kwestionowanej kultury wysokiej (w duchu wyzwole-
nia zniewolonego sztuka wysoka spoleczenstwa), zacieranie granic miedzy
kultura elitarna a popularng (por. Dziamski 1996, 113-114)4, utrate wiary
w ,wielkie narracje”: postepu, emancypacji rozumu, wyzwolenia podmiotu,
wzrostu bogactwa, poszerzenia zakresu wolnosci itd. (por. Dziamski 2003,
30), powierzchownos$¢ i podwazanie historyzmu, wszechobecnos$¢ pastiszu
i przewaga ‘nastrojow nostalgii’, zatamanie sie systemu znaczen i upadek
dotychczasowych metod referencji i reprezentacji (por. Smart 1998, 18-
19). Wiele z wymienionych cech dosc¢ tatwo pozwala sie wyobrazi¢ w trybie
edukacyjnym, zwtaszcza w niektérych jego zakresach i nurtach. Ich obec-
nos¢ w edukacji muzycznej bedzie przedmiotem dalszych rozwazan.

2. Podmiotowos¢

Podmiotowos$¢ w powszechnej edukacji muzycznej sprowadzi¢ da sie
zasadniczo do trzech skltadowych zabezpieczajacych interesy obecnych
w niej i istotnych podmiotéw: 1) podmiotowos¢ tworcy — nadawcy (pra-
wo do wiarygodnego przedstawienia wlasnego dzieta), 2) podmiotowos¢

4 0 pewnych cechach i naturze postmodernizmu $wiadczyé¢ moga tez opinie jego prze-
ciwnikéw. Jak pisze Dziamski, ,,postmodernizm oskarzano o pasozytowanie na tradycji ar-
tystycznej, wprowadzanie chaosu i dowolnos$ci, niwelowanie wartosci, traktowanie kultury
jako skladowiska niepotrzebnych juz nikomu rupieci, przede wszystkim jednak zarzucano
mu rezygnacje z krytycznych, transgresyjnych ideatéw modernizmu”, z postrzegania sztuki
jako kontestujacej rzeczywistos¢ spoteczng (Dziamski 1996, 114).
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ucznia-odbiorcy (prawo do otrzymania wiarygodnego obrazu dzieta i rze-
czywisto$ci muzycznej) oraz 3) podmiotowos¢ edukatora-posrednika (pra-
wo do kreatywnego podejscia do metod, form i tresci edukacyjnych). Przed-
miotem edukacji muzycznej jest szeroko rozumiana dziedzina muzyki poj-
mowana jako medium spotecznej komunikacji estetycznej (obejmujacej re-
lacje miedzy odbiorca a twoérca dzieta, dzielem per se oraz jego historycz-
nym kontekstem), stad edukacje muzyczna w najogélniejszym ujeciu po-
strzega¢ mozna jako plaszczyzne, na ktorej — poprzez uwrazliwienie na
swiat dzwiekow i utrwalenie potrzeby obcowania z muzyka — dokonuje
sie ostatecznie przedstawienia dziedziny muzyki, pokazania jej potencja-
tu, twoérezego dorobku, istoty, regul, kontekstédw, przestania itd. Celem jest
zdobycie przez uczniéw odpowiednich ,narzedzi” do odbioru muzyki, od-
krycie ich dzwiekowej wrazliwosci oraz wyposazenie w muzyczny obszar
kompetencji kulturowej, innymi stowy zorientowanie na kontakt ucznia
z dzietem muzycznym, na jego poznanie, przezycie, odczytanie i zrozu-
mienie. W ramach edukacji muzycznej nieustannie dochodzi do takiego
kontaktu — stanowi on jej istote, a w dalszej perspektywie istote kultury
muzycznej, jest podstawa porozumienia na gruncie artystyczno-estetycz-
nym zaréwno w wymiarze jednostkowym (w zindywidualizowanej rela-
cji: kompozytor/dzieto—stuchacz), jak i spotecznym (doswiadczenie muzyki
w wymiarze grupowym, srodowiskowym, etnicznym, narodowym) i kultu-
rowym (postrzeganie muzyki jako atrybutu kultury, gestu kulturowego).
W tym kontekscie fundamentalnego znaczenia w dziataniach edukacyj-
nych nabiera wiarygodnos¢ owego kontaktu zasadzajaca sie na jego pod-
miotowosci. Oznacza to respektowanie praw uczestniczacych w takim prze-
kazie podmiotéw. W pierwszym rzedzie jest to prawo tworcy-kompozytora
do zachowania ksztattu przedstawianego dzieta muzycznego, zaréwno jako
bytu jednostkowego — w jego formule artystyczno-wyrazowej, jak i w jego
rozumieniu jako catego kompozytorskiego dorobku twoérczego w jego wy-
miarze ideowym, estetycznym, etycznym, poznawczym, kulturowym, ga-
tunkowym, warsztatowym itd. Zasadnicza przestanka tego sposobu mysle-
nia jest przekonanie o istnieniu zréznicowanych, kompozytorskich koncep-
cji (a zatem takze formut i kryteriow) tworczosci muzycznej i — w zwiaz-
ku z tym - zasadnosci i koniecznosci ich uwzgledniania i respektowania
we wszelkich dziataniach upubliczniajacych te twdrczos¢ (wykonawczych,
naukowych, popularyzujacych, edukacyjnych itd.). Podejscie to w najwyz-
szym stopniu uznaja wykonawcy (por. zwlaszcza nurt ,historycznie poin-
formowanego” wykonawstwa muzyki dawnej), przyswieca ono takze ba-
daczom, krytykom muzycznym, a takze poszukujacym autentycznosci me-
lomanom. Poza walorem poznawczym (dotarcia do prawdziwego ksztattu
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dzieta, do rzeczywistych intencji jego twércy itd.) podejscie to wydaje sie
takze elementarnym gestem etycznym wobec tworcy i jego wytworu.

Z kolei prawem ucznia jest otrzymanie takiegoz wiarygodnego obra-
zu dziedziny muzyki — zwlaszcza twoérczosci muzycznej — we wszelkich jej
ujeciach indywidualnych (kompozytorskich), gatunkowych, stylistycznych,
historycznych, warsztatowych, interpretacyjnych itd. Efekt finalny eduka-
¢ji, jakim jest zdobycie orientacji w dziedzinie muzyki, konczy pewien pro-
ces: ma on wiec swa inicjacje, swoje etapy, drogi poszerzania muzycznego
horyzontu, formy, metody itd. Wszystkie one prowadza do uksztattowania
muzycznej kondycji i sylwetki absolwenta. Absolwent powszechnej edu-
kacji muzycznej — to bowiem w pierwszym rzedzie potencjalny meloman,
wrazliwy i otwarty na muzyke, zdolny do jej emocjonalnego i intelektual-
nego odbioru, twdrczy uczestnik kultury muzycznej. Jesli zatem w procesie
edukacji muzycznej — w formie wiarygodnej dla sposobu funkcjonowania
dziela w kulturze, w formie respektujacej racje twoércy (dzieta), wykonaw-
cy i odbiorcy — uczen realnie (doswiadczajac warstwy brzmieniowej, ale tez
swiadomy istniejacych tu rozmaitych kontekstow) nie spotyka sie z dzielem
wprost, nie staje wobec niego — jest to porazka systemu edukacji.

Muzyka jako dziedzina sztuki o racji spotecznej wymaga posrednictwa
wykonawcy. W systemie edukacji takze wymaga ona posrednika — swoiste-
go cicerone po $wiecie muzyki — nauczyciela. Podmiotowo$¢ nauczyciela
(ale takze: animatora, autora koncepcji, programu, metody, podrecznika
itp.) wynika z jego prawa do tworzenia indywidualnych rozwiazan, do do-
konywania wtasnych, autorskich wyboréw. Prawo to zasadza si¢ na wiary-
godnosci tych poczynan, w istocie zas na kompetencji nauczyciela. W prak-
tyce edukacyjnej nauczyciel na co dzien podejmuje wiele autonomicznych
decyzji tyczacych uwzgledniania na zajeciach lub pomijania okreslonych
zagadnien, doboru takiej, a nie innej literatury muzycznej, sposobu ob-
jasniania poje¢, stosowania okreslonej formuly jezykowej itd. Rezultatem
owych decyzji jest okreslony, mniej lub bardziej zindywidualizowany, obraz
muzyki, jaki staje sie udziatem ucznia. Obraz ten, jako autorska propozycja,
moze go zachwycié, zainteresowac czy zaintrygowac, moze tez zniechecic.
Tu rola nauczyciela i jego kreatywnego podejscia do przedmiotu znajduje
swe podmiotowe umocowanie. Jest to swoisty kredyt ,,podmiotowosci”, ja-
ki system edukacji daje nauczycielowi, kredyt, ktérego zasady ,,sptacania”
leza catkowicie w gestii ,kredytobiorcy”. Zarazem rzec mozna, iz podmio-
towo$¢ nauczyciela nie jest tu dana, a jest mu (potencjalnie) zadana.

Przywotane prawa podmiotéw edukacji muzycznej majq znamiona
oczywistosci i naturalnosci. Jednakze w praktyce, nie tylko edukacyjnej,
ale tez koncertowej czy fonograficznej nie zawsze sg uwzgledniane, a by-
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wa, ze W sposob razacy sa naruszane. Wobec tego rysuje sie ogélny postulat
respektowania badz przywracania zagubionej podmiotowosci.

3. Edukacja

W odniesieniu do postmodernizmu pisata Krystyna Wilkoszewska, iz
»,Zakres pojecia okazuje sie nieograniczony: mamy nie tylko postmoder-
nistyczng sztuke, ale i nauke, postmodernistyczng filozofie itd.” (Wilko-
szewska 2000, 8). Czy w owym itd. miesci si¢ tez postmodernistyczna
edukacja, w tym ta tyczaca muzyki? W morzu tendencji postmodernistycz-
nych we wspédlczesnej kulturze edukacja nie stanowi wolnej od nich wyspy.
Wsrdéd wielu dziatan i doswiadczen majacych zabarwienie postmoderni-
styczne zdecydowanie lokowaé¢ mozna takze edukacje. Swiadomos¢ tego
faktu pozwala zajmowac¢ okreslone stanowisko, zas w projektowaniu przy-
sztosci edukacji twérczo je wykorzystywaé, przeksztalcac, racjonalizowaé
badz eliminowac.

Istnienie filozofii czy sztuki opiera sie na ich statusie jako dziedzin cal-
kowicie otwartych, ktérych natura jest nieustanne poszukiwanie, ktére kaz-
dorazowo odwotujg sie do kultury jako takiej, do jej zasobow, tradycji, po-
tencjatu, symboli, konwencji, stereotypéw itd. Postmodernizm — a moze
zwlaszcza postmodernizm — takze zasadza sie na relacjach, jest swoista gra
z konwencjami i zasobami kultury i sztuki, gra, ktérej istota wyprowadza-
na jest z tych dziedzin w sposéb swobodny i kreatywny, jednakze zaktada
obligatoryjna znajomosc¢ sktadnikéw owej gry, z czego dopiero moze wyni-
ka¢ rozpoznanie jej regul, za§ w dalszym trybie ich takie czy inne spozyt-
kowanie.

W tym kontekscie odmiennos¢ statusu edukacji wynika z jednego cho¢-
by faktu: filozofia i sztuka w praktyce budowane sa zawsze w relacji do
swej blizszej lub dalszej przesztosci, kontestujg ja, przeksztatcaja, odrzu-
caja, redefiniuja, podejmuja na nowo uniwersalne motywy itd., sa pewny-
mi etapami badz miejscami na wtasnych osiach czasu. Edukacja — dla jej
podmiotéw — to przekaz informacji o rzeczywistosci pozbawiony podki co
tej perspektywy, przekaz majacy charakter inicjacji w obszar sztuki. Celem
edukacji, ktérej przedmiotem jest sztuka, jest bowiem przedstawienie zréz-
nicowanych postaw i koncepcji artystycznych jako mniej lub bardziej ko-
herentnych systeméw majacych swe uwarunkowania, racje i ograniczenia,
sukcesy i porazki. To podstawa, ktéra dopiero w dalszych doswiadczeniach
edukacyjnych, a zwlaszcza poza- lub postedukacyjnych moze (lecz nie mu-
si) zosta¢ potencjalnie wykorzystana ,,postmodernistycznie”.

Nawet, jesli metodycznie uzasadnione i Swiadomie zadane uczniowi py-
tanie wychodzi¢ bedzie z pozycji i ducha postmoderny (co ma swoje racje,



Edukacja muzyczna... 49

moze bowiem zasadniczo wyostrza¢ dany problem, angazowaé¢ w niego
i skutecznie dynamizowac¢ dyskurs), to ostatecznie zasadne bedzie nie po-
zostanie w ,,postmodernistycznym rozkroku”, a wykonanie pas ku (najda-
lej) modernizmowi: dojscie do sformutowania czastkowej, ale dla dane-
go wycinka rzeczywisto$ci artystycznej (epoki, kierunku, stylu indywidu-
alnego, gatunku itd.) waznej — spdjnej i wiarygodnej jego charakterystyki.
Jak pisal G. Dziamski, ,w postawe modernistyczna wpisana jest potrzeba
porzadku, jednosci, tozsamosci, pewnosci [...]; postmodernizm podwaza
utrwalony porzadek, prébuje ukazywac inne mozliwosci” (Dziamski 1996,
126).°> Rysuje sie tu nie tyle cezura miedzy modernistycznym a postmo-
dernistycznym trybem edukacji, a pewnego rodzaju ,edukacyjna chrono-
logia”. Wynika ona z samej natury (odzwierciedlonej tez w terminologii)
obu kategorii: postmodernizm odnosi sie do modernizmu (zaréwno wow-
czas, gdy nastepuje po nim jako nowa formacja, jak i wtedy, gdy z nim
wspotwystepuje), jest jego komentowaniem, przepracowaniem (Durchar-
beitung), wyzyskaniem jego potencjalu wedtug nowych regut i kryteriéw.
Postmodernizm jest uwarunkowany istnieniem modernizmu, przesycony
swiadomoscig jego istnienia i istoty, a nawet wszelkich zjawisk lokujacych
sie w jakims premodernizmie. Postmodernizm, mimo dokonywanej , korek-
ty” przesztosci (a moze wlasnie dlatego), wciaz mierzy sie z tymi zjawiska-
mi i dzialaniami przed-postmodernistycznymi, a nawet uniwersalnymi. To
dziejowe nastepstwo i jego logika zdajq sie by¢ zasadniczymi przestankami
dla tworzenia formuly edukacji. Swiadoma kontestacja, negacja czy inspi-
racja kazdorazowo zaktada bowiem najpierw znajomos¢ przedmiotu owych
dziatan. W edukacji — patrzac z perspektywy jej istoty — ma miejsce dopie-
ro inicjacja w dang dziedzine. Pewna ,postmodernistyczna” swoboda moze
pojawic sie dopiero z czasem, jako swiadomy gest interpretacyjny. Inaczej
mowiac, budowanie edukacji na perspektywie postmodernistycznej, jako
na zasadniczym fundamencie opisu rzeczywistosci nie da jej wiarygodnego
obrazu, ze swej natury zgubi wiele (takze podstawowych) dla owej rzeczy-
wistosci cech badz relacji.

% Sytuacja edukacji moze byé analogiczna do sytuacji nauki, ktéra pozwala wpisaé sie
w postmodernizm, gdyz — referuje Lyotarda Krystyna Wilkoszewska — ,,zawsze ograniczata
swe ambicje, rezygnujac z prawd ostatecznych, dzieki czemu wytworzyta zlozone i ela-
styczne zarazem formy dyskursu, pozwalajace jej przetrwaé [...] w epoce postmoderni-
zmu” (Wilkoszewska 2000, 31). Dzieki temu ,jawi sie nauka jako najbardziej postepowa
forma wiedzy, jako «antymodel stabilnego systemu»” (Wilkoszewska 2000, 31). Stad blizej
edukacji do nauki — otwartej, stawiajacej pytania i majacej watpliwosci, niz do sztuki, ze
swej natury — w konkretnych nurtach, kierunkach czy ujeciach estetycznych — skupionej
na sobie, egoistycznej, zindywidualizowanej, naturalnie dogmatycznej, opozycyjnej wobec
odmiennych postaw.
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Z drugiej strony, postmodernizm - jakkolwiek by go nie pojmowac — po-
zostaje jedynie jednym z mozliwych sposobéw postrzegania rzeczywistosci,
przy czym wobec wielu jej elementéw i zjawisk historycznych, jak i wspét-
czesnych nieadekwatnym. Nie ma on charakteru uniwersalnego, przeciw-
nie — w obszarze takim jak edukacja nie moze by¢ zaakceptowany jako
srodek wiarygodnego przedstawienia i odbioru calej rzeczywistosci z racji
swej wycinkowosci i koniecznosci dopelnienia go uwzglednieniem wielu
innych postaw (twierdzi¢ mozna, iz podejscie postmodernistyczne zasad-
nie i w pelni pozwala sie odnies¢ jedynie do niektérych zjawisk/obszardw,
w ktorych podejscie owo nie przyniesie mu szkody, nie podwazy pojmowa-
nia ich istoty i sprawnego funkcjonowania).

W tym kontekscie staje kwestia mozliwosci i zasadnosci wystepowa-
nia postmodernizmu w edukacji i zarazem pytanie: czy edukacja moze byc¢
w ogole postmodernistyczna? Czy postmodernizm — jako idea istnienia i do-
wolnego faczenia réznych systemow, styléw, porzadkow estetycznych i ak-
sjologicznych, jako otwarta wymienno$¢ i wspotwystepowanie elementéw
pochodzacych z réznych systemow, a nawet jako jedynie krytyczne ,prze-
pracowanie” zastanej (i znanej juz) rzeczywistosci, jako postawa zorien-
towana na hermeneutyczne jej poznawanie i rozumienie — jest wlasciwa
podstawa dla edukacji (gdzie rzeczywisto$¢ owa jest jeszcze nieznana)?
Edukacje taka mozna sobie naturalnie wyobrazi¢, jednakze za tym ida py-
tania o jej skutecznos¢, wiarygodnos¢ czy efektywnos¢ w wymiarze indy-
widualnym, spotecznym czy kulturowym. I kwestie dalsze: czy edukacja
o sktonnosciach postmodernistycznych nie wchlonie pewnych cech post-
modernizmu (np. relatywizmu, subiektywizmu, pluralizmu, eklektyzmu)
w ich najbardziej ekstremalnych postaciach, ktdre — przyjete jako aksjoma-
ty — trudno bedzie pdzniej kwestionowac czy uwolni¢ sie od ich swoistej
atrakcyjno$ci?® Czy w trybie jakiej$ metodycznej uniwersalizacji taka post-

6 Sytuacja taka nie musi mie¢ miejsca, gdyz — jak pisze G. Dziamski — ,jezeli nie potra-
fimy znalez¢ dla Swiata, w ktérym zyjemy, jakich$ ostatecznych i niepodwazalnych racji, to
nie oznacza to od razu, ze musimy popada¢ w apokaliptyczny patos i oglasza¢ powszech-
ny relatywizm, chaos, dowolno$¢, zanik wartosci” (Dziamski 2003, 30-31). Jednakze — co
czesto ujawnia praktyka edukacyjna — alternatywa dla kwestionowania owych ,niepodwa-
zalnych racji”, cho¢by tyczacych jedynie wycinkow rzeczywistosci (danej estetyki, pojedyn-
czego dziela, kryterium aksjologicznego itd.) jest wlasnie swoisty ,chaos”. W powyzszej
dychotomii gléwna linia podziatu — twierdzi dalej autor — ,,przebiega miedzy tymi, ktérzy
uwazaja, ze nasza kultura, jej normy i instytucje nie majgq zadnego innego oparcia poza
dialogiem, a tymi, ktérzy poszukuja jakichs glebszych [...], pozadyskusyjnych uzasadnien
dla wspotczesnej kultury” (Dziamski 2003, 32). Wartosc¢ dialogu jest tu niewatpliwa, jednak
dialog — by miat przynalezny mu tu wymiar kulturowy — zaktada pewna swiadomos¢ jego
uczestnikéw, potrafigcych — jak méwi Wolfgang Welsch — z wieloma mozliwymi tu jezykami,
postawami i sposobami myslenia sie obchodzi¢, o co trudno w praktyce edukacyjnej.
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modernistyczna postawa nie przeniesie sie na wszelkie zjawiska, elementy
i zagadnienia muzyczne, z ktérych wiekszo$¢ tworzy wszak wewnetrznie
spojne uktady? Czy to z kolei nie bedzie tworzy¢ nieprzekraczalnych barier
w odbiorze sztuki i czy nie wplynie na ogdlny stan tozsamosci i identyfika-
¢ji kulturowej? (Postmodernistyczna orientacje edukacja muzyczna mogta-
by wykorzysta¢ np. w liceum. Tu twérczo, w duchu postmodernistycznym,
w jego nawet najbardziej skrajnych ujeciach mogtaby toczy¢ sie dyskusja,
podazac refleksja i rodzi¢ sie namyst nad sztukg w jej rozmaitych ksztal-
tach. Ale tu edukacji muzycznej juz nie ma).

Na przetomie lat 80. i 90. powszechna edukacja muzyczna staneta wo-
bec nowej rzeczywistosci politycznej, spotecznej i edukacyjnej. Odnoszac
sie diagnostycznie, krytycznie, a zarazem twodrczo do dwczesnych, moder-
nistycznych wyzwan, mozna (i trzeba) byto w obszarze edukacji muzycznej
redefiniowa¢ zagadnienia juz znane, a takze odnies¢ sie do nowych proble-
méw domagajacych sie rozwiazan. W obu obszarach znalazlo sie szereg
kwestii, wsrdd ktérych wskaza¢ mozna najistotniejsze:

1) nowy ksztalt systemu edukacji muzycznej,

2) konieczno$¢ nowych rozwigzan metodycznych,

3) nowy model ksztalcenia nauczycieli (nowa sylwetka nauczyciela),

4) wykorzystanie tworczej aktywnosci ucznia,

5) interaktywno$¢, podmiotowos$¢ ucznia, partnerstwo podmiotéw edu-
kacji,

6) wykorzystanie multimedidw,

7) zajecie stanowiska wobec popkultury,

8) upowszechnienie muzyki,

9) przygotowanie do odbioru muzyki artystycznej,

10) podniesienie pozycji muzyki w szkole i poza nia,

11) edukacja muzyczna w realiach rynku — otwarcie na indywidualne
inicjatywy,

12) wiarygodne pokazanie muzyki jako dziedziny sztuki,

13) nowe podejscie do interpretacji dzieta muzycznego,

14) kwestia jezyka mdéwienia o muzyce

Stawiane w ramach modernizmu zagadnienia musialy ostatecznie zo-
sta¢ nie tylko podjete, ile przynajmniej czesciowo rozstrzygniete pod katem
koniecznosci ich zastosowan pragmatycznych (zgodnie z pogladem, iz mo-
dernizm jest jedynie rodzajem projektu, ktéry w postmodernizmie znajduje
swe realne ksztalty lub z pojmowaniem jego istoty jako gltebszego odczy-
tania i zrozumienia modernizmu, jego uswiadomienia, przeredagowania,
uznania i uwzglednienia w nowej rzeczywistosci). Konsekwencja podjecia
tych — wywiedzionych z modernizmu — wyzwan byly dziatania osadzone
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juz na innym, postmodernistycznym gruncie. W tej ,,redakcji”’, w wielu roz-
wigzaniach zgubitly juz one swe cechy krytyczne i twércze, a ujawnily te,
ktore wynikaly z dos¢ swobodnego (tendencyjnie postmodernistycznego?)
podejscia do rzeczywistosci i formuly edukacji:

1) redukcja edukacji muzycznej (przedmiot ,,sztuka”, 4 lata przedmiotu
,muzyka” prowadzonego przez specjaliste itd.),

2) swoboda metodyczna (pseudoinnowacje, metoda ponad trescia),

3) studiowanie muzyki ab ovo (casus nauczyciela-neofity, por. Ciesielski
2009),

4) (kazdy?) uczen jest tworca,

5) dominacja intentio lectoris, odpodmiotowienie (pseudopodmioto-
wose),

6) epatowanie multimediami (kosztem tresci),

7) mezalians z popkultura, uniwersalizacja konwencji popkulturowej
(edukacja piosenkowa, por. Ciesielski 2006),

8) ,putapka upowszechniania” — infantylizacja muzyki (utrata poten-
cjalnych elit),

9) brak kompetencji kulturowych w zakresie muzyki (por. badania z ro-
ku 2007),

10) nadal niska pozycji przedmiotu i autorytetu nauczyciela,

11) brak realnej kontroli merytorycznej inicjatyw (por. podreczniki gim-
nazjalne),

12) redukcja muzyki do rozrywki, wybidrczos¢ repertuaru, manipulo-
wanie strukturg muzyki,

13) swoboda (nonszalancja) i naduzycia w interpretacji muzyki
(,,ucieczka od muzyki”, por. Ciesielski 2003),

14) powierzchownos¢ i infantylizacja jezyka.

Wydaje sie, iz w wielu punktach ksztalt edukacji muzycznej jest wy-
nikiem przyjecia pewnej myslowej i metodycznej procedury, ktéra nazwac
mozna redukcjg postmodernistyczna. Jest ona zauwazalna w catym proce-
sie edukacji, a szerzej obecna jest w jej fazie finalnej (gimnazjum). Opie-
ra sie ona na falszywych przestankach: zalozeniu o zasadniczej trudnosci
w percepcji muzyki artystycznej oraz zatozeniu o hermetycznosci jezyka,
jakim méwi sie o muzyce. Za tym idq dzialania: zaniechanie stuchania np.
symfonii Beethovena — jako zbyt trudnej, odwotywanie sie do jezyka pop-
kultury i jej standardow, kryteriow, wartosci itd. — jako blizszym uczniom,
ograniczenie poznawanego repertuaru do miniatur, infantylizowanie mu-
zyki w jej formule artystycznej (formalno-technicznej, wyrazowej, kulturo-
wej, aksjologicznej) itd.
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Czy istnieje sSwiadomos$¢ natury i konsekwencji stosowania tego rodzaju
rozwigzan? Czy jesli w przedszkolu forsuje sie zawsze klaskanie do muzyki
- czy ma sie swiadomos$¢, iz w ten sposéb definiuje sie i utrwala pojmo-
wanie muzyki jako wylacznie rozrywki? Czy jesli pisze sie, iz ,,kompozy-
tor w swej muzyce opowiadat rézne historie”, jesli proponuje sie ilustro-
wanie muzyki ruchem, obrazem itd. — ma sie swiadomos¢, iz kompozy-
torowi przypisuje sie heteronomiczna orientacje estetyczna? Czy jesli wy-
biera sie utwér nieadekwatny dla danej twdrczosci — ma sie swiadomos¢,
iz przedstawia sie nieprawdziwy owej twdrczosci obraz? Jesli zatem zaje-
cia o Beethovenie konczy jedynie (manieryczna juz) prezentacja Dla Eli-
zy, a posta¢ Chopina ilustrowana jest jedynie fragmentem mazurka, to ta-
ki modus dziatania — nie dajac reprezentatywnego obrazu twdrczosci tych
kompozytoréw i catkowicie gubiac mozliwos$¢ poznania ich idioméw — jest
porazka nauczyciela i systemu edukacji. Podmioty tego systemu w najwyz-
szym stopniu traca swa podmiotowo$¢ — staja sie ofiarami niesprawno-
sci systemowej badz niezamierzonego (nieSwiadomego?) zmanipulowania
rzeczywistosci. Ostateczna konsekwencja jest utrata wiarygodnosci tak pro-
wadzonej edukacji. Redukcja postmodernistyczna nie doprowadza ucznia
do kontaktu ze $wiatem muzyki w jego najbardziej artystycznie wartoscio-
wych przejawach, nie wdraza w kulturowe realia funkcjonowania muzyki.
W ten sposéb ujawnia sie zasadniczy rozziew w systemie powszechnej edu-
kacji muzycznej, rozziew miedzy zalozeniami, ideami, koncepcjami i pro-
gramami a elementami i formami ich realizacji. Mozna powiedzie¢, w pew-
nym rzecz jasna uproszczeniu, iz zatozenia sa podmiotowe, realizacje za$
postmodernistyczne, badz tagodniej, iz poruszamy sie od podmiotowosci
idei ku postmodernizmowi edukacyjnej praxis.

Zagrozenia ptyna tu z dwdch kierunkéw. Jeden to dazenie do ukazania
dziedziny muzyki, a za tym takze edukacji za obszary stuzace celom prak-
tycznym, czesto wasko utylitarnym. Ow ogélny , pseudopragmatyzm” obu
obszaréw sprowadza si¢ do szybkiej przydatnosci i wykorzystania muzy-
ki i jej spektakularnych rezultatéw: od zabawy i dziatan terapeutycznych
po kategorie sukcesu i kariery. Z drugiej strony, oddziatuja metody eduka-
cyjne, ktore infantylizuja muzyke, pozbawiaja ja autonomii i formutly ar-
tystycznej (,,ucieczka od muzyki” w ersatze, anegdote, interpretacje hete-
ronomiczne itd., gra multimediami, odwotania do ludycznosci popkultury,
prymat intentio lectoris itd.), co niszczy jej idiom i racje istnienia zardw-
no w perspektywie jednostkowej, jak i kulturowej (podwazenie wartosci
estetycznych muzyki, jej wymiaru transcendentnego itd. usuwa ja z pola
doswiadczen miodych ludzi i uniemozliwia zaspokojenie w tym zakresie
ich potrzeb). W takim kontekscie muzyka artystyczna tracac swa twarz,
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traci zarazem swa przydatnos¢, staje sie zbedna, a jesli juz oddziatuje, to
niesie z soba walory nieuchwytne i nieczytelne (bo niepraktyczne), czy-
niac to w trybie niewymiernych i oddalonych w czasie rezultatéw. Oba kie-
runki to wcigz najpowazniejsze zagrozenia tozsamosci muzyki i edukacji
muzycznej. W ich orbicie dochodzi do zachwiania komunikacji estetycznej
i kulturowej w zakresie muzyki.

4. Perspektywy

Wobec wypunktowanych wyzej rozwigzan, w ramach postmoderni-
zmu nalezaloby raz jeszcze przeanalizowac postawione problemy, a przede
wszystkim przemysle¢ na nowo owe rozwigzania, wnikna¢ w ich istote,
zrozumie¢ konsekwencje — majac juz don dystans i pewna wiedze o ich od-
dzialywaniu. Jesli bowiem postmodernizm traktowac jako uznanie odmien-
nosci, jakosciowej réznicy w stosunku do modernizmu, zatem nie opozycji,
a jako przyjecie mozliwos¢ negacji, ale tez kontynuacji pewnych elementéw
czy watkéw — to dziatania na gruncie edukacji muzycznej — wypada — z per-
spektywy postmodernistycznej — uzna¢ za jednostronne, tendencyjne i w
konsekwencji nieefektywne. W obecnej sytuacji edukacji muzycznej (wdro-
zenia juz okreslonych dzialan) i dla podjecia przez nig nowego kierunku,
zasadne byloby przywotanie tu stanowiska Mieczystawa Porebskiego, trak-
tujacego kazdorazowy postmodernizm jako wyraz zaistnienia kryzysu i bio-
racej sie z niego potrzeby sprostania zmienionym warunkom. Wynikajaca
stad mozliwos¢ dopracowywania sie¢ nowej formuty jest zmudnym proce-
sem, ktorego jednym z warunkdéw pozostaje przezwyciezenie przez post-
modernizm , wstepnej swej fazy wszechogarniajacego «nadkodowego» roz-
przezenia i pozostawionych po niej spustoszen” (Porebski 2003, 19). Oby
ta faza w postmodernistycznie zorientowanej edukacji muzycznej szybko
zmierzata ku koncowi. Postmodernizm moze by¢ bowiem dla edukacji mu-
zycznej pewna szansa. W mnogosci jego nurtéw i motywow znalez¢ mozna
takie, ktore przysporzy¢ jej mogq cenne sugestie: wyostrzenie i zdynami-
zowanie (ale nie nadrzedno$¢) metod, pluralizm jako pochwata réznorod-
nosci estetycznych idei i twérczych koncepcji (ale nie totalna wymiennosc
ich elementéw), postawa krytyczna, hermeneutyczna orientacja na zrozu-
mienie rzeczywistosci artystycznej, jej postrzeganie przez pryzmat znakow,
symboli, kodéw i konwencji itd.

U zrddel niniejszej refleksji lezata préba uchwycenia ideowego ,krego-
stupa” powszechnej edukacji muzycznej. Jedna z przestanek jego zbudowa-
nia méglby by¢ tu jaki$ pozytywistyczny program minimum, sprowadzony
do — zorientowanej teleologicznie — hierarchicznej triady pytan (i mozli-
wych odpowiedzi): 1) Czy w ramach edukacji uczen ma sie z symfonig
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Beethovena utozsami¢? To bardzo trudne. 2) Czy uczen ma sie symfonia
Beethovena zachwyci¢? To trudne. 3) Czy uczen ma symfonie Beethovena
(po)znaé? To zadanie wykonalne i moze by¢ osrodkiem realnego programu
minimum edukacji muzycznej. Stosunek do owego minimum (symbolicz-
nej symfonii Beethovena), bedac juz wynikiem indywidualnego gestu kaz-
dego ucznia, bedzie miat jeden istotny walor — bedzie oparty na wlasnym,
realnym (podmiotowym) doswiadczeniu wiarygodnie (podmiotowo) uka-
zanego wycinka (muzycznej) rzeczywistosci.

Ow program minimum to nic innego jak przedstawienie i idace za tym
poznanie (poznawanie) przez ucznia $wiata muzyki. Z perspektywy spo-
tecznej i kulturowej program wdraza w komunikowanie si¢ na gruncie mu-
zyki z kultura wlasng (narodowa) i europejska oraz w jakims zakresie takze
z innymi kulturami, z perspektywy indywidualnej poszerza horyzont do-
swiadczen o charakterze poznawczym, estetycznym, emocjonalnym, etycz-
nym, swiatopogladowym itd. W jego ramach miesci sie wiarygodne uka-
zanie dziela muzycznego w jego pelnej postaci, ukazanie kontekstu kul-
turowego niezbednego do ujawnienia najistotniejszych jakosci dzieta oraz
przedstawienie mozliwych (historycznych i wspélczesnych) kierunkéw je-
go interpretacji. Ujecie takie pozwala na wyposazenie ucznia w szeroki za-
kres muzycznej kompetencji kulturowe;j. I tu rola wiarygodnej, zoriento-
wanej podmiotowo edukacji, ktéra ukazuje muzyke w calym jej bogactwie,
wyrafinowaniu, swoistosci i zlozonosci, bez niepotrzebnych uproszczen
i protez, bez opacznie rozumianego i zawsze ryzykownego ,upowszech-
niania” itd.

Edukacja muzyczna — jako edukacja powszechna — ksztaltuje stan jed-
nostkowej i zbiorowej swiadomosci, poziom oczekiwan, potrzeb estetycz-
nych, indywidualny obraz rzeczywistosci, spoteczng kondycje kulturowa,
stan kultury muzycznej, okresla sens obecnych na jej gruncie dziatann mu-
zycznych. Jej istota — pokazac¢ muzyke jako sztuke. Taka, jaka ona jest. Tyle.
Tylko i az tyle.
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4 | Edukacja muzyczna w poszukiwaniu
nowych znaczen i obszaréow dziatan

Andrzej Biatkowski

1. Muzyczne edukowanie we wspotczesnosci:
diagnozy i niepokoje

W analizach edukacyjnych przywotuje sie czasami znane powiedzenie
Alberta Camusa, ktéry zwracat uwage, ze ,,szkota przygotowuje dzieci do
zycia w $wiecie, ktdry nie istnieje”. Sadzi sie, ze w sposob trafny oddaje ono
charakter i specyfike proceséw edukacyjnych, ktére ze swej natury sa pro-
spektywne i skierowane ku przysztosci. Przygotowuja do zycia w swiecie,
ktory ,,bedzie”. Gdyby owaq sentencje prébowac odnies¢ do sytuacji eduka-
cji muzycznej w Polsce, majac na mysli jej dzisiejsze uformowanie nale-
zaloby chyba powiedzie¢, ze w swoim gtdwnym nurcie przygotowuje ona
dzieci i mtodziez do zycia w swiecie, ktory ,byt” i ktdry traci juz swoja wy-
razistos¢ w umystach i sercach mtodych uczestnikéw zycia kulturalnego.
Dotyczy to w réwnym stopniu ,nowych” modeli teoretycznych powstaja-
cych dzi$ na gruncie pedagogiki muzycznej, jak i artykulacji ,,wcielanych”
codziennie w praktyke szkolnej codziennosci. Charakterystyczna dla nich
zachowawczos$¢ oraz milczace akceptowanie ,ucieczki” od zywych zrédet,
praktyk i rytualéw wspdtczesnej kultury oraz jej spotecznego i technolo-
gicznego otoczenia sprzyja by¢ moze spokojowi ducha ich autoréw, w nie-
wielkim jednak stopniu stanowi¢ moze pozywka dla edukacji nowoczesnej
i oczekiwanej przez jej potencjalnych uczestnikdw. Dobrze jest przy tym
pamietac, ze wielu z nich to prawdziwi pasjonaci, oddani bez reszty swoim
muzycznym zamitowaniom. Ich ,zycie z muzyka” biegnie jednak zgodnie
z logika cyfrowego swiata, w ktérym ,nowe technologie — z eksplozjq tatwo
kopiowalnych plikéw muzycznych, ktdérych tysiace mieszcza sie w schowa-
nej w kieszeni empetrdjce, internetowymi sieciami wymiany, fanowskimi
forami, serwisami spoteczno$ciowymi, gdzie o muzyce si¢ gada i gdzie mu-
zyki sie stucha — wpisuja sie w te niemal paradygmatyczna aktywno$¢ mto-
dosci” (Filiciak, Danielewicz, Halaw, Mazurek, Nowotny 2010, 86). Mozna
sie zastanowic, czy tak specyficznie rozbudzona i uksztalttowana muzyczna
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wyobraznia mtodych, potrafi znalez¢ wsparcie w tym, co w tej dziedzinie
proponuje dzis szkota? Czy potrafi aplikowane jej praktyki cho¢by milczaco
akceptowac?

W diagnozach dotyczacych stanu powszechnego umuzykalnienia, ktdére
w ostatnim okresie pojawiaja sie w Polsce stosunkowo czesto, zaréwno tych
teoretycznych, jak i osadzonych glebiej w realiach empirycznych podkre-
Sla sie zgodnie niska efektywnos¢ dziatan podejmowanych w tym zakresie
(zwlaszcza przez szkoly), a takze ich nienadgzanie za rosnacymi potrzeba-
mi wspolczesnych spoteczenstw, a zwlaszcza mlodych mitosnikéw i odbior-
céw muzyki. Od czasu do czasu pojawiaja sie nawet opinie, ze w swoim
aktualnym ksztalcie programowym i organizacyjnym powszechna eduka-
cja muzyczna jest nie tylko niewystarczajaca, ale nawet szkodliwa. Dobrym
przykladem moze by¢ tutaj opracowany na Kongres Kultury Polskiej w roku
2009 raport Barbary Fatygi pt. Jakiej kultury Polacy potrzebujq i czy edukacja
kulturalna im jq zapewnia? Jego kluczowa teza, ktdra autorka, przywotujac
liczne analizy i dane empiryczne, stara si¢ podtrzymac, stanowi stwierdze-
nie, ze ,edukacja kulturalna (a w tym muzyczna — przyp. aut.) (podobnie
jak wiele publicznych dyskurséw o niej) w obecnym ksztalcie organizacyj-
nym, dzialajaca na anachronicznej i rozchwianej podbudowie ideologicz-
nej, nie tylko nie spelnia swoich zadan, lecz przede wszystkim jest niesku-
teczna lub przeciwskuteczna, po Gombrowiczowsku odstreczajaca, a nawet
- w wielu wypadkach szkodliwa” (Fatyga 2009, 5). Cho¢ radykalizm autor-
ki jest bez watpienia przesadny, jej zasadnicza sentencja znajduje potwier-
dzenie w badaniach empirycznych realizowanych na gruncie pedagogiki
muzycznej. Mozna tu przywota¢ chociazby kompleksowe badania prowa-
dzone pod patronatem Polskiej Rady Muzycznej i opublikowane w pracy:
A. Biatkowskiego, M. Grusiewicza i M. Michalaka, Edukacja w Polsce. Dia-
gnozy, debaty, aspiracje. Wskazaly one wiele obszaréw edukacji muzyczne;j,
ktérych funkcjonowanie wymaga dzi$ znaczacej zmiany. Mozna tu wymie-
ni¢ chociazby: nieefektywng strategie realizacji celéw podstawy programo-
wej, ubogq i mato atrakcyjng oferte szkolnych zaje¢ muzycznych, a w tym
gléwnie zaje¢ pozalekcyjnych (znaczenie tego czynnika zaczyna stopniowo
male¢ w zwiazku z autonomia szkét), brak wspoétpracy szkét z instytucjami,
osrodkami oraz innymi podmiotami dzialajacymi na polu upowszechniania
kultury. Odrebnie nalezy tu réwniez podkresli¢: brak zewnetrznych syste-
mow oceny efektywnosci nauczania (dotyczy to wszystkich jego szczebli),
niesprzyjajacy klimat dla zaje¢ artystycznych na lokalnym i szkolnym szcze-
blu oswiaty, nienowoczesny i niedostosowany do potrzeb rynku pracy sys-
tem ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli oraz niewystarczajacy poziom
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ich motywacji i innowacyjnosci (Biatkowski, Grusiewicz, Michalak 2010,
33-34).

Wskazane powyzej niedostatki sytemu powszechnej edukacji muzycz-
nej budza dzis szerokie zainteresowanie i troske zaréwno w srodowiskach
naukowych, jak i artystycznych. Coraz czesciej pojawiaja sie tu nawotywa-
nia do jakosciowo nowego uksztaltowania tego obszaru, do jego racjonal-
nej i opartej na analizie rzeczywistych mozliwosci i potrzeb spolecznych, re-
konstrukeji. Przedmiotem sporu nie jest dzi$ tu na ogét pytanie, czy zmiany
sa potrzebne, ale pytanie o ich ,,glebokosc”, kierunki i obszary. Przedmiot
troski stanowi tu zaréwno teoretyczna i filozoficzna baza edukacji, bez od-
nowy ktdrej jakakolwiek konstruktywna zmiana nie jest mozliwa, jak i za-
sob srodkéw, metod, form i sposobdéw dziatania, za pomoca ktérych idee
moglyby by¢ skutecznie wcielane w zycie i zmienia¢ codzienna praktyke
dziatan nauczycieli, edukatoréw i animatoréw zycia muzycznego.

2. Edukacja muzyczna a edukacja kulturalna

Praktyka analizowania zagadnien edukacji muzycznej ostatnich kilku-
dziesieciu lat zwykta lokowac je na ogdt w szerokim kompleksie zagad-
nien tzw. edukacji estetycznej. W latach szeS¢dziesiatych, siedemdziesia-
tych i osiemdziesigtych XX wieku myslenie tego typu stanowilo zaréwno
w sSwiatowej, jak i polskiej pedagogice muzycznej nurt gléwny. Dzis co-
raz czeSciej mowi sie, iz nalezy lokowac je raczej w obszarze tzw. edukacji
kulturalnej. Btedem bytoby sadzi¢, ze chodzi tu jedynie o mato znaczace
i powierzchowne przesuniecie punktéw ciezko$ci w analizie zlozonego za-
gadnienia. Stusznie zauwazyt bowiem T. Szkotut, ze ,blizsze przyjrzenie
sie wypowiedziom niektérych filozoféw, estetykéw, pedagogdéw, psycholo-
goéw itp., bioracych udziat z debacie na temat edukacji i kultury w Polsce
i na Swiecie, prowadzi do wniosku, iz przeksztalcenia aparatury pojecio-
wej sygnalizuja w gruncie rzeczy dokonujacq sie zmiane priorytetéw ba-
dawczych, co w konsekwencji moze przyczyni¢ sie do wytonienia nowej,
bardziej obiecujacej perspektywy poznawczej” (Szkotut 1995, 7).

Samo pojecie ,edukacja kulturalna” (bardzo zreszta nieprecyzyjne
i wieloznaczne) nie jest oczywiscie produktem studiéw prowadzonych na
gruncie pedagogiki muzycznej. Co wiecej, wsrdd jego zwolennikéw trudno
bytoby znalez¢ szersza akceptacje dla tego, co pedagodzy muzyki proponu-
ja dzi$ edukacji (zwtaszcza w wymiarze powszechnym) czy tez tego, z czym
realnie mamy tu do czynienia w praktyce nauczania. To wtasnie z tego nur-
tu pochodzi dzi$ najbardziej radykalna krytyka istniejacych w tym zakre-
sie rozwiazan oraz nawolywanie do fundamentalnej zmiany. Niezaleznie
jednak od tego charakterystyczna dla zwolennikéw ,edukacji kulturalnej”
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proba nowego spojrzenia na proces ,wrastania w kulture” i umiejscowie-
nia debaty edukacyjnej w szerszym kontekscie przemian, z ktérymi mamy
dzi$ do czynienia w sferze socjokultury, a przede wszystkim koncentracja
na praktykach edukowania i samoedukawania, realizowanych w ,,zywych
kontekstach codziennosci”, czyni to podejscie szczegdlnie atrakcyjnym dla
pedagogiki muzycznej. Mam tu na mysli zwtaszcza wiele punktow stycz-
nych z tymi uksztaltowanymi w jej obszarze kierunkami badawczymi, ktore
przyjmujq jako punkt wyjscia tzw. szerokie rozumienie zagadnien edukacji
muzycznej (wykraczajace poza nurt gtéwny, ktory obejmowat dotychczas
gléwnie zagadnienia edukacji szkolnej). Jest to orientacja, ktéra ma dzis
liczne grono zwolennikéw zaréwno w Polsce, jak i na swiecie. Przypomne
tutaj chociazby prace wybitnej amerykanskiej badaczki E. R. Jorgensen,
ktdra traktuje edukacje muzyczna jako ,catozyciowy proces uczenia sie mu-
zyki, trwajacy od niemowlectwa i dziecinistwa poprzez wszystkie etapy zy-
cia dorostego, az po staros¢ oraz obejmujacy wszelakiego rodzaju formy
ksztalcenia i nabywania umiejetnosci — od elementarnych, az po najbar-
dziej zlozone i zaawansowane” (Jorgensen 1997, 30). Jest rzeczg charak-
terystyczna, ze takie wlasnie myslenie niezbedne jest — zdaniem Jorgensen
— nie tylko badaczom, ale takze tym nauczycielom, ktérzy nie chca sie go-
dzi¢ na ograniczanie swojej roli spotecznej do zadan zwiazanych z przeka-
zywaniem waskiego na ogét (wyznaczonego przez standardy lub progra-
my nauczania) zakresu wiedzy czy umiejetnosci muzycznych, lecz pragna
postrzegac siebie jako zaangazowanych w przedsiewziecie laczace muzy-
ke z reszta zycia (Jorgensen 1997, 30). Pozwala ono precyzyjniej okre-
sla¢ cele i skuteczniej ksztaltowac priorytety dzialania poprzez adekwatng
ich lokalizacje w obszarze spotecznokulturowej przestrzeni. Przesuwa tez
punkt ciezko$ci myslenia na temat muzycznej edukacji z dominujacych do-
tychczas zagadnien technologicznych (np.: jak skutecznie realizowac tresci
podstawy programowej, jaki asortyment srodkéw dydaktycznych, metod
i form dziatania wykorzystac itp.) na kwestie aksjologiczne, filozoficzne
czy ogolnokulturowe. Jest to wiec swego rodzaju wezwanie do debaty, kto-
ra jest niezbedna dla calej spotecznosci edukacji muzycznej, o ile pragnie
ona sprostac stawianymi przed nia zadaniom. Trudno bowiem nie zgodzic¢
sie z W. Burszta, ze ,,wystarczy tylko troche sie rozejrze¢ po rzeczywistosci,
wyj$¢ z domowego zacisza (takze w sensie wirtualnej wedréwki po sie-
ci), zajrze¢ tam, gdzie gromadza sie ludzie, a juz widzimy, gdzie bije puls
kultury” (Burszta 2011, 11). Fakt ten nie moze by¢ ignorowany przez pe-
dagogdéw muzyki. Wytaczna koncentracja na obronie ,sakralnej twierdzy” —
szkotly tacznie w przywiazanymi do niej rytuatami i powinnosciami — powo-
duje bowiem utrate z pola widzenia charakterystycznych dla wspétczesnej
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kultury zywych praktyk muzycznych, ktérym z upodobaniem oddaja sie
dzis mlodzi, zaréwno w realnosci, jak i w sieci.

Niezaleznie jednak od niewatpliwej atrakcyjnosci nowych podejs¢ do
muzycznego edukowania oraz wsparcia, jakie zyskuja one dzi§ w bada-
niach nad kultura (a w tym kultura muzyczna), realizowanych na gruncie
antropologii, socjologii czy kulturoznawstwa, najwiekszym wyzwaniem po-
zostaje tu w dalszym ciggu samo mys$lenie o muzyce (ujecie i pedagogiczne
odczytanie jej specyfiki, funkcji, roli czy wartosci). Dobrze jest pamietac,
ze obecnos$¢ muzyki w przestrzeni edukacyjnej jest zawsze obecnoscig ja-
kiegos sposobu myslenia o niej. Kazde dziatanie edukacyjne wymaga bo-
wiem odwotania sie do takiego asortymentu zasobow i srodkéw, ktory jest
najbardziej wtasciwy i bliski jej rzeczywistej naturze. Tylko pod tym wa-
runkiem moze by¢ ono efektywne i zdolne od pobudzania wyobrazni i sit
kreatywnych edukowany. Dlatego gléwnym pytaniem, przed ktérym stoja
pedagodzy muzyKi, jest zawsze pytanie o istote muzyki, ktéra stanowi¢ ma
przedmiot nauczania, jej typ, rodzaj, gatunek. Poszukiwanie szerszej, filo-
zoficznej perspektywy w patrzeniu na muzyke stanowi tu naturalng konse-
kwencje krystalizowania sie i krzepniecia kazdej koncepcji nauczania mu-
zyki zarowno w sensie ideowym, jak i czysto praktycznym. W pewnym sen-
sie, stanowi ono réwniez podstawe kazdej formy samoedukowania.

Z teoretycznego punktu widzenia pedagogiczng nosnos¢ zachowuje
przynajmniej kilka sposobéw myslenia o muzyce. Mam tu na mysli podej-
Scia interpretujace ja jako: imitacje, idee, forme, symbol, doswiadczenie
czy zrédto spotecznej i politycznej sity (Bowman 1998, 360-405). Atrak-
cyjne pedagogiczne ,odczytania” posiadajq tez niektére wspdtczesne spo-
soby myslenia o niej, wywodzace sie chociazby z feminizmu czy postmo-
dernizmu. Niezaleznie od tego w ostatnich kilkudziesieciu latach mamy do
czynienia z wyrazng dominacja czterech podejs¢ do nauczania i uczenia sie
muzyki, odwotujacych sie do odmiennego sposobu rozumienia i uyjmowania
jej istoty i funkcji muzyki.

Po pierwsze, sa to podejscia utozsamiajace edukacje muzyczng z eduka-
cjq estetyczna. Odwotuja sie one na ogdt do rozumienia muzyki jako formy;,
ale takze idei czy symbolu. We wspotczesnej pedagogice muzycznej sa one
najstarsze i najbardziej bogate w analizy naukowe. Ich poczatki przepada-
ja na lata piec¢dziesiate i wczesne szescdziesiate XX wieku. Mam tutaj na
mysli chociazby pojawienie sie prac takich autoréw, jak: w Stanach Zjedno-
czonych Ch. Leonhard (1953), w Niemczech W. Schultz (1958), a w Polsce
S. Szuman (1962). Okres najwiekszego zafascynowania pedagogéw ideami
edukacji estetycznej w dziedzinie muzyki przypada na pozne lata szesc¢dzie-
sigte, lata siedemdziesiate i osiemdziesigte XX wieku. W tym czasie uksztat-
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towaly sie w wielu krajach, odwotujace sie do idei edukacji, estetyczne,
niezalezne koncepcje teoretyczne, ktére w znacznym stopniu zmienity po-
dejscie do nauczania muzyki. Nie ulega watpliwosci, ze przez blisko trzy
dekady stanowily one dominujacg narracje pedagogiki muzycznej, a takze
dominujacy nurt praktyki edukacyjnej (zwtaszcza w dziadzienie edukacji
powszechnej) zaréwno w Europie, jak i Stanach Zjednoczonych. Ich cecha
wspolna byto, z jednej strony, przekonanie o niedostatecznie wykorzysta-
nym przez pedagogéw wychowawczym potencjale muzyki (gléwnie tzw.
,wielkiej tradycji muzycznej”) oraz roli, jakq petni ona w rozwoju spotecz-
nym i indywidualnym, z drugiej zas, sieganie do najgltebszych tradycji eu-
ropejskiego humanizmu. Oczywiscie koncepcje uksztalttowane w poszcze-
gblnych krajach nasycone byly w znacznym stopniu lokalnymi tradycjami
intelektualnymi (zwtaszcza w dziedzinie estetyki i tego, co stanowi istote
myslenia o tym, co ,estetyczne”) oraz lokalnymi tradycjami w dziedzinie
nauczania muzyki. W tych okolicznosciach trudno byloby méwi¢ o jednoli-
tosci tego nurtu, cho¢ bez watpienia zachowuje on znaczaca spojnos¢.

Przygladajac sie dorobkowi nurtéw pedagogiki muzycznej inspirowa-
nej ideami edukacji estetycznej, nietrudno zauwazy¢, ze szczegdlnie zna-
czace ich przejawy uksztaltowaly sie w Stanach Zjednoczonych, gdzie in-
spirowane byly pracami: J. Mursella, J. Deweya, S. Langer, L. Meyera,
a przede wszystkim B. Reimera, autora pierwszej amerykanskiej Philosophy
of Music Education (1970), bedacej niewatpliwie jedng ze sztandarowych
publikacji tego nurtu. Warto tez wspomnie¢ o pracach filozoféw i peda-
gogow brytyjskich, zawtaszcza takich jak: H. Read, L. A. Reid, M. Ross,
a gléwnie K. Swanwicka (1979, 1988), ktérego prace zyskaty popularnosé¢
w wielu krajach i wywarly znaczacy wplyw na programy nauczania nie
tylko w Wielkiej Brytanii. Odrebne od tradycji amerykanskiej i brytyjskiej,
gdzie akcentowano gléwnie humanistyczne wymiary edukacji muzyczno-
-estetycznej, stanowisko w tej kwestii wypracowali pedagodzy niemieccy.
Najbardziej znaczacy wplyw na ksztaltowanie sie pogladow wywarly tu
prace F. Schillera, T. A. Adorno i H. Marcuse’a. H. Ehrenfort (1994, 23-26)
wskazujace, ze niemieckie koncepcje edukacji muzyczno-estetycznej, kon-
centrowaly sie gléwnie na: ksztalceniu percepcji i zdolnosci stuchowych,
edukacji politycznej i wychowaniu poliestetycznym.

Nawiazujace do nurtu edukacji estetycznej prace pedagogoéw polskich
naleza niewatpliwie do najbardziej znaczacych przejawéw pedagogiki mu-
zycznej drugiej potowy XX wieku. Mozna wymieni¢ trzy gltéwne zrédla
ksztaltowania sie pogladéw na edukacje muzyczno-estetyczna w Polsce:
1) tradycje nauczania muzyki okresu miedzywojennego, 2) wypracowane
w polskim srodowisku intelektualnym koncepcje wychowania estetyczne-
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go, mam tu na mysli gléwnie prace takich autoréw jak. S. Ossowski (1958),
B. Suchodolski (1947, 1965) czy Wojnar (1964, 1977), 3) prace amery-
kanskich pedagogéw i estetykéw spopularyzowane w Polsce dzieki prze-
ktadom, zwtaszcza prace: J. Deweya (1975), S. Langer (1976), L. Meyera
(1974) oraz prace J. Mursella, ktére przektadu na jezyk polski nigdy sie
nie doczekaly, ale byly znane i cytowane. Wydaje sie, ze wlasnie ostatnie ze
wskazanych tu zrédel sprawito, iz polska mys] pedagogiczna wykazuje wie-
cej punktow stycznych z ogélnohumanistycznie zorientowana i poszukuja-
ca filozoficznych korzeni myslenia na temat wartosci w muzyce tradycje
amerykanska niz np. pedagogika niemiecka.

Wsrdd polskich pedagogdéw muzyki nawigzujacych do idei edukacji es-
tetycznej wymieni¢ nalezy przede wszystkim M. Przychodzinska (1978,
1989) — autorka wtasnej koncepcji powszechnego wychowania muzyczne-
go, a takze Z. Burowska (1980), Z. Konaszkiewicz (2001) czy B. Smolen-
ska-Zielinska 1991, 2002).

Chociaz koncepcje edukacji muzycznej rozumianej jako edukacja este-
tyczna sa dzi$ niewatpliwie w kryzysie i nie naleza do modnych kierunkow
wspotczesnej pedagogiki muzycznej, weigz wywieraja najbardziej znaczacy
wplyw zaréwno na debate pedagogiczna, jak i praktyke nauczania.

Po drugie, sg to podejscia traktujace edukacje muzyczna jako eduka-
cje wielokulturowa. Stanowia one nurt bogaty i r6znorodny zaréwno pod
wzgledem podejs¢ badawczych, jak i propozycji ksztaltowania praktyki na-
uczania. Pierwsze oznaki zainteresowania muzyka réznych kultur i moz-
liwosciami jej wykorzystania w edukacji pojawily sie w drugiej dekadzie
XX wieku w Stanach Zjednoczonych, byly one jednak nieliczne i nie wzbu-
dzity szerszego zainteresowania (por. Koza 1996, 265). Poczatki, trwajacej
do dzis, fascynacji pedagogow tq problematykq przypadaja na druga poto-
we lat szesc¢dziesiatych XX wieku. Do jej ugruntowania i zajecie wyrdznio-
nego miejsca w obszarze wspotczesnych sporéw o edukacje muzyczna przy-
czynily sie w znacznym stopniu prace takich autoréw, jak: D. B. Williams,
A. Schwadron, D. Elliott, R. Walker, A. Palmer, W. M. Anderson, P. Shehan
Campbell, T. M. Volk, B. Reimer.

Warto mie¢ na uwadze, ze cho¢ wielokulturowa pedagogika muzycz-
na wniosta do debaty edukacyjnej wiele znaczacych i ozywczych watkdw,
mam tu na mysli m.in.: fascynacje réznorodnoscia i autentyzmem, koncen-
tracje na wielokulturowej naturze i spotecznych funkcjach muzyki, zainte-
resowanie nowymi formami tworzenia i nabywania umiejetno$ci muzycz-
nych, zainteresowanie bimuzycznoscia i multimuzycznoscia, jej najbardziej
trwalym postulatem byla troska o zwiekszenie udzialu muzyki etnicznej
w programach nauczania i podrecznikach szkolnych oraz wkitad w debate
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na temat potrzeby nowego spojrzenia na problem kompetencji nauczycie-
li. Nietrudno przekonac sie o tym, analizujac obszerny przeglad kierunkow
rozwoju wielokulturowych podej$¢ do nauczania muzyki w réznych krajach
dokonany przez T. M. Volk (1998, 127-158).

Zainteresowanie edukacja wielokulturowa pojawito sie w ostatnim
okresie takze w pracach pedagogdéw polskich. Mam tu na mysli gtéwnie
prace Jarostawa Chacinskiego (2005, 2005a, 2007). Ich poznawczy rezul-
tat jest niewatpliwie bogaty i zachecajacy. Wydaje sie jednak, iz wpltyw tego
myslenia na zawarto$¢ tresciowg podrecznikdow szkolnych i praktyke na-
uczania jest stosunkowo niewielki.

Po trzecie, sa to podejscia traktujace edukacje muzyczna jako edukacje
w zakresie muzyki popularnej. Nie ulega dzi$§ watpliwosci, iz spér o muzy-
ka popularng i jej miejsce w programach nauczania jest jednym z wazniej-
szych sporéow pedagogiki muzycznej. Pod koniec lat osiemdziesiatych ne-
gowano przydatnos¢ muzyki popularnej dla edukacji powszechnej gtéwnie
ze wzgledu na fakt, ze ,muzyka ta nie funkcjonuje jak wartos¢ artystycz-
na” (Przychodzinska 1989, 73). Dzis$ radykalizm pedagogéw w tym zakre-
sie jest nieco mniejszy. Do oddzielnej kategorii, pisze M. Przychodzinska,
,haleza niektére wysublimowane rodzaje muzyki, wywodzace sie z muzyki
pop. Jest to np. muzyka wybitnych zespotéw jazzowych, rockowych, folko-
wych, réwniez muzyka do wielu wspoétczesnych filméw i przedstawien te-
atralnych. Rozwiniete srodki muzyczne, bogate i zréznicowane brzmienie
uzyskiwane takze ze wspdtczesnych elektronicznych generatoréw dzwie-
ku, rozwinieta i sensowna forma muzyczna, w muzyce z udzialem wokali-
stéw — poetyckie teksty, profesjonalne wykonawstwo, naturalna ekspresja
— pozwalaja odczu¢ artystyczna warto$¢ tej muzyki. Prezentuje ona nowy,
swoisty styl. W wielu swych rozwinietych formach przestaje by¢ popularna
i latwa. Obcowanie z nia i jej rozumienie wymaga wyksztalconej wrazliwo-
sci. Jako nowe zjawisko artystyczne powinna by¢ uwzgledniona w edukacji
estetycznej” (Przychodzinska 2005, 26).

W analizach pedagogicznych zwraca sie uwage, ze istnieja zasadniczo
cztery mozliwosci reakcji na uksztattowana dzi$§ w kulturze sytuacje. Mo-
zemy:

— swiadomie blokowac istniejace trendy kulturowe w imie uznanych,
tradycyjnych wartosci;

— bezrefleksyjnie dryfowa¢ wraz z szybko zmieniajacq sie kultura;

— zaakceptowac ,euforie supermarketu i bezkrytyczne «klikanie» w rze-
czywistos¢”;

— negocjowac z mlodzieza ksztalt rzeczywistosci i uczy¢ wyborow wtia-
snych tozsamosci (Melosik 2002, 32).
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Zwolennicy edukacji muzycznej opartej na popkulturze proponuja oczy-
wiscie pojscie w kierunku czwartej ze wskazanych tu mozliwosci. Cho¢
postulat ten sktonni by byli zaakceptowa¢ takze zwolennicy bardziej tra-
dycyjnego myslenia o edukacji muzycznej, na przeszkodzie stoi tu jednak
konieczno$¢ gruntownego przeorganizowania dotychczasowych sposobéw
myslenia, a zwlaszcza koniecznos¢ rezygnacji z kanonu, hierarchii celow
i wartosci, a takze gleboko utrwalonych sposobéw myslenia na temat isto-
ty muzykalnosci.

W ciggu ostatnich 10 lat studia nad edukacyjnym potencjatem muzyki
popularnej oraz mozliwosciami jego wykorzystania w edukacji wzbogacity
sie o wiele znaczacych watkéw. Istotne znaczenie odegralo tu zwtaszcza
ukazanie si¢ w roku 2004 pracy Bridging the Gap. Popular Music and Music
Education pod red. C. X. Rodrigueza oraz w roku 2010 pracy Pop-Culture Pe-
dagogy in the Music Classroom: Teaching Tools from American Idol to YouTu-
be pod red. N. Biamonte. Sg to niestety publikacje stabo znane w Polsce,
cho¢ niewatpliwie przyswojenie wielu przytoczonych w nich argumentéw
przyczynitoby sie do ztagodzenia wielu nieporozumien narostych wokot tej
problematyki.

Po czwarte, sa to podejscia traktujace edukacje muzyczna jako eduka-
cje technologiczno-medialng. Jest to nurt, ktéry tak naprawde dopiero sie
wylania. Jego zwolennicy podkreslaja fakt, ze postep w dziedzinie muzyki
i jej upowszechniania, z ktérym mieliSmy do czynienia w XX wieku, jest
w znacznym stopniu rezultatem rozwoju technologicznego, rezultatem po-
jawienia sie nowych narzedzi i ich masowego upowszechnienia. Koncentru-
ja sie na poszukiwaniu mozliwosci szerszego wykorzystania osiggnie¢ tech-
nologicznych jako $rodka poznania muzyki i ekspresji muzycznej. Postu-
luja opracowanie programow nauczania prowadzacych do nabycia przez
uczniéw biegtosci w zakresie postugiwania sie nowymi technologiami i no-
wymi ,instrumentami” muzycznymi. Wskazuja takze na mozliwosci wzbo-
gacenia i podniesienia efektywnosci ,tradycyjnego” nauczania muzyki dzie-
ki wykorzystaniu nowej technologii. Wzorcowym przyktadem w tym za-
kresie wydaje mi sie ksiazka Amy M. Burns Technology Integration in the
Elementary Music Classroom (2007).

Znaczacym i dynamicznie rozwijajacym sie nurtem myslenia w tym ob-
szarze jest edukacja muzyczno-medialna. Jej zwolennicy podkreslaja klu-
czowo$¢ kompetencji medialnych (zwlaszcza w zakresie tzw. nowych me-
diéw) z punktu widzenia zycia w XXI wieku oraz mozliwosci korzystania
z dobr kultury, a w tym takze zasobdw muzycznych. Odnoszac sie do pod-
stawowej roli, jaka odgrywaja dzi$ media w ksztalttowaniu tozsamosci mto-
dziezy (a w tym takze tozsamos$ci muzycznej), postuluja potozenie akcentu
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na edukacje muzyczno-medialng oraz podniesienie kompetencji mtodzie-
zy w zakresie postugiwania sie mediami. Nie chodzi tu oczywiscie o kom-
petencje w sensie technicznym (np. umiejetnos¢ efektywnego wykorzysty-
wania przegladarki internetowej czy uzywania poczty elektronicznej), ale
wspartg wiedza i umiejetno$ciami muzycznymi zdolno$¢ do dokonywania
adekwatnych wyboréw i wykorzystywania mediéw jako narzedzi ekspre-
sji muzycznej. Dobrym przykladem moze by¢ tutaj ksigzka T. Rudolpha
i J. Frankela YouTube in Music Education (2009).

Kazde ze wskazanych powyzej podejs¢ jest narracja autonomiczna. Kaz-
de charakteryzuje sie tez wystarczajaca dojrzaloscia teoretyczng i metodo-
logiczna oraz wystarczajaca iloscig zgromadzonych zasobéw edukacyjnych,
by sta¢ sie podstawa praktyki nauczania. Mozna sobie wyobrazi¢, iz w re-
aliach polskich w oparciu o kazde z nich mozliwe bytoby opracowanie pro-
gramu nauczania (zgodnego z obowigzujaca podstawa programowa) oraz
skuteczne zrealizowanie go z uczniami. W praktyce jednak mamy na ogot
do czynienia z podej$ciami mieszanymi wykorzystujacymi elementy réz-
nych orientacji. Najwieksze znaczenie ma tu oczywiscie podejscie pierwsze
(w dalszym ciaggu zdecydowanie), ktére uzupetiane jest na ogét wybrany-
mi watkami pozostatych.

3. Obszary przemian edukacji muzycznej

Mowi sie czesto, iz edukacja muzyczna w Polsce wymaga nowych im-
pulsow rozwojowych. Trudno sobie jednak wyobrazi¢, by kierunki zmian
miata tu wskazac jakas jedna dominujaca narracja. Biorac pod uwage wie-
los¢ potrzeb ujawniajacych sie w tym zakresie, wielos¢ oséb i instytucji za-
angazowanych w procesy edukacyjne, bedziemy tu mieli raczej do czynie-
nia z réznorodnos$cig autonomicznych propozycji adresowanych do okre-
slonych obszaréw rynku edukacyjnego. Niezaleznie od tego kierunki zmian
beda zwiazane z koncentracjq na kilku obszarach problemowych. Trafnie
wskazala je niedawno B. Jedlewska (bez daty, s. 9). Uwaza ona, ze nie-
zbedne jest:

— uznanie wprowadzania ludzi do kultury pojetej inaczej niz dotad, bez
utrwalania jej interpretacji zawezonych wytacznie do sztuki oraz traktowa-
nia jej jako procesu permanentnego i trwajacego cate zycie,

— zwrdcenie szczegolnej uwagi na potrzebe budzenia wsrdd spoteczen-
stwa wiekszej swiadomosci na temat aktualnej sytuacji i tendencji we
wspdtczesnej kulturze,

— przygotowanie do krytycznego ogladu i rozumienia kultury wlasnej
w kontekscie proceséw globalnych,
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— objecie szczegdlna troska takich obszardw, jak: kultura medialna, cy-
berkultura, kultura popularna, kultura zycia codziennego,

— zwrdcenie uwagi na pojawiajace sie¢ nowe miejsca i formy uczestnic-
twa w kulturze i aktywnos$ci wolnoczasowej oraz nowe typy uczestnikow
kultury;,

— zwrdcenie wigkszej uwagi na terapeutyczne funkcje sztuki,

— objecie szczegdlna troska niszowych dzis form uczestnictwa w kultu-
rze,

— zwroOcenie uwagi na konieczno$¢ budowania programow edukacyj-
nych na bazie szerokiej wiedzy interdyscyplinarnej; probg takiego podej-
Scia jest np. animacja spoteczno-kulturalna.

Mozna sie zastanowic, jak w swietle wskazanych powyzej kategorii win-
na by¢ postrzegana powszechna edukacja muzyczna albo na jakich podsta-
wach nalezatoby jq budowa¢. Warto by chyba odwota¢ sie do trzech pod-
stawowych obszardéw.

1. Jej sktadowa stanowi¢ winno nawigzanie do edukacji rozumianej ja-
ko wspieranie rozwoju oraz pobudzanie sit kreatywnych
ucznioéw. Odwolywanie sie do idei kreatywnosci jako czynnika rozwoju
indywidualnego i spotecznego jest jednym ze statych watkéw polskiej pe-
dagogiki muzycznej od poczatku lat siedemdziesigtych. Stanowi kluczowy
element polskiej koncepcji powszechnego wychowania muzycznego (Przy-
chodzinska 1979), w ramach ktdrej wypracowano oryginalny model inten-
syfikacji potencjalu kreatywnego ucznidéw. Dzi$ idea ta zyskuje jakosciowo
nowe wymiary wynikajace z rozwoju technologicznego oraz pojawienia sie
nowych mozliwosci i narzedzi kreacji. Mam tu na mysli przede wszystkim
sie¢, ktdra stanowi nie tylko jeden z gtéwnych obszaréw nabywania kom-
petencji i realizacji potrzeb muzycznych mtodziezy, ale takze autonomiczny
teren muzycznej tworczosci.

Nieodzownos¢ odwotania sie do tego wtasnie obszaru jest mysleniem,
znajdujacym dzis akceptacje w szerokich kregach specjalistéw zajmujacych
sie nauczaniem muzyki. Odwolujg sie do niego m.in. autorzy Mapy dro-
gowej UNESCO dla edukacji artystycznej. Wskazuja m.in., ze stymulowanie
,proceséw tworczych w oparciu o kulture (a w tym muzyke) wyzwala [... ]
potrzebe tworzenia, zmyst inicjatywy, bogactwo wyobrazni i inteligencje
emocjonalna, a takze daje «busole» moralng i poczucie niezaleznosci, po-
zwalajac jednoczesnie na rozwijanie zdolnosci krytycznej refleksji, swobo-
de mysli i dziatania, pobudza réwniez rozwdj poznawczy oraz umozliwia
nauke odpowiadajaca w wiekszym stopniu potrzebom uczniéw i wymo-
gom nowoczesnych spoteczenstw” (Mapa drogowa. .. 2011, 310). Nie ule-
ga watpliwosci, iz wskazane powyzej korzysci sprzyjaja tez wszechstron-
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nemu i opartemu na kryteriach aksjologicznych uczestnictwu w kulturze
muzyczne;j.

2. Istotne wydaje sie rowniez odwotanie w sposob konstruktywny
do edukacyjnego potencjatu réznych obszaréow kultury
muzycznej. Mam tu na mysli przede wszystkim potencjat tzw. muzyki
artystycznej, ktorej rola w procesie edukacji nie powinna by¢ pomijana ani
lekcewazona. Problem tkwi jedynie w tym, na co stusznie uwage zwra-
ca B. Fatyga, ze jej profesjonalni krzewiciele (nauczyciele) na ogét ,,dobrze
(jej) nie znaja i nie potrafia w swej biezacej dziatalnosci stosowac tych war-
tosci” (Fatyga 2009, 22). Wytworzona w tym zakresie luka stanowi jeden
z gtéwnych powoddéw niskiej efektywnosci dziatan edukacyjnych opartych
na potencjale muzyki artystycznej. Poprawa sytuacji wymaga niewatpliwie
glebszych zmian w systemie ksztatcenia nauczycieli, ktéry pomimo znacza-
cych ilosciowych przemian, z ktérymi mieliSmy do czynienia w jego obsza-
rze w ostatnich latach, jest nadal systemem nienowoczesnym.

Edukacja nie moze sie tez odzegnywac od edukacyjnego potencjatu mu-
zyki popularnej, ma ona bowiem kluczowe znaczenie dla ksztaltowania
osobowosci mtodych ludzi i stanowi ich podstawowa ,strawe muzyczng”
(jest gtéwng forma kontaktu mtodziezy z kultura). Nie powinnismy wiec
»absolutyzowac tradycji w przeswiadczeniu, ze jej kultywowanie przywroé-
ci niegdysiejsza przejrzystos¢ i jednoznacznos¢ swiata (Kaczor 1999, 51)”.
Konstruktywne podjecie probleméw muzyki popularnej i préb ,,oswojenia”
przynajmniej niektérych jej obszaréw jest dzi$ zadaniem pilnym. Rozsad-
ne wydaje sie pod tym wzgledem stanowisko W. Jakubowskiego (2001,
25), ktéry proponuje, by wychowanie do kultury popularnej uczyni¢ trze-
cig sktadowgq edukacji kulturalnej (obok edukacji estetycznej i wychowania
przez sztuke). Wskazuje on tez, ze to ,wlasnie muzyka — niezwykle eks-
presyjna forma rozrywki, czesto niosgca ze soba ogromny tadunek emocji,
bedaca miejscem wyrazania i ksztaltowania postaw spotecznych, zwtasz-
cza mlodego pokolenia — jest jednym z najciekawszych obszaréw kultury
popularnej” (Jakubowski 2001, 33). Jej edukacyjny potencjat jest dzis nie-
watpliwie niedoceniany.

Zbudowanie modelu réwnowagi w dziedzinie tresci nauczania wyma-
ga tez uwzglednienia edukacyjnego potencjatu muzyki réznych kultur. Jest
to konstruktywny postulat zwolennikéw edukacji wielokulturowe;j. I cho¢
trudno bytoby dzis znalez¢ radykalnych przeciwnikow tej tezy, w praktyce
zbudowanie wlasciwego modelu jej wdrozenia do praktyki napotyka zna-
czace trudnosci. Mozliwosci skorzystania z doswiadczen innych krajow ze
wzgledu na réznice systemowe i kulturowe sa tu raczej ograniczone.
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3. Winna ona odwotywac sie do nowego myslenia w dziedzinie
metod nauczania. Poszukiwania w tym zakresie sa dzi$ jednym z naj-
bardziej kluczowych, a jednoczesnie kreatywnych obszaréw pedagogiki
muzycznej. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze nieskutecznos¢ powszechnej
edukacji muzycznej (nie tylko w Polsce) jest w znacznym stopniu zwiazana
z niska efektywnoscia stosowanych metod nauczania. Zwraca sie uwage, ze
zamiast wykorzystywanych dotychczas metod opartych na relacjach piono-
wych wiasciwe byloby siegniecie do sposobéw dzialania wypracowanych
na gruncie animacji kulturalnej. ,Animacja kultury zaktada, ze najwazniej-
sza jest grupa, z ktora sie pracuje, okreslona spotecznos¢, ktorej potrzeby;,
problemy, atuty i pragnienia trzeba poznaé, by wspélnie sprobowac wy-
korzysta¢ mocne strony, a zlikwidowac¢ lub ograniczy¢ stabe. Wymaga to
wyobrazni antropologicznej, wysitku wczucia sie w sytuacje drugiego czto-
wieka i raczej podsuwania mu propozycji réznych dziatan do wspdlnej re-
alizacji niz wpajania czegokolwiek (Starniczyk 2009). We wskazanym tu kie-
runku zdajq sie postepowac prace L. Green (2008).

Wskazane tu obszary nie wyczerpuja oczywiscie zagadnienia i nie sa
proba ukazania wszystkich kierunkéw zmian waznych z punktu widzenia
rozwoju powszechnej edukacji muzycznej w Polsce. Przedsiewziecie takie
wymagatoby badan bardziej zaawansowanej, a przede wszystkim obejmu-
jacej znacznie obszerniejszy zakres analizy odnoszacej sie do celéw, metod,
tresci i form dziatania oraz spotecznego i kulturowego otoczenia eduka-
cji. Wymagatoby tez znacznie wszechstronniejszych charakterystyk samych
edukowanych, ich aspiracji, preferencji, celéw, podzielanych wartosci oraz
edukujacych, a w tym takze ich realnego umiejscowienia w systemie. Majac
swiadomos¢ ztozonosci zagadnienia, ograniczono sie tu jedynie do wska-
zania zagadnien, ktérych podjecie ma kluczowe znacznie dla kierunku dal-
szych przemian i ktorych dalsze zaniedbywanie niekorzystnie odciska swo-
je pietno na edukacyjnej rzeczywistosci dzis.

Bibliografia

Biatkowski A., Grusiewicz M., Michalak M., 2010, Edukacja w Polsce. Diagnozy, debaty, aspi-
racje, Warszawa.

Biamonte N. (ed.), 2010, Pop-Culture Pedagogy in the Music Classroom: Teaching Tools from
American Idol to YouTube, Lanham, Maryland.

Bowman W., 1998, Philosophical Perspectives on Music, New York, Oxford.

Burns A. M., 2007, Technology Integration in the Elementary Music Classroom, Milwaukee.

Burowska Z., 1980, Stuchanie i tworzenie muzyki w szkole, Warszawa.

Burszta W., 2011, Przede wsgystkim praxis, [w:] Kierunek Kultura. W strong zywego uczest-
nictwa w kulturge, red. W. Klosowski, Warszawa.



70 Andrzej Biatkowski

Chacinski J. (red.), 2005a, Muzyka pomiedzy kulturami — Okcydent i Orient, Stupsk.
Chacinski J. (red.), 2005b, Miedzykulturowe konteksty edukacji muzycznej, Stupsk.
Chacinski J. (red.), 2007, Pokdj jako przedmiot miedzykulturowej edukacji mugycznej, Stupsk.
Dewey J., 1975, Sztuka jako doswiadczenie, Warszawa.

Ehrenfort H., 1994, Asthetische Erziehung, [w:] Neues Lexikon der Musikpddagogik, ed.
S. Helms, Kassel.

Fatyga B., 2009, (wspdlpraca J. Nowinski, T. Kukotowicz), Jakiej kultury Polacy potrzebujq
i czy edukacja kulturalna im jq zapewnia?, Raport o problemach edukacji kul-
turalnej w Polsce dla Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego, Warszawa
2009. http://www.kongreskultury.pl/title,Raport o_edukacji_kulturalnej ,pid,
534.html

Filiciak M., Danielewicz M. , Halawa M., Mazurek P., Nowotny A., 2010, Mtodzi i media.
Nowe media a uczestnictwo w kulturze. Raport Centrum Badan nad Kulturq Po-
pularng SWPS, Warszawa.

Green L., 2004, What can Music Educators Learn from Popular Musicians, [w:] Bridging the
Gap. Popular Music and Music Education, ed. C. X. Rodriguez, Reston.

Green L., 2008, Music, Informal Learning and the School: A New Classroom Pedagogy, Alder-
shot, Burlington, Singapore, Sydney.

Jakubowski W., 2001, Edukacja i kultura popularna, Krakow.

Jedlewska B., Problem z definicjq edukacji kulturalnej, http://www.wpek.pl/pi/21056_1.pdf

Jorgensen E. R., 1997, In Search of Music Education, Urbana, Chicago.

Kaczor A., 1999, Edukacja kulturalna wobec aksjologicznych wyzwar wspétczesnosci, ,,Studia
Etyczne i Estetyczne”, nr 5.

Konaszkiewicz Z., 2001, Szkice z pedagogiki muzycznej, Warszawa.

Koza J. E., 1996, Multicultural Approaches to Music Education, [w:] Making Schooling Mul-
ticultural. Campus and Classroom, ed. C. A. Grant, M. L. Gomez, Englewood.

Langer S., 1976, Nowy sens filozofii, Warszawa.

Leonhard Ch., 1953, Music Education — Aesthetic Education, ,,Education”, 74, no. 1.

Mapa drogowa UNESCO dla edukacji artystycznej, 2011, [w:] Edukacja przez kulture. Kre-
atywnos¢ i innowacyjnosé, red. D. Ilczuk, S. Ratajski, Warszawa.

Mayer L. B., 1974, Emocja i znaczenie w mugyce, Warszawa.

Melosik Z., 2002, Kultura instant: paradoksy pop-tozsamosci, [w:] W. Burszta, A. de Tcho-
rzewski, Edukacja w czasach popkultury, Bydgoszcz.

Ossowski S., 1958, U podstaw estetyki, Warszawa.

Przychodzinska M., 1979, Polska koncepcja powszechnego wychowania muzycznego. Tradycje-
wspotczesnosé, Warszawa.

Przychodzinska M., 1989, Wychowanie muzyczne — idee, tresci kierunki rozwoju, Warszawa.

Przychodzinska M., 2005, Edukacja muzyczna dzis. Idee — pytania — niepokoje, ,Edukacja
Muzyczna”, nr 1.

Reimer B., 1970, Philosophy of Music Education, Englewood Cliffs, N.J.

Rodriguez C. X. (ed.), 2004, Bridging the Gap. Popular Music and Music Education, Reston.

Rudolpha T., Frankela J., 2009, YouTube in Music Education, New York.

W. Schultz, 1958, Asthetische Ergiehung in der Kultur der Gegenwart, ,Deutsche Schule”, 50.

Suchodolski B., 1947, Uspotecznienie Kultury, Warszawa.

Suchodolski B., 1965, Wspdtczesne problemy wychowania estetycznego, [w:] Wychowanie
przez sztuke, red. 1. Wojnar, Warszawa.

Volk T. M., 1998, Music, Education and Multiculturalism. Foundations and Principles, New
York, Oxford.

Wojnar 1., 1964, Estetyka i wychowanie, Warszawa.



Edukacja muzyczna w poszukiwaniu... 71

Wojnar L., 1977, Teoria wychowania estetycznego, Warszawa.

Smolenska-Zieliniska B., 1991, Przezycie estetyczne muzyki, Warszawa.

Smolenska-Zieliniska B., 2002, Mtodziez wobec wartosci muzyki wspotczesnej, Warszawa.

Stanczyk X., W rozkroku. Edukacja kulturalna wobec wyzwar wspétczesnego swiata, ,,Eduka-
cja Internet Dialog”, http://www.eid.edu.pl/publikacje/w_rozkroku edukacja
_kulturalna_wobec_wyzwan_wspolczesnego_swiata,153.html

Swanwick K., 1979, Basis for Music Education, London.

Swanwick K., 1988, Music, Mind and Education, London.

Szkotut T., 1995, Sztuka — edukacja — ponowoczesnos¢, [w:] Sztuka i edukacja w epoce pono-
woczesnej, red. T. Szkotut, Lublin.






5 | Obudzi¢ muzyke w dziecku.
O integrujacej mocy symboliki

Katarzyna Dadak-Kozicka

,Caly wszechswiat jest jedynie wielka metaforg”
Simone Weil

Banalne jest stwierdzenie, ze zintegrowana, bogata i rozwinieta osobo-
wosC jest wartoscig godna usilnych staran dydaktyczno-wychowawczych.
W tej wypowiedzi skoncentruje sie na kwestii, czy i jak symbolika mu-
zyczna moze integrowac edukacje w szkole ogélnoksztalcacej. Edukacje,
ktora jest wieloprzedmiotowa i zasadniczo zdezintegrowana (w klasach I-
III chyba takze nie ma prawdziwie zintegrowanego ksztalcenia). Jest to
powaznym bledem, ale pragne skoncentrowac sie na tym, co — i dlacze-
go — warto w szkole zmieni¢. Gtéwne uwagi dotyczace zmiany roli muzyki
w szkole ogélnoksztalcacej wyplywaja z zatozenia, ze muzyka moze dobrze
pehi¢ funkcje integrujace na wszystkich niemal ptaszczyznach edukacyjno-
wychowawczych. Moze, ale nie pehni, a sprawa dotyczy strategicznych sty-
kéw: nauczanie — rozwdj — wychowanie, nauka — sztuka — kultura oraz
specjalizacja, zintegrowane — zindywidualizowane ksztatcenie. Muzyka jest
ciagle fenomenem stabo rozpoznanym przez pedagogike; jej moc jest nie-
wystarczajaco wykorzystana, gdyz uczymy muzyki tak jak innych przed-
miotéw. Wyspecjalizowane nauczanie jest po trosze nieodzowne, ale z pew-
noscia niewystarczajace; wazne jest lepsze dostrzeganie komplementarno-
sci poznawanej wiedzy oraz wspdlnych jej fundamentéw — wszak ludzki
umyst to ujawnia. Dla mnie wazne jest to, by wykorzysta¢ ogromne warto-
sci muzyki i odkry¢, jak obudzi¢ drzemiacq w kazdym dziecku muzyke. Jest
ona niezbedna dla pelnego rozwoju cztowieka i moze by¢ bardzo pomocna
w integrowaniu proceséw edukacyjnych i wychowawczych w szkole.

Przypomne, ze muzyka to sztuka, ale i swoiste twércze myslenie oraz
dziatanie, a takze integralne poznanie i interpretacja zmystowo-emocjo-
nalno-racjonalna $wiata i cztowieka. Dotyczy to sfery filozoficzno-metafi-
zycznej dziela, aspektu brzmieniowego, matematyczno-fizycznego $wiata
dzwiekow (wraz z algorytmami organizowania materiatu dzwiekowego)
czy funkcji zabawowo-towarzyskiej muzyki z taricem wilacznie. Sednem te-
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go sa zintegrowane formy myslenia symbolicznego ,,odczytywane” i przezy-
wane spontanicznie. Czy wspotczesna szkota moze to lepiej wykorzystac?
Uwazam ze tak, pod warunkiem uzupekienia zaje¢ specjalistycznych zin-
tegrowanymi formami poznawania i ksztalcenia. Gléwnie chodzi o formy
symboliki, ktéra daje do myslenia, rozwija i koordynuje doznania zmy-
stowe oraz porzadkuje emocje. Dotychczas byto tak, ze to nieco skostnialy
duch szkoty kochajacej nade wszystko fakty i gotowe interpretacje ograni-
czal przedmiot ,muzyka” do pewnych ram niweczacych jej specyfike i moc
oddzialywania. Rzecz w tym, by to duch muzyki, spiewu i sztuki odno-
wit szkote ogdlnoksztatcaca, ukazujac przedmioty w nowym $wietle oraz
w ich powigzaniu. Zawarta jest tu idea, ze muzyka (i w ogdle sztuka, wszak
muzyka czesto organicznie taczy sie z poezja, tancem i dramatem) potrafi
wielorako integrowac poprzez swdj jezyk symboliczny — brzmieniowy oraz
swoistg poetyke i jej wymiar ,,metajezykowy”. Bez tego szkota ogélnoksztat-
caca nie przygotuje dobrze mtodego cztowieka do uczestnictwa w kulturze
(ze sztukq jako jej swoistym centrum), i w ogole do zycia, pozostawiajac
harmonijny rozwdj uczniow poza swoim zainteresowaniem.

Muzyka moze zmienia¢ widzenie przedmiotéw, odwotlujac sie do wspdl-
nego mianownika — symbolicznego myslenia w jego réznych, organicznie
splecionych odmianach: logiczno-formalnej, dzwiekowo-jezykowej i po-
etycko-muzycznej. Chodzi wpierw o uruchomienie kontemplacyjnej i re-
fleksyjnej postawy wobec swiata po to, by odkrywac¢ i pobudza¢ impulsy
rodzace muzyke i poezje. Impulsy te ptyng z obcowania z przyroda, ze
sztuka, z innym czlowiekiem; obcowania pogtebionego, pelnego. Pozwala
ono postrzegac znane zjawiska i przedmioty w szkole z nowej strony. Na
przyktad historia nie bedzie gléwnie dziejami wojen czy burzliwych zmian
spotecznych i ustrojowych, ale polem ujawniania sie dramatéw ludzi, kté-
rzy zaSlepieni ambicjami, chciwoscia, zadza wladzy lub zemsty nie potrafia
dostrzec tego, co ich tgczy. Muzyka pozwoli tez patrze¢ na przyrode i na-
ture nie tylko jak na ,eksponaty” czy ilustracje wiedzy empirycznej (np.
zdjecia stref tatrzanskiej przyrody czy skrzydlo muchy pod mikroskopem),
cho¢ moga one by¢ piekne i poznawczo interesujace. Chodzi jednak o to,
by rzeczywiscie zaciekawia¢ i zachwycac¢ przedmiotem poznania oraz po-
zwoli¢, by on , przemoéwil” do nas. Satysfakcja poznawcza nie powinna sie
konczy¢ wraz z zaszufladkowaniem informacji. Porzadek naukowy — bar-
dzo istotny! — warto dopelia¢ dostrzeganiem powigzan miedzy réznymi
sferami wiedzy i obszarami obiektéw, a swoistym wzorem takiego patrze-
nia moglaby by¢ umiejetno$¢ naszych starozytnych praprzodkéw. Powotali
oni do zycia muzy — mistrzynie i przewodniczki po swiecie wiedzy, sztuki
i kultury nie tylko Srédziemnomorskiej (znamienny jest rys muzyczny wi-
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doczny w kompetencjach wszystkich niemal muz, w kazdym razie w ujeciu
Hezjoda). Ilez madro$ci mozna wyczytac z metaforycznie ujetej aktywnosci
muz, a takze bogéw i heroséw, ktérych przygody i dokonania do dzisiaj sg
ozywczym impulsem dla artystéow. Tylko ze wielu absolwentéw wspoétcze-
snej szkoly nie jest w stanie tego odczytaé, tak jak uniwersalnej symboliki
Biblii inspirujacej artystow do dzis.

Szkola ma tendencje do traktowania ucznia jak swiezo nabytego kom-
putera, w ktérym nalezy pomiesci¢ wiele ré6znorodnych tresci, gtéwnie fak-
téw i informacji oraz ich gotowych interpretacji. Czasem tez wybranych
algorytméw pozwalajacych interpretowac owe informacje na dos¢ podsta-
wowym poziomie. Tak magazynowane raczej niz przyswajane tresci czesto
nie sg traktowane przez ucznia jak indywidualnie zdobyta madros¢, ktéra
moze sie w zyciu przydac. Nie rodzi to potrzeby ni umiejetnosci wtasnego
szukania i wielorakiego wykorzystywania wiedzy. Nie zacheca tez do wy-
pracowywania wilasnych algorytméw porzadkowania i uogélniania — tez
poprzez symbole i metafory, zatem tez na poziomie etycznym — zdobytych
informacji. Znamienne, ze sporo juz wiemy o budowie i funkcjonowaniu
mozgu, ale mniej zastanawiamy sie, jak wykorzystywac¢ owe fantastycz-
ne jego mozliwosci, by dzieki temu niezwyktemu organowi lepiej, madrzej
i peliej zy¢.

Zanim przedstawie refleksje, jak w szkole mozna pelniej wykorzystac
muzyke jako punkt wyjscia dla zaje¢ eksponujacych twdrcza postawe i in-
nowacyjnos¢, zintegrowanych z innymi ,niemuzycznymi” tresciami na-
uczanial, zauwaze, ze realizacja tytutowego zadania? wymaga zmiany po-
stawy wobec gtéwnych zadan szkoty. Chodzi tu m.in. o tak zasadnicza kwe-
stie, jak relacja miedzy wiedza, wychowaniem i zyciem (indywidualnym
oraz spotecznym). Ten styk jest bowiem sprawdzianem owocnosci dzia-
tan szkoly ogdlnoksztatcacej. Wiadomo, ze zycie mozna lepiej przezy¢, gdy
ma sie osobowos¢ wszechstronnie rozwinietg i zharmonizowana, otwar-

! Choé nie sprzyja temu przedmiotowa siatka zajeé¢ i ,duch” wspétczesnej szkoly, eks-
ponujacy wiedze jednoznaczng, uogolniona, wyspecjalizowana, z naciskiem na techniczny
aspekt wiedzy oraz konkurencyjnos¢ i masowy charakter zadan oraz weryfikacji osiagniec.

2 Zaprezentowany przeze mnie w roku 2009 pomyst warsztatéw muzycznych (cel —
,Obudzi¢ muzyke w czlowieku”), omawiany byt w gronie oséb zainteresowanych integral-
nymi formami edukacji muzycznej: Joanny Gretkowskiej, Krzysztofa Knittla, Iwony Lind-
stedt i Jana Topolskiego (by! tez prezentowany w audycji radiowej Tomasza Szachowskie-
g0). Chodzilo o wypracowanie nowych form edukacji, w ktérych zZywa muzyka bytaby uka-
zywana w réznych kontekstach: poezji, kultury, historii, przyrody, matematyki czy informa-
tyki (Krzysztof Knittel realizuje warsztaty improwizacji muzycznej inspirowanej np. poezja;
projekty takie byly m.in. elementem 4. edycji ,Festiwalu Ad Libitum” odbywajacego sie
w Warszawie w Muzeum Sztuki Wspdtczesnej w 2009 roku).
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ta i tworcza. No i dobrze rozpoznane uzdolnienia. Ale to wynik dtugiego
i dobrze zaprojektowanego procesu edukacyjnego. Jednym z czestych bte-
dow badan z zakresu pedagogiki i psychologii edukacji jest tendencja do
zawezania perspektywy; znéw chodzi o specjalizacje badawcza, czyli o to,
co szkota, takze wyzsza, promuje. Nauka taka postawe eksponuje, ceniac
Scistosc¢ i obiektywizm; ceni stusznie, ale niekiedy za cene unikania najwaz-
niejszych pytan. Pedagodzy powinni sie o nie upominac.

1. Muzyka, ktéra plynie w cztowieku.
Perspektywa antropologiczna

Wspomniatam o trzech gtéwnych zrédtach, z ktérych wyplywac¢ moze
muzyka i poezja drzemiaca w czlowieku: bezposredni kontakt z przyroda,
ze sztuka i z ludzmi. Wazna jest tez umiejetnos¢ swietowania, tzn. wejscia
w sfere pogtebionego przezywania waznych tresci zycia, w czas kontem-
placji, uwaznej obserwacji oraz spokojnego namyshu i refleksyjnego wgla-
du w siebie. Tu ma zrédto tradycyjna obrzedowosc, to, co Mircea Eliade
nazywa ,wiecznym czasem terazniejszym” obrzedu pozwalajacego — dzieki
dystansowi i porzuceniu pragmatycznej codziennosci — dociera¢ do prawd
uniwersalnych.

Dla pedagoga i muzyka wiedza z zakresu antropologii muzyki i kultury
jest bezcenna. Chodzi nie tylko o podstawowy fakt, ze we wszystkich kul-
turach tradycyjnych muzyka i sztuka sa sednem obrzedu, ktéry jest gtéwna
forma wdrazania w kulture. To wtasnie poprzez uczestnictwo w obrzedach
catej wspdlnoty — cho¢ na rézny sposéb, gdyz role sg zréznicowane — mto-
dzi ludzie uczg sie zycia oraz wzorédw widzenia i interpretowania Swiata.
Owszem, sg to formy gotowe, ale nie narzucane ,z géry”, raczej wypra-
cowywane ,,oddolnie” przez wspoélnote i przekazywane jako najcenniejszy
depozyt dotyczacy sztuki zycia doskonalonej przez wieki (m.in.: Blacking
1973, Feld 1982, Dadak-Kozicka 1996). Chodzi tez o fenomen budzenia
muzyki w czlowieku. Wspaniatych przyktadéw dostarcza tam m.in. rela-
cja eskimoskiego poety i muzyka Orpingalika, ktéry ujawnia, jak przezycie
zjawisk przyrody (Spiewu ptaka czy burzy) ,wyzwala w nim piesn” (Dadak-
-Kozicka 1996, 201-259). Mozna w tym miejscu tez wspomnie¢ liczne mu-
zyczne burze, wschody stonica czy spiewy ptakdw w kompozycjach Vival-
diego, Haydna, Daquina, Couperina, Rameau i wielu innych. Warto wresz-
cie odwota¢ sie do popularnej w ostatnich dekadach XX wieku $piewaczki
ludu Saami (tj. Laponki) Marii Boine. Laponczycy, zyjacy na p6inocnych
obszarach Skandynawii, pragna zachowa¢ swq odrebna kulture, pielegnu-
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jac $piewy joikow, opiewajacych blaski i cienie zycia na pétmocnych kresach
Europy.?

Cennag relacje znalez¢ mozna tez we wspomnianej pracy Felda Music
and Sentiment. Otéz muzycy wspdlnoty Kaluli z Nowej Gwinei probowali
odpowiedzie¢ Feldowi na pytanie, czym jest dla nich muzyka. Stwierdzili
oni, ze muzyka jest czyms, co w nich plynie caly czas, niekiedy ujawnia-
jac sie ,na zewnatrz”. Warto spytac¢, czym jest taka ,wewnetrzna muzy-
ka”, skad sie bierze i kiedy uzewnetrznia sie, przeradzajac w $piew czy
taniec? Czy to tylko muzyka, czy tez forma poezji, a nawet modlitwy? Cho-
dzi tu o statg umiejetnos¢ kontemplacji przyrody i umiejetnos¢ przezywania
wspolnoty zycia. Wyrasta ono z symbolicznego myslenia, z metafor zycia,
ktore tak sugestywnie ujawnia poezja i muzyka, a takze taniec i muzyko-
wanie, ktérego witalnos¢ jest fenomenem niedajacym sie w pelni opisac.
Ale dajacym sie odczué i przezy¢ — pisat o tym Mircea Eliade, zauwazajac,
ze w pewnych kulturach (np. hinduskiej) taniec zastepuje teologie jako na-
uke, a muzyka i sztuka sg formami hierofanii (Eliade 1993; Dadak-Kozicka
2002).

Cykle obrzedowe: doroczne i rodzinne, to cykle zycia, dotyczacego
przyrody (cykl roczny) badz zycia cztowieka. Sztuka zycia — jego budze-
nia sie, dojrzewania, kulminowania, wreszcie zamierania i odradzania —
jest zatem gldwnym tematem obrzedowosci i w ogodle sztuki tradycyjnej,
a zapewne tez znacznego obszaru sztuki wysokiej. I to takich arcydziet, jak
Pasja wg sw. Mateusza J. S. Bacha, Don Giovanni Mozarta czy Szymanow-
skiego Piesni kurpiowskie oraz Stabat Mater.

Prace z antropologii muzycznej dopekiaja nurt prac filozoficznych.
O uniwersalnej ,;solidarnosci zycia” pisze Ernest Cassirer w Eseju o czto-
wieku (1977), Simone Weil zas zauwaza, ze ,,caly wszechswiat jest jedynie
wielka metafora” (patrz motto). Nie dziwi zatem stwierdzenie Francisz-
ka Kotuli — znawcy folkloru polskiego i przyjaciela muzykdw, autora wielu
waznych prac, jak np. Hej Leluja, czy Mugykanty, ze WSzyscy muzycy wiej-
scy ,,mieli umyst refleksyjny, a nawet filozoficzny. Ich filozofia byta oparta
na obserwacji zycia, na realistycznym widzeniu swiata przemieszanym z fi-
lozofia, a nawet z mistyky” (Kotula 1979, 42).

Bardzo ciekawe spostrzezenia Szymanowskiego dotyczace specyfiki
muzyki i kultury ludowej przytacza Jerzy Rytard. Ot6z w rozmowie z nim
Szymanowski zauwazyt, ze ,kultury ludowe [...] ukazuja sie zaréwno ja-

% Po$wiecona jest temu pisana pod moim kierunkiem praca magisterska Oliwii Kaczyn-
skiej Muzyka laporiska — charakterystyka stylu, funkcji i znaczert (UMFC, Warszawa 1999),
w ktérej autorka zamieszcza m.in. wlasne ttumaczenia i transkrypcje $piewu joikéw Marii
Boine.
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ko popidt, w ktérym drzemia iskry, uspione slady zycia dawnego, ale takze
jako zapas sit, ktére dotad nie znalazly dostepu do kultury swiadome;j”.
Wazna jest tez calo$ciowos¢ ludowej kultury, z ktérej wyrasta integralnosé
ludzkich osobowosci; dopelia to uwaga Szymanowskiego o ,labiryntach,
w ktérych gubia sie bogate kultury, rozkawatkujace czlowieka na kruszy-
ny”. Interesujace jest tez stwierdzenie, ze nie sq najwazniejsze ,,szkoty, uni-
wersytety [...], technika materialna i umystowa [...], [gdyz] kultura nie
jest naleciatoscia, maskq ani nalozonym ... pokostem, lecz ze bije w same;j
istocie cztowieka zrodlo ja rodzace, duch ludzki, sam, bez preceptoréw”.
Zatem chodzi tez o ,wazno$¢ samorodnych elementéw i wigzan w kultu-
rze i sztuce ludowej wykwitajacej z podstaw biologicznych, ze wspdtzycia
z przyroda” (Rytard 1982, 11-12; Dadak-Kozicka 2007-2008). Dopiero ro-
zumienie muzyki ludowej w kontekscie kultury tradycyjnej i zycia Podha-
lan pozwolito Szymanowskiemu odkry¢ owo szczegdlne ,barbarzynstwo”
ich muzyki, ktére polecat wspdtczesnym sobie kompozytorom jako lek na
anemiczno$¢ ich sztuki.

2. Hermeneutyka i symbolika. Inspiracje filozoficzne

Uzyteczne — dla rozumienia muzyki i wykorzystania jej w szkole — wnio-
ski mozna wysnuc z prac Wiadystawa Strézewskiego, zwtaszcza z jego Dia-
lektyki twdrczosci (Strézewski 1983). Zajmujac sie hermeneutyka sztuki
wykazuje on, ze warto méwi¢ o dwoch hermeneutykach: dzieta i przez
dzieto. Chodzi o sztuke interpretowania, odczytywania i pojmowania mu-
zyki i sztuki, a przez nia lepszego rozumienia $wiata i siebie. Bogatsze
postrzeganie Swiata wlasnie przez pryzmat muzyki i sztuki odnosi sie do
»,dekodowania” jej znaczen na wszystkich poziomach; czytania senséw, ale
poprzez odczytanie formy i przyswojenie jej specyficznego jezyka. Doda-
labym tez hermeneutyczna postawe, tj. nastawienie poznawczego zacie-
kawienia i che¢ rozumienia, a takze umiejetno$¢ wspotodczuwania, ktora
tak ciekawie opisuja antropolodzy muzyki. Chodzi wreszcie o umiejetnosc
pelnego dekodowania tresci i funkcji dziel, rzeczywistego przezycia war-
tosci i podziwu dla ich piekna. Dodajmy, piekna niekiedy zréznicowanego,
tak jak zréznicowany jest nasz odbiér réznych dziet, takze mniejszego for-
matu, ktére réwniez powinny by¢ obecne w szkole. Sg one wszak obecne
w kulturze i wielu momentach zycia (odwotujac sie np. do integrujaco-
zabawowych czy relaksacyjno-terapeutycznych funkcji muzyki i potrzeb
czlowieka).

Wykorzystywanie rozmaitych form muzyki w szkole powinno wypty-
wac ze $wiadomosci zréznicowanych wartosci i funkeji utwordw, co wyma-
ga pewnego porzadku. Takze odwotywanie sie do réznych form aktywno-
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sci muzycznej ucznia winno wynika¢ z wiedzy zaréwno pedagogicznej, jak
i muzyczno-antropologicznej oraz filozoficzno-estetycznej. Podstawe takie-
go porzadkowania mozna znalez¢ we wspomnianej Dialektyce tworczosci.
Strézewski przypomina, ze tworczo$¢ moze oznaczac: 1) zbiér dziet artysty,
2) jego dzialalnos$¢ tworcza (z podziatem na okresy), 3) proces owocujacy
powstaniem konkretnego utworu (Strézewski 1983, 11-12).

Mozna méwié tez o tworczym umysle czy osobowosci tworczej. Stro-
zewskiego — fenomenologa twdrczos¢ interesuje jako zjawisko o specyficz-
nym sposobie istnienia, swoistej jakosci oraz szczegdlnym oddzialywaniu.
Wazne dla pedagogéw moze by¢ tez to, co pisze on o procesie tworczym
owocujacym powstaniem czego$ nowego, o niepowtarzalnych wilasciwo-
sciach formalnych, stylistycznych i jezykowych oraz niosacym szczegdlne
przestanie, ktore ma zwykle sens uniwersalny. Porzadkowanie myslenia
o muzyce taczy Strézewski z systematyzowaniem pojec, czesto dos¢ dowol-
nie stosowanych w edukacji muzycznej. Wazne jest np. odroznienie twor-
czos$ci od swoiscie ,,twérczych dziatan dzwiekowych” uczniéw, eksponowa-
nych we wspolczesnej pedagogice.

Biorac pod uwage zaréwno nowos¢, jak i warto$¢ dzieta Strozewski
przedstawia nastepujacy uklad poje¢*: stwarzanie, tworzenie, wytwarza-
nie, przetwarzanie i odtwarzanie.

Stwarzanie — wywodzace sie od creatio — dotyczy dzialan i wytwordw
najwyzszej rangi; wprawdzie creatio ex nihilo to przywilej Boga, ale mo-
wi sie np. o arcydzielach, ze sg stwarzane, uwydatniajac tajemniczy fe-
nomen geniuszu muzycznego. Tworzenie (creatio) odnosi sie do dzialan
owocujacych wytworem wartosciowym i nowym (np. oryginalng kompozy-
cja), przy czym chodzi o wartosci absolutne, bezinteresowne, nieutylitarne.
Z kolei wytwarzanie (productio) prowadzi do powstania czego$ nowego, co
nacechowane jest utylitarnie (wytwarza¢ mozna np. instrumenty); pewne
formy muzyki lekkiej majq tez cechy wytwarzania, zwlaszcza gdy obserwu-
jemy w nich operowanie ogranymi formutami czy sprawdzonymi wzorca-
mi, co ma zwiazek z ich funkcja komercyjna. Przetwarzanie dotyczy zmian
czesci, elementow czy wilasnosci wytworu wyjsciowego; w muzyce odno-
si¢ sie moze np. do pracy przetworzeniowej tematu muzycznego w formie

4 Strézewski odwotuje sie do intuicji jezyka polskiego np. odnosénie do stwarzania ar-
cydziel. Szeroko zarysowany przez niego zakres poje¢, odnoszacy sie nie tylko do muzyki,
jest uzyteczny chocby z tego powodu, Ze coraz czeSciej zatarciu ulegajgq zaréwno granice
wartos$ci, jak i rodzaje sztuk i typowych dla nich dziatain tworczych. I tak, pojecie dzieta
wypierane jest np. przez ,zdarzenie”, ,akcje” czy happening (ew. ,instalacje” w plastyce);
znamienny jest w tych przypadkach tez zdarzeniowy charakter oraz nietrwalos¢ ,dziet”.
Procesy te oraz ich zwigzek z postmodernizmem omawia m.in. Alicja Jarzebska (2004).
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sonatowej albo przetwarzania standardéw muzycznych w jazzie czy nowe-
go opracowania znanych przebojow. Wreszcie odtwarzanie moze dotyczy¢
dziatan rekonstrukcyjnych lub nasladowczych, ktérych nowos¢ i wartosé¢
nie s wysokiej rangi (Strézewski 1983, 13-16; Dadak-Kozicka 2009). Do-
dac trzeba, ze w muzyce ,,odtwarzanie” zwykle odnosi sie do odczytywania
muzyki z nosnikow dzwiekowych.

Szczegdlng role pelni w tym zestawie odtworczos¢ muzyczna i drama-
tyczna, bowiem twoércze wykonawstwo moze mie¢ wysoka range artystycz-
na. Nalezy je sytuowac zaraz po tworzeniu, jako ze winno by¢ pelnym,
twérczym odczytaniem dziela, rozpoznaniem jego formy, swoistej tresci,
wartosci i przestania. W wykonaniu chodzi o ozywianie dzieta, aktualizo-
wanie go przez uwydatnienie jego niepowtarzalnosci i uniwersalizmu, po-
nadczasowosci. Jest rozpoznaniem jego rangi artystycznej wyrazonej mi-
strzowska forma, warsztatem kompozytorskim, jezykiem muzycznym ade-
kwatnym do przestania i wiarygodnym artystycznie. Niekiedy mozna mo-
wi¢ wrecz o nadawaniu dzielu przez wybitnych odtwoércéw takich znaczen,
ktorych twoérca mogt nie by¢ swiadomy. Moéwiac o ,twoérczych wykona-
niach”, nalezy je odrézni¢ od interpretacji moze i nowatorskich, ale nazbyt
dowolnych czy wrecz falszujacych sens dzieta. Chodzi np. o rezyserowa-
nie dziel odbiegajace od zamierzen kompozytorskich, niekiedy wyraznie
sformutowanych (co miato miejsce ostatnio w odniesieniu do Krdla Rogera
Szymanowskiego).

Uwzglednic¢ nalezy tez kryteria wiernosci i trafnosci odtwarzania dzieta,
zwlaszcza wobec tendencji do takich interpretacji, w ktorych oryginalnosc
(tj. absolutyzowanie nowosci jako wartosci nadrzednej) przystania kwe-
stie odczytania sensu, formy, stylu i piekna oryginatu interpretowanego
dzieta (w niektérych przypadkach mozna moéwi¢ wrecz o ,dezinterpreta-
cji”). Skladaja sie one na wartos¢ dzieta, ktéra bywa niekiedy poddawa-
na w watpliwosc¢ jako kwestia osobistych upodoban. Muzykologia pozwala
dosc¢ dobrze obiektywizowac wartosci dziet; mozna zatem przyjac — jak Ali-
cja Jarzebska (2004, zwlaszcza zakonczenie, gdy odwotuje sie do Labiryntu
czasu Krzysztofa Pendereckiego z 1997 roku, s. 277-280) i wielu innych
autoréw — iz proby negowania badz relatywizowania wartosci przez nie-
ktérych muzykologdw, artystéw i pedagogéw w XX wieku uznaé¢ wypada
za nieprzekonujace. Przypadki rozmywania poje¢ oraz eksperymentowania
z twdérczoscia, koncentrowania si¢ na tym, co ulotne i dorywcze oraz odci-
nania sie od tradycji (futuryzm, pewne nurty awangardy) chyba wyczerpaty
swg atrakcyjnos$¢. Rosnie zainteresowanie tym, co trwate, nieprzypadkowe,
co wzbogaca cztowieka i ukazuje jego wartos¢. Co autentycznie zaspokaja
niepowtarzalne potrzeby i ujawnia mozliwosci twércze czlowieka. Eduka-
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cja muzyczna powinna to uwzglednia¢, wprowadzajac tad takze w swiat
wartosci muzyki.

Strézewskiego takze interesujq szczegdlne konsekwencje istnienia war-
toSciowych dziel, a raczej ich zywej obecnosci w zyciu i edukacji. Nale-
zy jednak koncentrowa¢ si¢ na kompozycjach widzianych w szerszej per-
spektywie. Chodzi o wartos¢ tworczosci, ale tez jej oddzialywanie, bedace
sprawdzianem ,,tworczej mocy” dzieta. Mam na mysli wplyw zaréwno two-
rzenia, wykonywania, jak i odczytywania dziet na rozwéj czlowieka i na
tworzenie wiezi miedzyludzkich. Takze trwalos¢ oddziatywan i dominujace
funkcje dziet dotyczace réznych sfer wartosci: badz poznawczo-artystycz-
nych (o réznych ,, duchowych wymiarach”, do sakralnosci wtacznie), badz
tez towarzysko-integrujacych, ludycznych, po utylitarne i hedoniczne (Da-
dak-Kozicka 1999). Te ostatnie funkcje wigza sie z formami muzyki ciesza-
cymi sie ostatnio — gléwnie za sprawg mediéw — szczegdlnym uznaniem.
Znaczenie muzyki dla cztowieka mozna jednak rozpozna¢ tylko biorac pod
uwage wszystkie jej formy, funkcje i wartosci.

Przyjmujac, ze muzyka nie tylko wyraza artyste, epoke, pewng kultu-
re i tradycje oraz swoiscie odwzorowuje rzeczywisto$¢, zauwazmy, ze tak-
ze ksztaltuje sposob widzenia $wiata i doznawania zycia. Strozewski, mo-
wigc, ze ,hermeneutyka dzieta prowadzi do hermeneutyki poprzez dzieto”,
podkresla, ze wtasnie poprzez sztuke moze owa rzeczywistos¢ ,,objawic sie
w pelnym blasku” (Strézewski 1983, 106). Szczegdlny intencjonalny cha-
rakter tworczosci rodzi jakby nowy swiat dziet sztuki, rézny od realnego,
ale wzbogacajacy go, pozwalajacy lepiej go pojmowac. Zatem — zgodnie
z sugestiami Maxa Schelera — poprzez dzieta sztuki realny swiat ,zostaje
jakby przestoniety, z drugiej jednak odstania sie¢ w swych ksztattach i bar-
wach, a takze w swych najglebszych sensach i wartosciach” (Strézewski
1983, 108). Rozwazania Strézewskiego moga wydac sie nieco odlegte od
edukacji i muzyki. Jednak chyba nie ma wyjscia: gdy chcemy muzyke rozu-
mie¢ i w pelni wykorzystywac¢ w szkole musimy uwzglednic¢ jej réznorakie
wartosci, zwlaszcza integrujace nasze poznanie i doznawanie zycia w jego
wymiarze indywidualnym i wspdélnotowym.

Refleksja o muzyce w perspektywie edukacji muzycznej winna zatem
ogarnia¢ tez ,pionowy wymiar kultury” (termin ten nawiazuje do tytutu
pracy J. Pasierba, por. Dadak-Kozicka 1999), w jakiej funkcjonuje cztowiek
i w jakiej ujawnia sie dzieto. Chodzi o szeroki zakres i trwaly charakter od-
dzialywan muzyki, bedacy sprawdzianem jej wartosci. Edukacja nie musi
zatem eksponowac tego, co bez wysitku jest pojmowane i lubiane, a przez
to pono¢ ,dostepne” dzieciom (tj. muzyki pop). Unikanie wartosciowej,
trudniejszej muzyki (by nie zniecheca¢ uczniéow) jest oczywistym btedem
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(jakim bylaby propozycja zastapienia np. dziet Mickiewicza w szkole przez
,poezje hip-hopowa”, jakkolwiek jest ona warta uwagi, cho¢ nie zawsze
z artystycznego punktu widzenia). Jednak to arcydzieta najtrwalej i najsil-
niej majq szanse oddziatywac na ucznia; wie to kazdy dobry nauczyciel, jak-
kolwiek zna tez cene, jaka nalezy placi¢ za dobrg edukacje muzyczna. W tej
chwili nie jest ona mozliwa do pelnego wdrozenia. Wierzac bowiem w moc
wielkiej muzyki oraz w mozliwosci i uzdolnienia uczniéw, wiemy, ze droga
do arcydziet jest dtuga i musi by¢ konsekwentna. Musi zacza¢ sie — najp6z-
niej! — w klasie pierwszej i nie moze skonczyc¢ sie w szkole podstawowej.
Powinna tez odwotywac¢ si¢ do owej hermeneutyki przez dzielo i do her-
meneutycznej postawy, pozwalajacej dostrzegac piekno i sens (niekiedy tez
dramat) dziejow, przyrody, fizyki, matematyki czy informatyki. Jak bardzo
moze by¢ informatyka uzyteczna dla tworzenia np. algorytméw formalnych
i zasad ksztaltowania muzyki (od formut tonalno-melodycznych, schematu
pytania i odpowiedzi, przez metrorytmiczne schematy zdan po ogdlniejsze
prawa struktury muzyczne z powtarzaniem, wariabilno$cia, zasada kontra-
stu, czy formy da capo). Takiej ambitnej edukacji muzycznej stuzy¢ maja tez
owe zajecia integrujace, odstaniajace symboliczne i metaforyczne wymiary
muzyki i w ogdle sztuki, o ktérych pisal m.in. Gadamer w swym studium
z 1993 roku Aktualnos¢ piekna. Sztuka jako gra, symbol i swieto (Dadak-
-Kozicka 1996, 120-157). Zauwazyl on, ze symbol — oprécz swych warto-
sci rozwojowych i poznawczych, wdrazajacych czlowieka w kulture — jest
szczegolnym srodkiem integracji ludzi, ,,obietnica spotkania”. Aby to mogto
sie wydarzy¢ trzeba integrowac tresci nauczania, sztuka jest do tego prede-
stynowana szczegolnie zarowno przez swa znaczaca, atrakcyjng forme, jak
i uwidacznianie znaczen symbolicznych. Gdy przywotamy Ricoeura i jego
wskazowki dotyczace czytania symboli jako ,,metatekstu”, jako metaforycz-
nych znaczen odwotujacych sie do réznych pieter wartosci (jak np. plama
na materiale, na honorze czy plama dzwiekowa) widzimy, ze wykorzystanie
sztuki moze by¢ pasjonujaca zabawa i zarazem zajeciem powaznym i twoér-
czym. Czytanie znaczen poetyckich tekstéw piesni czy dramatycznych tek-
stéw oper wprawdzie wymaga wiedzy i czasu, ale co stoi na przeszkodzie,
by zorganizowac w szkole ogladanie audiowizualnych nagran oper czy ba-
letéw — np. Dziadka do orzechow Czajkowskiego, Kopciuszka Prokofiewa,
a dla starszych — Romea i Julii — ktére mozna potem omdwic. Jakimi znako-
mitymi portretami muzycznymi Romea oraz Julii sa konkretne czesci suity
Prokofiewal!

Warto na koniec przypomnied, ze zarys zintegrowanej edukacji muzycz-
nej (ktéra mogtaby by¢ podstawa pozniejszego ksztatcenia nauczycieli) da
sie odczytac tez z koncepcji Zoltana Kodaly’a. Polska adaptacja tej koncep-
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cji akcentuje ten wlasnie aspekt. Znalismy podejscie i styl wyktadéw we-
gierskich pedagogéw, np. Klary Nemes, Idy Erdei, Mihaly’a Ittzesa, Marty
Szabo czy Andrei Antoni; uktadaliémy zatem plan — zwlaszcza ostatnich let-
nich Polsko-Wegierskich Seminariéw Kodalyowskich — zakladajac, ze solfez
powiagzany ma by¢ z historia muzyki oraz w ogdéle z dziejami (Wegier, Polski
i Europy) i z formami muzycznymi, a ksztalcenie stuchu i znajomos¢ sty-
16w ma by¢ sprawdzana podczas codziennego Spiewania w chérze. Wyko-
nawstwo ujawnia cata prawde o edukacji muzycznej; nie ma bowiem lep-
szego sprawdzianu doglebnosci zintegrowanego muzycznego ksztalcenia
jak piekne stylowe odtworzenie dziet chdéralnej muzyki europejskiej. Da-
je to prawdziwa satysfakcje nauczycielom i jest dobrze wspominane przez
wykonawcéw-ucznidw, ktérzy ,,zarazeni muzyka” nie moga sie juz bez niej
oby¢ latami posilajac sie ta wspaniata duchowa strawa.

Zreasumujmy:

1. Muzyka jest kazdemu potrzebna ze wzgledu na swe szczegdlne war-
tosci ogdélnorozwojowe (rozwdj stuchu i umiejetnosci stuchania, pamieci
dzwiekowej, wyobrazni, twdrczej inwencji i symbolicznego myslenia, takze
koordynacji stuchowo-ruchowej, wspoétzaleznosci zmystow, emocji, rozumu
iin.). Zatem jej wykorzystanie w edukacji wczesnoszkolnej powinno by¢ le-
piej zaprogramowane i rozszerzone. Chodzi zwlaszcza o rzeczywiste formy
edukacji zintegrowane;j.

2. Muzyka ma tez szczegdlne walory wychowawcze i uspoteczniaja-
ce (wspotodczuwanie, wspotdziatanie, wspottworzenie); zatem w szkotach
ogolnoksztalcacych powinna by¢ bardziej doceniona przez wychowawcow,
psychologéw i pedagogdéw szkolnych. Formy edukacji integralnej zapro-
jektowane przez nauczycieli edukacji poczatkowej powinny by¢ kontynu-
owane przez nauczycieli klas IV-VI réznych specjalnosci (wskazana bytaby
wspotpraca muzykow z matematykami, polonistami, historykami, informa-
tykami), powinny uwzglednia¢ tez wspétprace z uczniami.

3. Ze wzgledu na swe wielorakie wartosci muzyka wymaga stosownych
form przekazu. Naleza do tych srodkow przede wszystkim formy zywego
muzykowania (moga by¢ miniinscenizacje, np. folklor dzieciecy i zabawy
muzyczno-dzwiekowe), ale tez projekcje audiowizualne (filmy, kreskéwki
dzwiekowe synchronizujace obraz i dzwigk; ruch i tempo oraz jego zmia-
ny; ukazujace zaleznos¢ charakteru ruchu, tempa, barwy i rytmu, rysunku
postaci), dzwiekowe symulacje komputerowe i in. Postulowane przez na-
uczycieli, ale realizowane ze skromnym skutkiem, wprowadzanie do czyn-
nego uczestnictwa w kulturze, ktéra jest znaczacq caloscia, powinno by¢
stale przedmiotem wspdlnego namystu nauczycieli, nie tylko muzyki.
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6 | Dekada dla muzyki

Janina Fyk

Piszac o roli muzyki w zyciu czlowieka, stusznie uwypukla sie fakt, ze
towarzyszy ona ludziom od zarania dziejow. I jest to bezsporne, podob-
nie jak opinia, ze ,muzyka jest jednym z najbardziej statych elementéow
w rozwoju rodzaju ludzkiego” (Sachs 1988, 13). Podazajac tym tropem,
nie bedzie wielka przesada, jesli w odniesieniu do rozwoju indywidualnego
wspdtczesnego cztowieka powiemy, ze muzyka towarzyszy nam od chwili
poczecia, az po chory anielskie.

Maria Manturzewska (1987), na podstawie analizy badan nad rozwo-
jem muzycznym czlowieka zauwaza, ze w literaturze naukowej najwie-
cej miejsca poswiecono dwom pierwszym dekadom zycia. Wyodrebniono
w nich fazy i okresy, charakterystyczne dla rozwoju muzycznego dzieci
i mtodziezy. Sq to: faza prenatalna, faza rozwoju wrazliwosci sensorycz-
no-muzycznej (od urodzenia do 1. roku zycia), faza rozwoju mowy i za-
bawy (od pierwszego do szdstego roku zycia) obejmujaca trzy okresy: 1-2
lat, 2-5 lat, 5-6 lat oraz faze rozwoju szkolnego (6-18 lat). W tej ostatniej
wyrdznia sie cztery okresy: 6-9 lat, 9-13 lat, 13-16 lat i 16-18 lat. Ale
o tym, jakie bedq owoce kontaktu z ta dziedzing sztuki, decyduje pierwsza
dekada zycia. Dlatego w mojej pracy chce sie przyjrze¢ doswiadczaniu mu-
zyki i kontaktow z muzyka w tym najwazniejszym dla rozwoju muzycznego
dziecka okresie zycia, wlaczajac w to okres prenatalny.

Ideatem, do ktérego wszyscy dazymy, jest wszechstronne wychowanie
czlowieka. Aby nie stato sie ono tylko hastem, powinno by¢ realizowane
przy wspétudziale przedmiotéw artystycznych, w tym przedmiotu ,,muzy-
ka” juz w okresie edukacji wczesnoszkolnej. Jest to pierwszy etap nauki
szkolnej, za to ostatni okres pierwszej dekady, najbardziej rzutujacy na
przyszly stosunek do muzyki i uczestnictwo w réznych formach kultury
muzycznej. Zwraca na to uwage cala rzesza ekspertéw reprezentujaca na-
uczycieli-specjalistéw oraz srodowiska twoércze. To wlasnie im zawdziecza-
my szereg ekspertyz przeprowadzonych na przestrzeni ostatnich dziesie-
cioleci. Aby nie cofac sie zbyt daleko, wystarczy wspomnie¢ zatozenia i ra-
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porty trzytomowej ekspertyzy ,,Podstawowe uwarunkowania dostepu dzie-
ci i mtodziezy do kultury muzycznej” pod redakcja naukowa Andrzeja Ra-
kowskiego (1986), nad ktéra pracowat 50-osobowy zespdt ekspertédw z ca-
tej Polski. Do wielu jej zalozen i postulatéw nawigzuja dyskutowane w sro-
dowisku nauczycieli przedmiotu ,,muzyka” Standardy edukacji muzycznej
pod redakcja naukowa Andrzeja Biatkowskiego i Wiestawy Sacher (2010).
Dokument poswiecony jest ksztalceniu muzycznemu dzieci i mlodziezy od
etapu przedszkola po liceum ogdlnoksztatcace. W tych obydwu opracowa-
niach zwraca si¢ uwage na koniecznos$¢ uczestniczenia wszystkich dzieci
w wieku przedszkolnym w zajeciach muzyczno-ruchowych, gdyz dostoso-
wane odpowiednio do grupy wiekowej zaspokajaja potrzebe rozwoju emo-
cjonalnego, psychicznego, fizycznego i umystowego dzieci. Poniewaz po-
Swiecone sg one edukacji w ramach instytucji oswiatowych, zrozumiate
jest, ze nie zawieraja wskazowek i norm odnoszacych sie do wczesniejszych
faz rozwoju muzycznego dziecka.

Z punktu widzenia rozwoju muzycznego najwazniejsza jest pierwsza
dekada, rozpoczynajaca sie od fazy prenatalnej i trwajaca do konca edu-
kacji wczesnoszkolnej. W przypadku dziecka 9-letniego mozna juz méwic
- zdaniem Gordona - o stabilizacji uzdolnienia muzycznego. Dlatego ce-
lem tej pracy jest ukazanie roli muzyki w pierwszej dekadzie zycia dziec-
ka. Jest to najbardziej odpowiedni okres dla rozwoju muzycznego dziecka,
a przemawia za tym wiele argumentéw natury fizjologicznej, psychicznej
i spotecznej. Celem tej pracy jest rowniez ukazanie mozliwosci edukacyj-
nych oddzialywan i wyzwan, jakie stoja przed rodzicami oraz nauczyciela-
mi w przedszkolu, a takze nauczycielami uczacymi muzyki w klasach I-III
szkoly podstawowe;.

1. Doswiadczanie muzyki w fazie prenatalne;j

Ten okres, ktory w tej pracy zamiennie nazywam faza zerowa, budzi
coraz wieksze zainteresowanie badaczy, stad warto jemu poswiecic¢ nieco
wiecej uwagi. W fazie zerowej kontakt ptodu ze swiatem dzwiekéw od-
bywa sie za pomoca narzadu stuchu. Pierwsze zalazki tego organu moz-
na zaobserwowa¢ w 20. dniu zycia embrionu. Okoto czwartego tygodnia
zycia zaczyna ksztaltowac sie organ Cortiego, ktory wyksztalcony jest juz
w 18. tygodniu zycia. Ptéd w macicy styszy dzwieki, ktére docieraja do jego
ucha. W 19. tygodniu zycia rozwijajacy sie cztowieczek reaguje na gtos i do-
tyk matki. Warto sobie uprzytomni¢, ze za posrednictwem narzadu stuchu
i nerwu stuchowego rozwijajacy si¢ mozg jest nieustannie stymulowany po-
przez docierajace do niego bodzce dzwiekowe. Zwrdcit na to uwage Alfred
Tomatis (1991), francuski otolaryngolog, foniatra i neurolog (1920-2001).
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Ucho jako narzad stuchu jest juz w peli uksztattowane okoto 16.-20.
tygodnia zycia ptodu. Wczesniej od niego ksztaltuje sie tylko, znajdujacy
sie w uchu wewnetrznym, narzad réwnowagi. W odniesieniu do czynnosci
narzadu stuchu ptodu, egzamin zdaje podejscie cybernetyczne, uwzgled-
niajace nadawce, odbiorce, przetwarzanie informacji i sterowanie (Mitri-
nowicz-Modrzejewska 1974, 58). Nadawca jest zrédto dzwieku a odbiorca
ptéd. Energia mechaniczna drgan akustycznych oddziatujacych na narzad
Cortiego ulega zmianom natury bioelektrycznej. Sterowanie w odniesieniu
do narzadu stuchu odbywa sie w osrodkowym uktadzie nerwowym. Rozpa-
trywany jako uktad, ma on wejscie i wyjscie. ,,Z punktu widzenia fizjologii
narzadu stuchu na wejsciu jest zadziatanie bodzca, na wyjsciu jest reakcja,
ktora zalezy od bodzca, jego czestotliwosci i natezenia” (Mitrinowicz-Mo-
drzejewska 1974, 58).

Na podstawie wyzej opisanego mechanizmu mozna zauwazy¢, ze na-
rzad stuchu odgrywa ogromng role w rozwoju mézgu ptodu. Na poczatku
jest on tacznikiem miedzy swiatem dzwiekéw zwigzanym z funkcjami zy-
ciowymi ptodu a dzwiekami pochodzacymi z wnetrza organizmu matki.
Styszy on bicie serca matki oraz rézne odglosy zwigzane z funkcjami wege-
tatywnymi jej organizmu, takimi jak oddychanie czy trawienie. Styszy glos
matki dochodzacy z zewnatrz i wewnatrz poprzez przewodnictwo kostne.
Styszy matke z kazdej strony, mozna by rzec, ,stereofonicznie” — inaczej
ja styszy, gdy ona stoi, inaczej gdy lezy, i jeszcze inaczej, gdy jest w ru-
chu. Glos matki styszany przed porodem wzmacnia wiez dziecka z matka.
Dlatego wazne jest, jakie uczucia ten glos przekazuje. Zaleznie od tego,
w jakim matka jest nastroju, inne jest brzmienie, wysoko$¢ i natezenie jej
glosu; zmienia sie tez rytm, intonacja i melodia mowy. Dzigki tym cechom
glosu matki ptéd wie, w jakim nastroju jest jego mama, rozpoznaje jej stan
emocjonalny. Dziecko od samego poczatku ,zyje” z glosem matki, dlatego
po porodzie potrafi jej glos ,,wytowi¢” z dzwiekdéw otoczenia i nie pomyli
go z zadnym innym glosem.

Jedng z pierwszych prac, w ktorej zrelacjonowano ruch ptodu w odpo-
wiedzi na bodzce akustyczne, byta praca Peiper z 1925 r. (cyt. za Wilkin
1989). Ponad pét wieku pdzniej Birnholz i Benacerraf podali, ze 24- i 25-
tygodniowy ptéd wykazuje reakcje na akustyczne wibracje pochodzenia ul-
trasonicznego, mrugajac ze strachu oczyma (Smith et al. 1986). Podob-
ne reakcje wywotuje hatas — zauwazono przy tym, ze z nadpobudliwego
ptodu wyrastaja czesto nadpobudliwe dzieci. Obecnie wiemy, ze juz 10-
tygodniowe dziecko reaguje na bodzce zewnetrzne, odczuwa bét, a w dwu-
nastym tygodniu zycia odczuwa i reaguje na stany emocjonalne matki, cho-
ciaz ma dopiero 9 cm!
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Co z tego zycia ptodowego zostaje w pamieci dziecka? Jak rézne ro-
dzaje muzyki wplywaja na pt6d? Na te pytania starano si¢ da¢ odpowiedz
w pracy Lind i Hardgrove (1978). Jej autorzy donosza, ze po ukorncze-
niu czwartego miesiaca zycia ptdd rozpoznaje mowe i $piew matki. Podaja
spektakularny przypadek kobiety w pdznym okresie ciazy, grajacej w ze-
spole orkiestrowym na wioli basowej. Matka twierdzila, ze jej dziecko lu-
bi dzwiek tego instrumentu, ale protestuje, gdy orkiestra gra bardzo gto-
$no. Znane sa rowniez doniesienia z badan przeprowadzonych przez Bu-
snel i Granier-Deferre (1983). Wykazano w nich, ze komunikacja miedzy
matka a ptlodem ma charakter dwustronny — dziecko ,,odpowiada” na sto-
wa i pieszczoty, ktére matka do niego kieruje. Co wiecej, ,,prowokuje” ja do
dalszej ,,konwersacji”.

Wsréd prac poswieconych reakcjom ptodu na muzyke, na uwage zastu-
guje praca Phyllis Wilkin (1989). Poprzedzily ja przeprowadzone w 1983
roku badania pilotazowe, zreferowane w jej pracy, dotyczace odbioru mu-
zyki w zyciu ptodowym i charakterystycznych reakcji ptodu na rézne rodza-
je muzyki. Material muzyczny obejmowal woéwczas dwie kategorie muzyki:
pobudzajacg (marsz w wykonaniu orkiestr detych, muzyke goérali kanadyj-
skich, w tym gre na kobzach) i uspokajajaca (muzyke barokowa i klasycz-
na: Cgtery pory roku A. Vivaldiego, Eine Kleine Nachtmusik W. A. Mozar-
ta, Sonate ksiezycowq L.van Beethovena). Badane mamy opisywaly reakcje
ptodu na muzyke jako nagta, gwaltowng albo spokojna, ptynna. Do badan,
ktérych wyniki zreferowano w pracy z 1989 roku, zglosito sie 57 kobiet,
pomiedzy 30. a 32. miesigcem ciazy: 34 do grupy eksperymentalnej i 23 do
grupy kontrolnej. Przed rozpoczeciem badan obydwie grupy uczestniczyty
w zebraniu w Zaktadzie Kardiologii, gdzie zostaly poinstruowane, co majq
robi¢. Procedure badan ustalono wspélnie z lekarzami ze Szpitala Potozni-
czego. Mamy z grupy testowej codziennie, przed i po urodzeniu dziecka,
w domu badz w klinice odtwarzaly tasme ze specjalnie dobranymi przykta-
dami muzycznymi i szumem. Nagrania zawieraly muzyke choéralnag (Kyrie
i poczatkowy fragment Gloria z Missa Papea Marcelli Mass G. P. da Pale-
striny), muzyke fortepianowa (poczatek I czesci Sonaty d-moll op. 31, nr 2,
L. Beethovena) oraz muzyke rockowa w wykonaniu grupy ,,Emmerson Lake
and Palmer”. Fragmenty ,,muzyczne” na tasmie poprzedzone byty cisza, po
ktérej prezentowano tzw. szum bialy. Mierzono bicie serca i fizyczne ruchy
ptodu. Kazda matka na specjalnym arkuszu notowata swoje uwagi doty-
czace zachowania dziecka. W grupie kontrolnej dziecko przed urodzenien
tylko raz stuchato nagran testowych, a potem miedzy 4. a 6. tygodniem po
urodzeniu. Przy pierwszym odstuchu — bez wzgledu na to, czy byta to gru-
pa kontrolna, czy eksperymentalna — dzieci wykazywaly gwattowne reak-
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cje ruchowe, ktore potem przechodzily w pltynne. Wyjatek stanowito Kyrie,
podczas ktdrego dzieci pozostawaly w bezruchu. Stwierdzono, ze reakcje
ptodu na muzyke i inne dzwieki sa niezalezne od reakcji matki, np. glosne
dZwieki i nagla zmiana tempa nie przestraszyty matki, za to byly w stanie
przestraszy¢ ptéd. Wyniki eksperymentu pokazaty, ze motoryczne reakcje
ptodu zmieniaty sie w zaleznosci od stylu bodzcéw muzycznych. Nowo na-
rodzone dzieci rozpoznawaly glosy i muzyke, ktéra styszaly w zyciu pto-
dowym. Po urodzeniu grupa eksperymentalna preferowata muzyke wyko-
nywana na pianinie. Byla tez w stanie rozpoznac partie pianina w muzyce
rockowej. Gdy dzieci stuchaly Kyrie, wykonywatly ruchy znane juz matkom
z wezesniejszych odstuchow w okresie ciazy. Podsumowujac, przy stuchaniu
Kyrie nastepowato odprezenie, byta to muzyka do snu, a podczas stuchania
muzyki rockowej dziecko napinato miesnie ciata.

Podobne w swojej wymowie sa wyniki badan z zakresu neonatologii
z dzie¢mi przed urodzeniem. Takie badania przeprowadzita Noemi Desqu-
iotz-Sunnen (2007, 2008). Jej pacjentami byly dzieci pomiedzy 23. a 36.
tygodniem: 8 dziewczynek i 12 chlopcéw. Dzieci stuchaly $piewu z akom-
paniamentem prostej w budowie harfy. Stwierdzono, ze stuchanie $piewu
zmniejszato stres u dziecka i matki. Miato tez pozytywny wplyw na dotle-
nienie ptodu, bicie serca i wprowadzato dziecko w stan relaksu.

Z tego pobieznego przegladu badan wynika, ze ptéd reaguje na bodzce
takie jak glos matki, muzyke, nagle, ostre dZzwieki, nagle zmiany tempa.
Pt6d reaguje rowniez na rézne style bodzcéw muzycznych, o czym swiad-
czy zroznicowanie jego reakcji motorycznych. Nalezy przy tym pamietac,
ze reakcje ptodu na muzyke i inne dzwigki sa niezalezne od reakcji mat-
ki — glosna muzyka moze przestraszy¢ ptdd, za to odpowiednio dobrana
ma dziatanie terapeutyczne. Dlatego nie bez znaczenia jest, czy matka stu-
cha muzyki radosnej, spokojnej, czy agresywnej. Wynika z tego, ze matka
dbajaca o zdrowie rozwijajacego sie w niej dziecka nie powinna shuchac
muzyki, ktéra moze je stresowac. Jest to zarazem wskazéwka i wyzwanie
dla przyszltych matek, aby dbaly o zdrowie i komfort psychiczny dziecka,
poczawszy od zerowej fazy jego rozwoju. Jak wykazaty wyniki referowa-
nych prac, dziecku powinno sie $piewa¢ kotysanki jeszcze przed urodze-
niem i otoczy¢ je mitoscia, gdyz ono — przebywajac jeszcze w tonie matki
— slyszy i czuje. Spiew matki i odpowiednio dobrana muzyka shuzy¢ be-
dzie zaciesnianiu emocjonalnych wiezi matki z dzieckiem. Plynie z tego
oczywisty wniosek, ze okres reakcji sensoryczno-motorycznych na muzyke
zaczyna sie juz w zyciu ptodowym.
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2. Rozwdj muzyczny dziecka do czwartego roku zycia

Przed przyjsciem dziecka na $wiat matka i dziecko stanowig jednos¢
emocjonalna. Nowo narodzone dzieci rozpoznajq glosy i muzyke, ktdra sty-
szaly w zyciu ptodowym. Dlatego gdy dziecko przyjdzie na swiat za wcze-
s$nie, glos matki jest dla niego najbardziej pozadanym lekarstwem, gdyz jest
wspomnieniem czego$ juz znanego, wspomnieniem ciepta i mitosci. Kod
dzwiekowy przyswojony przez dziecko w okresie cigzy matki, intonacja,
barwa i charakterystyczne cechy jej gtosu, stanowia podwaline dla pdzniej-
szego rozwoju mowy dziecka. Wyjasnia to ogromne podobienstwo glosu
dorostej corki do glosu matki. Co ciekawe, dziecko po porodzie jest w sta-
nie rozpoznac jezyk obcy, jesli styszalo jak matka moéwila nim w okresie
ciazy. Tak wiec rola narzadu stuchu jest nie do przecenienia. Jak dowiddt
Tomatis (1991, 1996), powoduje on wigksza stymulacje kory mézgowej
niz ktérykolwiek z pozostatych zmystéw. Ten francuski laryngolog i badacz
w jednej osobie dowiodl, ze dzwiek poza rola informacyjna, ,,energetyzuje”
mozg, dostarczajac mu energii. Tylez wdziecznym co i pozagdanym stymu-
latorem rozwoju moézgu jest muzyka. A zatem, powinnismy korzystac z jej
dobrodziejstw, gdyz stymulowany mézg lepiej sie rozwija. Jednak nie kazdy
rodzaj muzyki dziata energetyzujaco. W przypadku dzwiekéw niskich i glo-
snych moze pojawi¢ sie zmeczenie, gdyz takie dzwieki wprawiaja w ruch
kanaty poétkoliste przewodu stuchowego. Dzieje sie tak przy dlugim stucha-
niu bodzcéw dzwiekowych o duzym natezeniu, np. gtosnej muzyki.

Na poczatku XX wieku podejmowano szereg prac poswieconych pierw-
szym reakcjom dzieci na glos i muzyke. I tak, juz w trzecim tygodniu zycia
dziecka zaobserwowano pierwsze odznaki koncentracji uwagi — niemowle
z zainteresowaniem przystuchuje sie gtosowi ludzkiemu, a w dziewiatym
tygodniu zycia zaczyna manipulowa¢ swoim gltosem (M. W. Shinn 1907;
cyt. za Manturzewska 1987, 167). Zwraca przy tym uwage na natezenie,
rytm, intonacje i melodie glosu. Zauwazono réwniez, ze 12-tygodniowe
niemowle uspokaja sie, styszac muzyke (Shirley 1933).

Taki sam wydzwiek majg badania z wczesniakami, ktére przeprowa-
dzita Monika Bissegger (2001), zawodowa muzykoterapeutka. Stwierdzita
ona, ze dzwieki zywej muzyki, a zwlaszcza Spiew, jak i sam glos matki,
zwiekszaly poczucie bezpieczenistwa wczesniakdw przebywajacych w in-
kubatorze. Glos matki spehiat funkcje terapeutyczna: przekazywat mitosc,
tagodzit dyskomfort wywotany przez gtosne dzwieki panujace na oddzia-
le szpitalnym i w inkubatorze. Stuchanie odpowiednio dobranej muzyki
i Spiewu miato korzystny wplyw na ssanie, wzrost wagi ciata i oddychanie,
uspokajato dzieci i wyréwnywalo prace ich serca. Taka muzyczna terapia
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pozadana jest w odniesieniu do wszystkich dzieci, przed i po urodzeniu.
Ponadto, zaleca sie jak najczesciej gtaska¢ dzieci i spiewac im, przed i po
urodzeniu. Jest to preludium do przysztego rozwoju zdolno$ci muzycznych
dzieci.

Zdaniem psychologdéw, okres do trzeciego miesiaca zycia dziecka, to
okres reakcji sensoryczno-emocjonalnych na muzyke. Istniat poglad, ze
w tym okresie reakcje na muzyke zdaja sie by¢ instynktowne. Za to
6-miesieczne niemowleta lubia juz stuchac¢ pieknych dzwiekéw otoczenia,
przywiazuja sie do nich i. .. maja preferencje muzyczne (Moog 1968). Moz-
na wiec spytac: kiedy sie one wyksztalcily, na jakim etapie rozwoju? Jakie
byly pierwsze doswiadczenia, w oparciu o ktdre wyksztalcita sie taka selek-
tywnos$¢? Zwré¢émy uwage na prawidlowosé, ktéra zauwaza Piaget, a mia-
nowicie: dziecko rozwija sie w interakcji z otoczeniem, zdobywa doswiad-
czenia poprzez nasladowanie, odkrywanie i eksperymentowanie. Stuszne
wydaje sie rowniez, co zauwazajg psychologowie, iz podstawq muzyczne-
go rozwoju cztowieka jest ,dialog muzyczny” (interakcja poznawczo-emo-
cjonalna) z drugq osoba, dla ktérej muzyka stanowi istotny element rze-
czywistej struktury wartosci” (Manturzewska 1987, 176). Stad oczywiste
sie staje, ze dziecko stucha i rozpoznaje $piewane jemu lub grane melodie,
co wedtug doniesien literaturowych ma miejsce pomiedzy 9. a 15. miesia-
cem zycia. Jak podaje Helliwell (Manturzewska 1987, 168), dziecko w tym
okresie podejmuje pierwsze préby reprodukowania gtosem wysokosci po-
szczegoOlnych dzwiekéw lub melodii, stara sie spiewa¢, gdy inni Spiewajq
i reaguje $piewem na stuchana muzyke.

O tym, ze rozwdj muzyczny dziecka mozliwy jest juz od roku zerowe-
go, przekonuje Shinichi Suzuki (1898-1998), japonski skrzypek i pedagog.
Uwaza on, ze muzyka powinna towarzyszy¢ dziecku od poczatku zycia.
Jest on tworca metody nauczania, znanej poczatkowo pod nazwa ,,metody
jezyka ojczystego”. Wspomne o niej tylko na marginesie, aby ukazac, jakie
przynosi efekty. Jej celem jest wychowanie i ksztalcenie dzieci od urodze-
nia. W zasadzie jest to cala filozofia ksztalcenia nie tylko muzycznego. Su-
zuki uwazatl, ze wszystkie dzieci sa jednakowo zdolne, ale ich talent moze
sie rozwina¢ tylko w sprzyjajacych warunkach. Zaktadat, ze tak jak dziec-
ko, w sposéb naturalny, uczy sie jezyka ojczystego, tak powinno uczy¢ sie
innych przedmiotédw, w tym muzyki. Zdaniem Suzuki, umiejetnosci dziecka
powinny rozwijac¢ si¢ harmonijnie wraz z nauka chodzenia, taiiczenia, $pie-
wania i méwienia. O sukcesie metody decyduje dziesie¢ czynnikow, miedzy
innymi stosowanie zasady matych krokéw, wczesne nauczanie, dostosowa-
nie nauki do indywidualnego tempa rozwoju i uczenia sie kazdego dziec-
ka, codzienne stuchanie muzyki, lekcje indywidualne z kazdym dzieckiem,
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udziat rodzicéw na zajeciach i wspdtpraca z nimi. Istotnym elementem tej
metody sa rowniez lekcje grupowe. Wazny jest przy tym nacisk, jaki sie kta-
dzie na stuchanie $piewu i muzyki oraz sam $piew. Przez caty etap ksztalce-
nia dziecko otoczone i ,karmione” jest mitoscia, wspierane przez rodzicéw
i chwalone za kazde osiagniecie. Juz z bardzo pobieznej charakterystyki tej
metody wynika, ze moze by¢ ona stosowana w bardzo wczesnym okresie
zycia dziecka.

Jeszcze dalej idzie Zoltan Kodaly (1882-1967), twdrca znanej i cenio-
nej w Polsce i na Swiecie koncepcji edukacyjnej, ktéra legta u podstaw re-
formy systemu nauczania muzyki na Wegrzech. Na pytanie, w jakim wieku
powinno sie zacza¢ uczy¢ dziecko muzyki, odpowiedziat: ,w chwili naro-
dzin matki”. Obecnie, gdy wiemy coraz wiecej o mozliwosci prenatalnego
yumuzykalniania” ptodu, widzimy jak wizjonerskie byty to stowa. Bo czy
matka, ktéra sama nie spiewatla, nie stuchata muzyki, czy tez nie grata na
jakimkolwiek instrumencie bedzie w stanie ,zarazi¢ muzyka” swoje dziec-
ko? Czy bedzie spiewac jemu piosenki? Czy bedzie widziata taka potrzebe?
Ale Kodaly przekonuje: ,,muzyka jest dla wszystkich”, ,muzyka jest dla kaz-
dego” (Weiss 1977, 6). Wszak rytm ciata i bicie serca matki towarzyszy
kazdemu z nas od poczatku zycia. Ponadto, $piew matki czy dzwieki muzy-
ki stuchanej przez nia w okresie ciazy, moga by¢ dla noworodka pozadanym
wspomnieniem z okresu przed narodzeniem, a zarazem uwerturg do tego,
co w przyszlosci moze nastapic¢. Tylko od nas zalezy, czy i kiedy kurtyna
pojdzie w gore. Zwré¢my uwage, ze w metodzie Kodalya $piew zajmuje
centralne miejsce, a wiec Spiew — jako forma ,umuzykalniania” — obecny
jest juz w okresie prentalnego rozwoju dziecka. Wprawdzie Zoltan Koda-
ly stosowanie swojej metody zalecal od czwartego roku zycia dziecka, to
ten jej element znacznie wyprzedza pozostate sktadniki jego metody. A wy-
przedzajac, toruje im droge, na przyktad rozwijaniu stuchu wewnetrznego
od najwczesniejszego etapu nauczania. Rozwijanie tego stuchu powinno
poprzedza¢ nauke gry na instrumencie.

Znajome tony — metody Suzuki i metody Kodalya — pobrzmiewaja
w ,,metodzie uczenia sie i nauczania muzyki Edwina E. Gordona”, wspot-
czesnego amerykanskiego pedagoga i psychologa muzyki. Podobnie jak Su-
zuki, zaleca umuzykalnianie niemowlat i matych dzieci. Gordon uwaza, ze
najlepszym okresem dla rozwoju muzycznego dziecka jest okres do piatego
roku zycia. Ograniczajac w tym wieku kontakt dziecka z muzyka, wyrzadza
sie jemu krzywde, a straconych lat i mozliwosci rozwoju muzycznego nie
mozna pozniej nadrobi¢. Gdy dziecko ukonczy pie¢ lat, jest juz za pézno na
rozpoczynanie nauki. Tymczasem jest odwrotnie: najmniej uwagi poswieca
sie edukacji muzycznej matego dziecka, a najwiecej dziecka starszego, i jest
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to — wedtug Gordona — ogromny btad. Dlatego najwazniejszym nauczycie-
lem muzyki jest ten, ktéry uczy najmtodsze dzieci, a nie ma lepszego na-
uczyciela na swiecie niz kompetentna matka.

W gordonowskiej teorii uczenia si¢ i nauczania muzyki wazna role
przypisuje sie inkulturacji, asymilacji i audiacji — kolejnym typom audia-
cji wstepnej. ,Audiacja” to najwazniejszy termin w teorii Gordona — ,jest
tym dla muzyki, czym myslenie dla mowy”. Dzieki niej uczymy sie muzyki
ze zrozumieniem. Droga do audiacji wiedzie przez stuchanie i Spiewanie.
Aby zaistniata audiacja, niezbedna jest inkulturacja — ,,wchodzenie w kultu-
re”. Trwa ona od urodzenia do 2.—4. roku zycia dziecka, zaleznie od tempa
rozwoju muzycznego dziecka. Zgodnie z siedmioma stadiami rozwoju mu-
zycznego Gordona, dziecko od urodzenia do 18. miesiaca zycia absorbuje
muzyke, czyli gromadzi dzwigki z otoczenia, doswiadcza muzyki i w ten
sposéb buduje swdj ,,stownik muzyczny”. Jest to — zdaniem autora teorii
— najlepszy okres do stuchania muzyki, okres rozbudowywania ,,stownika
muzycznego” dziecka.

Co potrafi 2-4-letnie dziecko? Dwuletnie dziecko $piewa, niezbyt do-
kladnie, fragmenty piosenek, trzyletnie moze $piewac, w przyblizeniu, me-
lodie catych piosenek, a czteroletnie potrafi $piewac doktadnie pod wzgle-
dem intonacyjnym. Jest to ogoélna charakterystyka osiggnie¢ dziecka, obar-
czona sporym bledem. A to dlatego, ze w wieku 2—4 lat rozwdj muzyczny
dziecka zalezy od wielu czynnikéw srodowiskowych, a zwlaszcza od posta-
wy samych rodzicéw, tradycji muzycznych w rodzinie, atmosfery dla mu-
zyki — krotko méwiac, od ,intensywnosci” inkulturacji.

Zoltan Kodaly, Shinichi Suzuki i Edwin Gordon ogromna role przypi-
suja wezesnej edukacji muzycznej dziecka. Ponadto, dwaj ostatni uwazaja,
ze dziecko od najwczesniejszego okresu zycia powinno obcowac¢ z muzyka,
stuchac i uczy¢ sie jej tak, jak od urodzenia stucha i uczy sie jezyka ojczy-
stego. W ich metodach wazny jest udziat rodzica oraz dostosowanie tempa
nauki do indywidualnych mozliwosci dziecka. A w metodzie Kodalya — mu-
zykalna matka.

3. Edukacja muzyczna dziecka w wieku przedszkolnym

W tym okresie zycia dziecka nauczanie muzyki odbywa sie w formie
zabawy. Dziecko jest bardzo wdziecznym ,uczniem”, gdyz spontanicznie
reaguje na dzwieki muzyczne i muzyke — porusza sie, taczy ja z ruchem na
miare swoich mozliwosci i — uzywajac terminu Gordona — ,,paple” w odpo-
wiedzi. Dziecko w tym okresie zycia ,,eksperymentuje” z dzwiekiem, uczy
sie swojego glosu i bada swoje mozliwosci ,,wokalne”.
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Aby dziecko nauczylo sie Spiewaé, musi najpierw ustysze¢, jak inni $pie-
waja, gromadzi¢ doswiadczenia stuchowe. Dlatego stuchanie muzyki i stu-
chanie, jak inni $piewaja, jest pierwszym etapem w ksztatceniu muzycznym
dziecka, co zalecajq Dalcroze, Suzuki, Kodaly i Gordon. Poniewaz gtos ludz-
ki jest najbardziej komunikatywny i moze wszystko wyrazi¢, dlatego nalezy
najpierw $piewac, a potem grac.

Po wspomnianym juz wyzej stadium inkulturacji, tj. wchodzenia w ku-
ture, nastepuje stadium imitacji, trwajace do 4.-5. roku zycia. Ale. .. stadia
moga sie naklada¢! Charakterystyczng cecha tego stadium jest powtarza-
nie czynnosci za nauczycielem, dlatego, zdaniem Gordona, dopiero na tym
etapie powinno rozpoczynac si¢ nauke gry na instrumencie. Dziecko potra-
fi juz nasladowa¢ dzwieki muzyki z otoczenia, i jak chce Gordon, ,,zlamie
kod” i odkryje swdj glos Spiewaczy. Z takim ,,wyposazeniem” wkracza w sta-
dium ,asymilacji”. Moze ono trwa¢ od 3. do 5. roku zycia lub by¢ nieco
przesuniete w czasie — wiek chronologiczny nie jest wazny. W tym stadium
dochodzi do koordynacji $piewu i recytacji z oddychaniem i ruchem — obie
te czynnosci majq kapitalne znaczenie w gordonowskiej teorii rytmu. Tym
ostatnim stadiom akompaniuja procesy psychiczne, takie jak pozbywanie
sie egocentryzmu czy samoobserwacja.

W metodzie Suzuki trzyletnie dziecko zaczyna uczeszczaé z rodzicami
na lekcje muzyki. Rodzice nie musza by¢ muzykami, ale powinni wiedzie¢,
jak pomoc dziecku, gdy ¢wiczy w domu. W tej metodzie wymagane jest
potréjne partnerstwo: pomiedzy uczniem, nauczycielem i rodzicem. Nauka
muzyki odbywa sie w formie zabawy, metoda ,,matych kroczkéw”. Dziecko
uczestniczy w lekcjach indywidualnych i zbiorowych. Nauka muzyki w tak
wezesnym wieku wplywa bardzo korzystnie na rozwdj umystowy dzieci,
rozwijajac miedzy innymi pamie¢, spostrzegawczos¢ i koncentracje uwagi.
Dziecko szybko uczy sie koordynacji ruchéw niezbednych w grze na instru-
mencie i wyrabia koordynacje stuchowo-ruchowa. Lekcje grupowe rozwi-
jaja w dziecku wiele pozytywnych cech, takich jak: otwartos$¢, umiejetnosé¢
wspolpracy w grupie, pewnosc siebie i poczucie wlasnej wartosci. Doskona-
tym ,,owocem” wczesnej edukacji muzycznej jest Sarah Chang, ktéra w wie-
ku szesciu lat wystepowata z orkiestra, a jej gra byta nieskazitelna. Jej na-
uczycielka, Dorothy Delay twierdzila, ze juz piecioletnia Sarah, bezbtednie
i w sposob bardzo dojrzatly, grata Koncert skrzypcowy e-moll Feliksa Men-
delssohna, a w wieku szesciu lat — wymagajacy prawdziwej wirtuozerii —
koncert Paganiniego. Yehudi Menuhin, uwazany za najwiekszego skrzypka
ubiegtego stulecia powiedziat wéwczas o niej, ze jest najbardziej dojrzatym
wirtuozem gry na skrzypcach, jakiego kiedykolwiek styszal, a jej gra jest



Dekada dla muzyki 95

idealna. Jego opinia, w sposéb niezwykle wymowny, $wiadczy o skutecz-
nosci tej metody.

Sukces wczesnej edukacji muzycznej tkwi w tym, ze mate dzieci uczg sie
chetniej i szybciej niz dzieci starsze. I jak w swoim wywiadzie powiedziat
Glenn Doman: ,Natura zbudowata mdzg w taki sposéb, ze przez pierw-
sze szesC lat zycia cztowieka potrafi on przyswajac¢ informacje z niezwyktq
szybkoscig i bez najmniejszego wysitku” (cyt. za Dryden, Vos 2003, 241).
Poza tym, matle dzieci maja duzo czasu na nauke, sg chetne do nauki, a na-
uka muzyki sprawia im rados¢. Za tym, ze wczesne obcowanie z muzyka
jest bardzo wazne przemawia rowniez fakt, iz stuch absolutny rozwija sie
bardzo wczesnie, a optymalnym okresem dla jego rozwoju wydaje sie 5.—6.
rok zycia. Warto przy tym doda¢, ze Desmond C. Sergeant (1969) wrecz
uwaza, ze jest to okres krytyczny dla rozwoju stuchu absolutnego.

4. Zajecia muzyczne w przedszkolu

Nie zawsze w rodzinie i w najblizszym otoczeniu dziecka istniejq sprzy-
jajace warunki do jego muzycznego rozwoju. Woweczas, o ile uczeszcza
ono do przedszkola, moze uczestniczy¢ w zajeciach muzycznych, prowa-
dzonych w formie zabawy i dostosowanych do jego wieku. Niestety, stowo
,moze”, pokazuje, ze nie zawsze tak jest.

Nauczyciel prowadzacy zajecia muzyczno-ruchowe w przedszkolu mo-
ze wykorzystywac¢ wiele metod nauczania, ,krzyzujac” je z soba. Jest to
tym bardziej uzasadnione, iz autorzy roznych koncepcji metodycznych kta-
da nacisk na inne formy aktywnosci muzycznej w przedszkolu. I tak, Emile
J. Dalcroze eksponuje ¢wiczenia rytmiczne i improwizacje ruchowa, Zoltan
Kodaly $piew, improwizacje wokalna i stuchanie, Carl Orff — gre na instru-
mentach, wspélna improwizacje i tworzenie muzyki, za§ Edwin Gordon —
stuchanie i improwizowanie oraz uwrazliwianie i wyrabianie poczucia ryt-
mu za pomoca ruchu catego ciata.

W procesie umuzykalniania dzieci stosowanie poszczego6lnych form ak-
tywnosci muzycznej zalezy od etapu rozwoju fizycznego i umystowego
dziecka. Prym wioda zajecia muzyczno-ruchowe, Spiew i stuchanie muzyki,
realizowane w wymiarze odpowiednim do wieku dziecka. Te trzy rodza-
je wzajemnie sie przeplataja, a kanwa dla nich jest zabawa przy muzyce,
ktora zaspokaja potrzebe ruchu i dostarcza dziecku wiele rados$ci. Dzieci
rownie chetnie podejmuja dziatania twdércze i odtwdrcze, wykorzystujac
w tym celu dostepne przedmioty, ktére w ich dzieciecej wyobrazni zamie-
niaja sie w instrumenty muzyczne lub sami tworzg instrumenty muzyczne.
Poza tym, maja do wyboru szeroka game dzieciecych instrumentéw perku-
syjnych.
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Niewatpliwie metodq adresowang do dzieci w wieku przedszkolnym
jest metoda Carla Orffa (1895-1982), niemieckiego kompozytora i peda-
goga. Wychodzi on od rytmu stowa — na poczatku dzieci rytmizujq wita-
sne imiona, a potem nazwy otaczajacych je rzeczy i przedmiotéw. Potem
rytmizujq przystowia, wierszyki, rymowanki. Zawarte w nich wyrazy, r6z-
niace sie liczba sylab, uwrazliwiaja dzieci na metrum. Po rytmie i metrum
przychodzi czas na melodie, a nastepnie na gre na instrumencie. W tym
miejscu warto nawigzac do teorii Gordona. Uwaza on, ze dziecko najpierw
musi zdobywa¢ doswiadczenia stuchowe, a dopiero potem uczy¢ sie nota-
cji i zapisu muzycznego. Aby tak sie stalo, powinien by¢ speliony jeszcze
jeden warunek — dziecku trzeba pozwoli¢ improwizowa¢. Obydwa te wa-
runki spelnia metoda Orffa.

Umuzykalnianie dzieci, wedtug metody Kodalya, powinno rozpoczag¢ sie
jeszcze w wieku przedszkolnym - jak juz wyzej wspomniano, uczy sie nig
dzieci, ktére ukonczyly czwarty rok zycia. Punktem wyjscia w tej metodzie
jest Spiew, stad jej popularnos¢. A dziecko lubi $piewacd. Dobrze dobrana
piosenka sprawia, ze uczy si¢ jej chetnie, a im lepiej ja wykona, tym wie-
cej dostarczy mu satysfakeji i radosci. Poczatkowo przyblizona, konturowa
intonacja ustepuje miejsca prawidtlowym wysokosciom dzwieku. W cza-
sie Spiewu wytwarzajq sie pierwsze nawyki koncentracji uwagi skupionej
na zespolowym wykonaniu oraz prawidtowym oddychaniu. Sukces meto-
dy Zoltana Kodalya dowodzi, ze kazdy moze Spiewac i kazdy moze uczy¢
sie muzyki. Metoda ta swieci tryumfy na Wegrzech, rodzinnym kraju jej
twdrcy. W Polsce czesciej wykorzystuje sie elementy tej metody, zwlaszcza
w szkolnictwie podstawowym.

Duza popularnoscia, zwlaszcza wsréd rytmikow, cieszy sie metoda Emi-
la Jacques Dalcroze’a (1865-1950), szwajcarskiego kompozytora i pedago-
ga. Jest on tworca rytmiki. W jego metodzie gléwna role odgrywa ksztal-
cenie stuchu, rytmika i improwizacja ruchowa. Rytmice przypisywatl wielkg
role w ksztatceniu uwagi, inteligencji i wrazliwosci. Dazyt w niej do pota-
czenia ruchu z muzyka — ruch miat by¢ odbiciem rytmu i charakteru muzy-
ki. Swoim traktowaniem ciata jako instrumentu muzycznego zainspirowat
innych muzykéw-pedagogdéw, tworcow metod i teorii ksztalcenia muzycz-
nego. W przedszkolu realizowane sa jedynie elementy tej metody. Pelne
zastosowanie znajduje ona w szkolnictwie muzycznym.

Gdy dziecko zaczyna uczeszcza¢ do przedszkola, waznymi formami je-
go ,,dziatalnosci muzycznej” staja sie Spiew, ruch i teatralizacja. Dzieki za-
stosowaniu technik parateatralnych dziecko doskonale sie bawi, a bawiac
uczy. A jak powiedzial Peter Kline, ,nauka jest najbardziej efektywna wéow-
czas, kiedy sprawia rados¢”. W pozniejszym okresie zycia dziecko zaczyna
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odbiera¢ muzyke bardziej emocjonalnie, nie tylko jako tto do zabaw, a na-
stepnie traktowac $piewanie czy gre na instrumentach jako wartos¢ sama
w sobie. Pieciolatki moga juz stucha¢ muzyki, okresla¢ jej charakter i swdj
stosunek do niej oraz rytmicznie poruszac sie przy muzyce. W rozspiewa-
nym przedszkolu, pod okiem dobrego specjalisty potrafig takze czysto $pie-
wac, rozroznia¢ barwe niektérych instrumentéw muzycznych, muzykowac
na miare swoich mozliwos$ci, a nawet opanowac elementarne wartosci mu-
zyczne i podstawy pisma nutowego. A najcenniejsze jest to, ze nauke trak-
tujq jak swietng zabawe. Z cala pewnoscia, takich wynikéw nie uzyska sie
nawet u dzieci szescioletnich, gdy zajecia muzyczno-ruchowe prowadzone
sq przez osoby bez odpowiedniego przygotowania muzycznego.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze okres pobytu dziecka w przed-
szkolu jest bardzo wazny dla rozwoju muzycznego dziecka. W okresie tym
ksztaltuja sie rézne sktadniki uzdolniert muzycznych. Dobrze prowadzone
zajecia muzyczne wychodza naprzeciw potrzebom emocjonalnym dzieci,
potrzebie zabawy i twérczego przeksztalcania rzeczywistosci. Ze wzgledu
na imponujaca dynamike ogdlnego rozwoju dzieci, w tym rozwoju psy-
chicznego, emocjonalnego i umystowego, wskazane jest, aby kazde dziec-
ko jak najwczesniej miato zajecia umuzykalniajace w przedszkolu. Sg one
szczegllnie wazne dla dzieci powyzej trzeciego roku zycia, gdyz bardzo
korzystnie wptywaja na ich rozwdj ogdlny.

Wedhug Standardéw edukacji muzycznej, wspomnianych na poczatku tej
pracy, zajecia muzyczno-ruchowe w przedszkolu stuza rozwijaniu ekspre-
sji muzyczno-ruchowej, instrumentalnej i wokalnej. Umozliwiaja stuchanie,
rozumienie i przezywanie muzyki, a takze nabywanie wiedzy i umiejet-
nosci w postugiwaniu sie jezykiem muzyki. Stuzy temu réwniez edukacja
muzyczno-medialna. Innym plusem uczeszczania dzieci do przedszkola jest
rozwijanie nawykow wczesnego uczestnictwa w koncertach, przedstawie-
niach i réznych imprezach muzycznych. Z tych wzgledéw zajecia muzyczne
w przedszkolu sa wprowadzeniem do nauki muzyki w szkole podstawowej.

5. Muzyka w edukacji wczesnoszkolnej

Poczatek podjecia nauki w szkole przypada na okres rozwoju intencjo-
nalnego i racjonalnego dziecka. Dlatego tez w okresie edukacji wczesnosz-
kolnej zmienia sie stosunek dziecka do muzyki. Dziecko zaczyna koncen-
trowac sie na muzyce. Jest juz na tyle dojrzale, iz chce sie uczy¢ grac¢ na
instrumencie.

Aby nie zaprzepasci¢ tego, czego dziecko nauczylo sie wczesniej
w przedszkolu, niezbedne jest kontynuowanie tej nauki w klasach I-III
szkoly podstawowej i dalsze rozwijanie jego zdolnosci muzycznych. Zol-
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tan Kodaly twierdzi, ze: ,Bez muzyki nie ma pelnego cztowieka, muzyka
musi zaja¢ nalezyte miejsce wsréd przedmiotéw ogdlnoksztatcacych” (Er-
dei 1990, 235). Wazna wskazéwke daje réwniez Edwin Gordon. Odnosi
sie ona do umiejetnos$ci przekonania uczniéw, ze muzyka jest wartoscia sa-
ma w sobie. Uwaza on, ze je$li tego nie potrafimy zrobi¢, nie powinnismy
uczy¢ muzyki. Niestety, chociaz o tym przekonani sq nauczyciele przed-
miotu ,muzyka”, to stosunek wtadz oswiatowych oraz nauczycieli innych
przedmiotéw do muzyki, jej roli i rangi w szkole nie jest juz tak pozytywny.

Wedhug Gordona, zadaniem nauczyciela muzyki jest stworzenie takiej
atmosfery i warunkow podczas lekcji, aby dzieci chciaty uczy¢ sie same. Ma-
terial nauczania musi by¢ dostosowany do wieku i mozliwosci dzieci. Ponie-
waz Gordon wyzej ceni prace grupowa niz indywidualna, jego metoda do-
skonale zdaje egzamin w pracy z uczniami w szkole podstawowej. Wro¢my
jeszcze do audiacji — kluczowego terminu w teorii Gordona. Jest ona zdol-
noscia do przypominania, tworzenia i improwizowania muzyki, gdy dzwiek
nie jest fizycznie obecny. Jak uwaza Gordon, zachodzi ona wéwczas, gdy
rozumiemy to, co Spiewamy czy gramy. Wszystkie ,,elementy” audiacji od-
nie$¢ mozna rowniez do nauczania innych przedmiotow. Dlatego nauczanie
muzyki rozwija intelekt i mozliwosci tworcze dziecka. Niesie ono rowniez
inne korzysci, w postaci rozwijania koncentracji uwagi, umiejetnosci stu-
chania oraz - tak bardzo potrzebnej — koordynacji stuchowo-ruchowej. Do-
konuje si¢ ona poprzez wzajemne oddzialywanie czasu, przestrzeni, cieza-
ru ciata i ,,plyniecia”, czyli poddania sie rytmowi. Prowadzi zarazem do ko-
ordynacji i usamodzielnienia ruchéw rak i nég, przeptywu rytmu przez cate
ciato, a przez to prawdziwego doswiadczania rytmu. Uwrazliwianie dzieci
na rytm i umiejetno$¢ jego doswiadczania przeklada sie, poprzez umiejet-
nos¢ akcentowania, rytmizowania i wytawiania struktur rytmicznych, na
efektywniejsza nauke ojczystego jezyka i jezykdw obcych. Podobnie dzie-
je sie w odniesieniu do intonacji muzyki i mowy. Dlatego, nie bez powodu,
muzyka ma zastosowanie w sugestopedii L.ozanowa oraz w wielu metodach
przyspieszonego nauczania jezykéw obcych, gdyz prowadzi do harmonij-
nego dziatania obydwu pétkul mézgowych. Wykorzystywane sa przy tym
inne, wspomniane juz wyzej jej cechy, umozliwiajace ,,odptyniecie” w stan
relaksu (Lozanov, 1978).

W Polsce upowszechniona zostata i przyjeta si¢ metoda Zoltana Ko-
dalya, a raczej adaptacja jego metody — tak jak ma to miejsce w wielu
krajach swiata. Na lekcjach muzyki w szkotach ogdlnoksztatcacych prowa-
dzonych metodq Kodalya kréluje spiew. Uczniowie poznajq muzyke i piesn
ludowa. Piosenki dostosowane sg skalg i poziomem trudnosci do poziomu
uczniow. Jest rowniez miejsce na ¢wiczenia wokalno-ruchowe, rytmiczne,
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melodyczno-rytmiczne, improwizacje wokalna, metode relatywna, fonoge-
styke, transponowanie do innych tonacji oraz czytanie nut. Kodaly uwazat,
ze najlepszym akompaniamentem do $piewu jest wtér drugiego gltosu. Jako
material muzyczny wykorzystywat najczesciej wegierska muzyke ludowa,
wspotpracujac jednoczesnie z Belg Bartokiem, znanym i cenionym kompo-
zytorem wegierskim. Kodalyowska ,teoria muzyki”, na ktora, miedzy in-
nymi sktada sie nauka notacji muzycznej, Spiew solmizacyjny i tataizacja,
wyrabiaja elestyczne myslenie i korzystnie wptywajq na rozwdj logicznego
myslenia. Spiew wieloglosowy, rozwijanie poczucia tempa i rytmu wyrabia-
ja nawyk koncentracji uwagi i stuza zdyscyplinowaniu. Rézne formy zaje¢,
przeplatane spiewang improwizacjq o charakterze zabawy, nie pozwalaja
na nude i relaksuja uczniéw.

Wszystko, co wyzej napisano, wskazuje, ze lekcje muzyki w klasach I-
I1I szkoly podstawowej maja uczniom wiele do zaoferowania. Tymczasem,
w ramach ksztalcenia zintegrowanego prowadzonego na tym etapie ksztal-
cenia trudno moéwic¢ o tym, aby mocno okrojone ksztatcenie muzyczne mo-
gto wspierac¢ ,,znaczaco” ich rozwéj ogélny. A w Standardach. .. zaktada sie
— przytocze tylko pierwsze cztery ,standardy osiagnie¢ uczniéw” dotycza-
ce ekspresji i umiejetnosci tworzenia wypowiedzi muzycznych - iz: ,,Uczen
potrafi poprawnie, na miare swoich mozliwosci, Spiewac¢ ” (a zatem, czy
,poprawnie”, czy ,na miare swoich mozliwos$ci”, bo to nie to samo); ,,podej-
muje préby czytania nut glosem, ksztatcac wyobrazenia réznic wysokosci
dzwiekdéw; podejmuje proby audiacji pod kierunkiem nauczyciela, twérczo
wypowiada sie w improwizacji melodycznej gtosem” (Biatkowski, Sacher
2010, 26). A co, jesli nauczyciel edukacji weczesnoszkolnej sam nie potrafi
czysto $piewac, nie wie, co to jest audiacja, nie potrafi czyta¢ nut gtosem,
roznice wysokosci dzwieku to dla niego czysta abstrakcja, nigdy nie podej-
mowatl prob improwizacji wokalnej, a do tego majacej cechy improwizacji
tworczej — poza okresem wczesnej paplaniny muzycznej. Tych pytan i wat-
pliwosci jest znacznie wiecej, prawie tyle co podpunktéw w cytowanych
Standardach. . .

Zamiast rozpisywac sie na ten temat, moje uwagi i rozwazania na te-
mat przygotowania nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej do prowadzenia
zaje¢ muzycznych z uczniami klas I-III szkoly podstawowej zakornicze aneg-
dotg o Wilhelmie Furthwanglerze (1886-1954), znanym niemieckim dy-
rygencie i kompozytorze. Zdarzylo sie, ze zostat zaproszony na przyjecie
w domu bogatego berlinskiego przemystowca. W czasie kolacji pani domu
zagadnela go: ,, Styszatam, ze pan gra na fortepianie”. Gdy to potwierdzit,
kontynuowata: ,,moja cérka da za chwile maly koncert; czy bylby pan ta-
skaw przewracac jej nuty?” (Pettyn 1992, 63). Ta wywotujaca usmiech na
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ustach anegdota doskonale parodiuje mechanizm wprowadzania w swiat
dzwiekdw uczniéw klas I-I1I szkoty podstawowej. Nawigzujac do niej, prze-
wracajacymi strony nut, o ile dopisze im szcze$cie, sq nauczyciele muzyki,
a w roli edukatoréw wystepuja nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, kto-
rych poziom wyksztalcenia muzycznego z pewnoscig odbiega od umiejet-
nosci cérki bankiera. A zatem, moze bardziej przekonujace bedzie ukazanie
pluséw kontaktu z muzyka i lekcji muzyki?

6. Jakie korzysci daje wczesny kontakt z muzyka, zajecia
muzyczne w przedszkolu oraz lekcje muzyki w klasach I-III
szkotly podstawowej?

Jest ich bardzo wiele, co w duzym stopniu zostalo juz wyzej wykazane.
Ponizej, w duzym skrdcie, podsumuje niektore z nich, a zaczne od stuchania
muzyki.

Stuchanie to nie to samo, co styszenie. Rozgraniczenie tych poje¢ znaj-
dziemy w metodzie wspomnianego juz Alfreda Tomatisa (1991, 1996).
Zgodnie z zalozeniami tej metody, stuchanie jest procesem czynnym, umie-
jetnoscia swiadomego odbioru dzwiekow, ktéra rozwija sie przez cate zy-
cie, zas$ slyszenie jest procesem bierny i zalezy od stanu narzadu stuchu.
O tym, jak wielkie ma to znaczenie, wykazat Tomatis, badajac zaleznosci
zachodzace pomiedzy narzadami stuchu, mowy i gtosu w przypadku poha-
tasowych uszkodzen stuchu u pracownikéw fabryki amunicji. Bedac synem
stawnego $piewaka Humberta Tomatisa, leczyt réwniez $piewakow opero-
wych, kolegéw swojego ojca majacych problemy z glosem. Stwierdzit, ze
u obydwu tych grup przyczyna zaburzen gtosu byt niedostuch spowodowa-
ny hatasem. W przypadku $piewakow uszkodzenie stuchu obejmowato cze-
stotliwosci powyzej 2000 Hz i mialo negatywny wplyw na jako$¢ ich glosu.
Tomatis uwazatl, ze modyfikujac proces stuchania, mozna uzyska¢ znaczna
poprawe glosu oraz poprawi¢ wymowe. Dlatego skonstruowat urzadzenie,
ktore poprzez zwiekszanie lub zmniejszanie natezenia ,,uszkodzonych” wy-
sokich czestotliwosci trenowato miesnie ucha srodkowego. Efektem prze-
prowadzonego treningu bylo ponowne ich ustyszenie, a nastepnie pojawie-
nie sie ich podczas $piewu w glosie Spiewaka. Urzadzenie nazwal Tomatis
selektronicznym uchem”. Zrobito ono furore nie tylko wsrédd spiewakow,
ale znalazto zastosowanie w terapii i treningu os6b majacych wady i ubytki
stuchu badz uczacych sie jezykdw obcych. W Polsce metoda Tomatisa pra-
cuja wybrane placoéwki oswiatowe. W czym tkwi wartos¢ tej metody? Po-
zwala ona na diagnozowanie zaburzen stuchu i uwagi stuchowej, a poprzez
odpowiedni trening prowadzi do zwiekszenia stymulacji mézgu, a tym sa-
mym zwiekszenia efektywnosci przetwarzania bodzcow. W $wietle korzy-
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sci, jakie przynosi ta metoda, warto jeszcze raz podkresli¢, ze podczas zajec¢
muzycznych w przedszkolu, a pdZzniej na lekcjach muzyki w szkole jedng
z podstawowych form umuzykalniania jest stuchanie muzyki.

Warto jeszcze raz zatrzymac sie na... $piewie. Wazne jest jego stucha-
nie w okresie prenatalnym i po urodzeniu, gdyz wywotuje pozadane zmia-
ny w funkcjonowaniu organizmu — redukuje poziom stresu, reguluje prace
serca, powoduje lepsze dotlenienie, sprawia przyjemnosc¢. Wyniki badan
wegierskich lekarzy wykazaly, ze dzieci, ktéore codziennie Spiewaja, maja
wiekszg objetosc klatki piersiowej. Tak wiec $piew, to swoistego rodzaju
trening fizyczny.

Spiew i ¢wiczenia artkulacyjne towarzyszace nauce nowej piosenki to
rowniez rodzaj treningu, ktéry pozwala na lepsze rozpoznawanie dzwie-
kéw mowy i ich poprawna emisje. O tym, ze wiele dzieci w wieku przed-
szkolnym ma z tym problemy wiedza najlepiej ich rodzice i nauczyciele.
Swiadcza o tym réwniez wyniki badan przeprowadzonych przez Tsenova
(2011), w ktérych uczestniczylo 268 bulgarskich dzieci w wieku przed-
szkolnym. Badania poswiecone zostaty trudnosciom artykulacyjnym, zabu-
rzeniom fonacji oraz rozpoznawaniu przez dzieci dzwiekow mowy w wy-
razach. Wynikato z nich, ze najtrudniej rozpoznawanym dzwiekiem jest
dzwiek [, a nastepnie m, t, g. Ponadto, stopien trudnosci rozpoznania dzwie-
ku zalezat od jego miejsca w wyrazie. Do rozwiazywania tego typu pro-
bleméw Swietnie nadajq sie zajecia muzyczne w przedszkolu oraz lekcje
muzyki w szkole, podczas ktérych przeprowadza sie wiele ¢wiczen fonacyj-
nych i artykulacyjnych, pomocnych w rozwijaniu zdolnosci fonologicznych
dzieci.

Spiewanie jako forma muzykowania w domu i w szkole zalecane jest
dla wszystkich. Wszak $piewac kazdy moze, jeden lepiej, drugi gorzej. Gdy
wlasny $piew sprawia nam przyjemnos$¢, podnosi si¢ nasza samoocena oraz
wydziela sie dopamina, zwana ,hormonem szczescia”. Poprzez ,,masaz” or-
gandéw wewnetrznych i lepsze dotlenienie organizmu $piew moze by¢ uzna-
ny za tagodna odmiane aerobiku. Spiew wplywa na podniesienie kondycji
psychicznej i kondycji fizycznej. Ma to korzystny wplyw na nasz stan emo-
cjonalny, o czym w swoich najnowszych publikacjach przekonuja eduka-
torzy, psycholodzy muzyki i naukowcy (G. McPherson & G. Welch 2012,
A. Gabrielsson 2011).

Czynne stuchanie, $piew i uprawianie muzyki pomaga dzieciom w na-
uce jezykow obcych. Dzieje sie tak, poniewaz dziecko styszy dZzwieki o r6z-
nej czestotliwosci i operuje wiekszym zakresem wysoko$ci niz w mowie.
Dzieki tym zajeciom dziecko poznaje nowe brzmienia, zapoznaje sie z bar-
wa réznych instrumentow i uczy stuchania. Poprzez Spiew i ¢wiczenia roz-
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wija i usprawnia swéj aparat glosowy, uczy poprawnej artykulacji. Spie-
wanie piosenek i rytmizowanie tekstu stuzy ¢wiczeniu poprawnej wmowy.
Ponadto, Spiewanie czy granie na instrumencie uczy koncentracji uwagi
i rozwija pamie¢, gdyz muzyka jest sztuka rozwijajaca sie w czasie.

Wréoémy jeszcze do gordonowskiej audiacji, stanowiacej zasadniczy
trzon jego teorii uczenia sie i nauczania muzyki. Trzyletni eksperyment
pedagogiczny przeprowadzony przez Ewe Zwoliniska z uczniami klas I-III
szkoly podstawowej wykazat, ze audiacja pomagata w nauce czytania i pi-
sania. Taki wynik eksperymentu swiadczyt o tym, ze rozwijanie zdolnosci
audiacyjnych byto zarazem doskonatym treningiem funkcji percepcyjnych —
analogicznie jak w metodzie Tomatisa. Dzieki takiemu treningowi zmniej-
szyta sie liczba uczniéw majacych trudnosci w nauce szkolnej. Prawdziwe
okazaly sie zatem stowa Gordona: ,jesli zaczniemy uczy¢ audiacji, to roz-
wigzemy 99,9999% innych probleméw” (Zwoliniska 1995).

Podsumowujac korzystne aspekty edukacji muzycznej — poczynajac od
pierwszego etapu edukacyjnego, jakim sa zajecia muzyczne w przedszkolu
— nalezy dostrzegac ich aspekty psychologiczne i pedagogiczne. A to dla-
tego, ze zajecia muzyczne i lekcje muzyki stuzg samoekspresji uczniow,
wyrabiaja umiejetnos¢ pracy zespolowej na lekcjach, w chorze, w orkie-
strze. Uczg koncentracji i podporzadkowywania sie nadrzednemu celowi,
jakim jest Spiew, taniec czy gra na instrumencie. Ponadto, zajecia muzyczne
i lekcje muzyki stuza rozwijaniu kreatywnosci, zaspokajaja potrzebe zaba-
wy i dostarczaja uczniom wiele przyjemnosci. Wszystko to razem przektada
sie na zwiekszenie efektywnosci nauczania innych przedmiotéw.

7. Postulaty

Przedstawione wyzej korzysci, jakie niosg za soba zajecia muzyczne
w przedszkolu i nauka muzyki w szkole, pozostaja w sprzecznosci z ranga
tych przedmiotéw w polskim systemie ksztalcenia. W zwiazku z tym sfo-
mulowano, a raczej powtdrzono postulaty dobrze znane ,po obu stronach
barykady”.

1. Zaleca sie, aby zajecia muzyczno-ruchowe w przedszkolu byly pro-
wadzone przez nauczyciela muzyki, a takze, zeby byly prowadzone w kaz-
dym przedszkolu. Jest to wazne z tego wzgledu, ze: ,Ksztalcenie muzyczne
w przedszkolu jest integralna czescig pierwszego etapu edukacyjnego, zaj-
muje w nim znaczace miejsce z uwagi na szczegdlne predyspozycje dzieci
w wieku od 3. do 7. roku zycia do zajmowania sie muzyka i zabawami mu-
zyczno-ruchowymi” (Biatkowski, Sacher 2010). Jak podkreslat Kodaly, do-
bry nauczyciel powinien by¢ dobrym metodykiem i pracowa¢ sekwencyjnie.
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Aby by¢ dobrym nauczycielem, nalezy by¢ dobrym muzykiem, pedagogiem
i psychologiem.

2. Nalezy uwzgledni¢ koniecznos¢ prowadzenia przez specjaliste przed-
miotu ,,muzyka” w klasach I-III szkoly podstawowej. Sprzyja¢ to bedzie
dalszemu rozwijaniu zdolnosci muzycznych i umiejetno$ci nabytych przez
dziecko w przedszkolu oraz rozwijaniu emocjonalnej sfery jego osobowo-
Sci. Brak nauczyciela-specjalisty na tym etapie nauczania prowadzi¢ bedzie
do uwstecznienia rozwoju muzycznego dzieci, a w konsekwencji do jego
degradacji, a tego pozniej nie da sie nadrobic.

3. Konieczne jest, aby w klasach I-III lekcje muzyki odbywaly sie cze-
sciej niz raz w tygodniu. Umozliwi to lepsze ,Jadowanie” czy tez dynami-
zowanie moézgu ucznidw, gdyz, jak stwierdzil Tomatis, tylko mézg, ktéry
otrzyma odpowiednia porcje energii, moze bez wysitku skoncentrowac sie
na uczeniu i zapamietywaniu nowego materiatu.

8. Koda

Toczaca sie od lat dyskusja dotyczaca obecnosci przedmiotu ,,muzyka”
w szkole, przywodzi mi na my$l anegdote o poczatkujacym wtoskim pisa-
rzu. Spodziewajac sie, ze otrzyma ,recepte”, spytat stawnego Alberto Mora-
vie: ,Mistrzu, jak pisa¢?” Hamujac rozbawienie Moravia odpart: ,,0d lewej
do prawej, drogi panie!” (Pettyn 1992, 111). Anegdote dedykuje naszym lu-
minarzom kultury, ktérzy decyduja o losach przedmiotu ,,muzyka” w szko-
le. Na ich réwnie naiwne pytanie: ,,od ktdrej klasy nalezy uczy¢ przedmiotu
«muzyka» w szkole?” odpowiedz jest prosta: ,,od pierwszej do ostatniej, pa-
nie i panowie”.
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7 | Konieczne obszary refleksji
wspolczesnego pedagoga muzyka

Zofia Konaszkiewicz

,Nauczyciele to o wiele wieksi stroze
cywilizacji niz jakakolwiek inna gru-
pa ludzi.”

Bertrand Russell

Wspélczesny pedagog musi by¢ cztowiekiem refleksyjnym, gdyz inaczej
nie da sobie rady w niestabilnej, skomplikowanej, zmieniajacej sie rzeczy-
wistosci. W roku 1955 Martin Heidegger wyglosil przemdéwienie w czasie
uroczystosci na cze$¢ Konrada Kreutzera, ktory byt muzykiem i urodzit sie
W tej samej miejscowosci co on. Heidegger zwrdcit wéwcezas uwage na wiel-
kie niebezpieczenstwo naszych czaséw, jakim jest dominacja myslenia kal-
kulacyjnego, ktore przyniosta rewolucja techniczna. Podkreslal, ze ten typ
myslenia pokazujacy wymierne wskazniki, powoduje obojetnos¢ w stosun-
ku do glebszej refleksji, a nawet catkowita bezmyslnos¢. Wyrazat obawe,
ze czlowiek moze porzuci¢ to, co jest mu najbardziej wtasciwe, a miano-
wicie zdolno$¢ do refleksji. Uwazal za rzecz najwyzszej wagi podtrzymy-
wanie naszego myslenia refleksyjnego, ktére pozwoli uchroni¢ sie przed
zgubnymi skutkami kalkulacyjnej egzystencji. Uwazal, ze nalezy akcepto-
wac¢ technike tylko w takim zakresie, w jakim sluzy codziennemu zyciu,
natomiast nie mozna pozwoli¢, aby zawladnetla ona calg nasza egzystencja
(Nouwen 1994, 151). Jest to przestanie niestychanie wazne, ktore obecnie,
z racji niestychanego wprost postepu technicznego, nabrato jeszcze wiek-
Szego znaczenia niz miatlo w momencie wyglaszania go przez Heideggera.

Wydaje sie, ze wspdtczesny pedagog powinien przeprowadzac systema-
tyczng refleksje nad piecioma obszarami rzeczywistosci. Na réznych eta-
pach swojej pracy zawodowej musi odpowiadac¢ sobie na nastepujace pyta-
nia: W jakim kierunku podaza? W jakim konteks$cie kulturowym pracuje?
Kogo uczy i wychowuje? Kim jest sam jako pedagog i czlowiek? W jaki
sposéb naucza?
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1. Pytanie o cel dzialalnosci pedagogicznej

Pytanie o cel dzialalnosci pedagogicznej jest pytaniem o sens i warto-
sci. Chodzi tutaj zaréwno o najwazniejsze i najglebsze cele zyciowe samego
pedagoga, a takze o rdzne cele zwigzane z konkretna dziatalnoscig eduka-
cyjna w ramach specjalnosci danego nauczyciela.

W kazdej dziedzinie harmonijnie moze pracowac tylko ten czlowiek,
ktéry ma w zadowalajacym stopniu zaspokojong najwazniejszg potrzebe
psychiczna, jaka jest potrzeba sensu zycia. Jesli ten warunek nie jest spel-
niony, w réznoraki sposob odbije sie to na pracy danego czlowieka.

We wspdtczesnej refleksji psychologicznej kluczowa postacia w zakre-
sie problematyki sensu zycia jest psychiatra i psycholog wiedenski Victor
Frankl, zyjacy w latach 1905-1997. Swoje postepowanie terapeutyczne,
a nastepnie refleksje teoretyczna nazwat logoterapia i logoteoria, nawiazu-
jac do greckiego zrédia stowa logos ‘sens’. Zasady stworzonego przez sie-
bie kierunku formutowat doswiadczalnie w granicznych warunkach pobytu
w obozach koncentracyjnych (Frankl 2009).

Podstawowym zalozeniem koncepcji Frankla jest to, ze czlowiek jest
istota zorientowana na cele i poszukujaca sensu. Niezaspokojenie potrze-
by sensu prowadzi cztowieka do frustracji egzystencjalnej objawiajacej sie
poczuciem nudy, rezygnacja, obnizeniem ogdlnej dynamiki zycia i jego ak-
ceptacji, zanikaniem motywacji do zycia, tendencjami eskapistycznymi (Po-
pielski 1989). Wedtug Frankla czlowiek moze nada¢ swemu zyciu sens tyl-
ko poprzez urzeczywistnianie wartosci. Logoterapia rozszerza krag war-
tosci cztowieka z autotelicznych, czyli nastawionych na samozaspokojenie
i wlasne szczescie, na heteroteliczne, czyli nastawione na osiaganie wyz-
szych celow przerastajacych jednostke. Zauwaza, ze szczescie jest w jakims
sensie produktem ubocznym poszukiwania sensu.

Frankl stwierdza, ze czlowiek przyjmuje odpowiedzialnosc za siebie i za
wartosci, ktére urzeczywistnia, gdy podejmuje zadania stawiane mu przez
zycie. Ciekawy jest zaproponowany przez Frankla podzial wartosci. Otéz
wyrdznia on wartosci tworcze, do ktérych zalicza przede wszystkim prace.
Drugq grupa wartosci sa wartosci przezy¢, do ktérych nalezy poznawanie,
studiowanie, podziwianie sztuki, mitos¢. Trzecigq grupe wartosci stanowig
wartosci postaw i sa one szczegdlnie wazne dla ludzi cierpiacych, pozba-
wionych mozliwosci realizowania dwodch pierwszych grup wartosci, a po-
legaja na postawie wobec cierpienia i godne przyjmowanie go (Kratochvil
2003). Przewodnia myslg koncepcji jest wiec ta, ze celem dla czlowieka
nie moze by¢ samorealizacja, o ktorej tak wiele pisze si¢ we wspodtczesnej
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psychologii, ale samotranscendencja czyli przekraczanie réznych uwarun-
kowan (Popielski 1989).

Swoim studentom w réznych krajach Frankl powtarzat: ,Nie goncie za
sukcesem — im bardziej ku niemu dazycie, czyniac z niego swdj jedyny cel,
tym czesSciej on was omija. Do sukcesu bowiem, tak jak do szczescia, nie
mozna dazy¢; musi on z czegos wynikac i wystepuje jedynie jako niezamie-
rzony rezultat naszego zaangazowania w dzieto wieksze i wazniejsze od
nas samych lub efekt uboczny catkowitego oddania sie drugiemu czlowie-
kowi” (Frankl 2009, 17).

W swiecie tak bardzo skoncentrowanym na zewnetrznych aspektach
zycia warto moze przypomnie¢ wazne stowa Frankla: ,,Cztowiek zdolny jest
zmieni¢ swiat na lepsze tylko wtedy, gdy jest to mozliwe, moze natomiast
zmieniac siebie na lepsze zawsze, gdy tylko jest to konieczne” (Frankl 2009,
193).

Koncepcja Frankla moze by¢ cenng inspiracja do pracy pedagoga mu-
zyka. Przede wszystkim pedagog sam musi wcigz uktada¢ swoje sprawy
zwigzane z calosciowym sensem zycia, a takze z sensem pracy pedagogicz-
nej. Jest to konieczne na réznych etapach pracy zawodowej i nie moze
by¢ ustalone raz na zawsze. Pozytywne rozwigzania w tym zakresie owo-
cuja akceptacja wlasnego zycia, a takze motywacjg do pracy, niezaleznie
od trudnosci i przeciwnosci, ktére w rozmaitym natezeniu istnieja zawsze,
niezaleznie od stazu pracy i wieku. Jest to widoczne w catym stylu postepo-
wania danego cztowieka. U takich nauczycieli nie wida¢ symptomow wy-
palenia zawodowego, cho¢ oczywiscie moga by¢ po ludzku zmeczeni. Na
takich wlasnie pedagogéw czeka kazda placéwka edukacyjna, a nie tylko
na ich umiejetnosci i wiedze merytoryczna. Jezeli natomiast pedagog ma
klopoty z rozwiazaniem problemu sensu zycia i sensu pracy pedagogicz-
nej, to w efekcie powstanie u niego nerwica egzystencjalna ze wszystkimi
jej konsekwencjami. Niejednokrotnie obserwuje sie, szczegdlnie w podsta-
wowych, srednich i wyzszych szkotach muzycznych, szkodliwa dla ucznia
czy studenta dzialalno$¢ muzykow pedagogow, ktorzy majq bardzo dobre
przygotowanie merytoryczne, ale posiadaja tak zwana trudna osobowos¢,
czyli nie radza sobie sami ze soba.

Jezeli pedagog sam dla siebie z dobrym skutkiem jest mentorem w za-
kresie sensu zycia, to moze takze pomoc w tym swojemu uczniowi. Na réz-
nych etapach rozwojowych potrzebny jest, jak to okreslit Max Scheler, wzor
aksjologiczny. Pedagog taki stwarza poczucie bezpieczenstwa i uczen wie,
ze podaza stuszng droga. Pomoc udzielana uczniowi dokonuje sie najcze-
sciej poprzez sam kontakt z prawidlowo uksztaltowana osoba pedagoga.
Dzialania werbalne sg oczywiscie potrzebne, ale jednoczesnie sa elemen-
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tem dodatkowym, harmonijnie wkomponowanym w caly styl postepowa-
nia nauczyciela. Pedagog bedacy wzorem aksjologicznym potrzebny jest
w codziennej pracy z uczniem, ale jest niezbedny w okresach kryzysowych.
W sytuacjach trudnych, w ktére obfituje wspoétczesne zycie, pomaga ura-
towac cztowieka, a takze jego talent. W przypadku miodziezy uzdolnionej,
ktora jest szczegoOlnie narazona na réznego rodzaju frustracje, staje sie to
szczegolnie wazne.

Poza ogdélnym wymiarem sensu zycia, ktéry dla funkcjonowania czto-
wieka jest najwazniejszy, w pracy pedagogicznej wazne sa rozne sensy
zwigzane przede wszystkim z nauczaniem, a takze wychowaniem. Jest to
zagadnienie na osobne opracowanie. Tu zostanie zasygnalizowanych kilka
zagadnien. Dydaktyka bywa podzielona na fragmenty, ktére sa zrozumiate
dla nauczyciela, ale nie zawsze sg jasne dla ucznia, a nawet studenta. Aby
wyzwoli¢ prawidlowa motywacje dziatania, trzeba pokazywaé sens roz-
nych zadan i etapéw pracy. Jako przyktad mozna podac chociazby niechet-
nie na 0got wykonywane przez ucznia ¢wiczenia dotyczace opanowywania
technicznej umiejetnosci gry na instrumencie, uwieczniane zazwyczaj tak
zwanym egzaminem technicznym. Cwiczenia takie sa na ogét monotonne
i raczej nudne. Gdyby nauczyciel wytlumaczyl, do czego jest to potrzebne,
a przede wszystkim zagratl jakis utwor z wielkiej literatury muzycznej po-
kazujacy sens takiego ¢wiczenia, to zadzialaltby pozytywnie na motywacje
ucznia. Tego rodzaju pokazywanie sensu dotyczy nie tylko mlodziezy, ale
takze mtodszych dzieci. One takze powinny mie¢ podane rézne uzasadnie-
nia, a wiec by¢ partnerami edukacyjnego dialogu.

Trzeba pokazywac uczniom szkdt muzycznych cel spiewania w chorze,
bo skoncentrowani na nauce gry na swoich instrumentach na ogot niechet-
nie to robig i s w tym wspierani przez swoich pedagogéw instrumentali-
stéw. Trzeba pokazywac cel réznych ¢wiczen przerabianych na ksztalceniu
stuchu, aby w oczach ucznia nabraly sensownosci, bo u uczniéw gorzej
styszacych lub znerwicowanych wielokrotnie ten przedmiot wywotuje nie-
potrzebny lek. Podobnie rézne uzasadnienia trzeba podawac na zajeciach
muzycznych w przedszkolu czy w szkole ogdélnoksztatcacej. Podawanie ce-
lu tego, co uczen ma robic¢, przynalezy integralnie do pracy pedagogicznej
we wszystkich okresach rozwojowych.

2. Pytanie o kontekst kulturowy

Kontekst kulturowy edukacji muzycznej jest tak szeroki, ze nie sposéb
nawet zasygnalizowa¢ w wystarczajacy sposob podstawowych problemow
w jednym, krotkim tekscie. Mozna co najwyzej dotkna¢ kilku wybranych
zagadnien.
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Fundamentalnym, pierwszoplanowym problemem dla wszystkich oséb
zwigzanych z edukacja muzyczna jest opowiedzenie sie za okreslong kon-
cepcjg kultury. Nie jest to tylko sprawa teoretycznych rozwazan, ale fun-
dament, ktéry ukierunkowuje jako$¢ wszystkich dziatan praktycznych na-
uczyciela. W dzisiejszych czasach Scieraja sie ze soba, nie raz bardzo gwat-
townie dwie koncepcje kultury. Jedna, sprawdzona przez wieki, koncepcja
kultury, to kultura oparta na obiektywnie istniejacych wartosciach. Mieczy-
staw Albert Krapiec uwaza, ze tak rozumiana kultura w swoich podstawo-
wych dziedzinach, a wiec w nauce, sztuce, moralnosci i religii jest ,,kolebkq
ludzkiego zycia osobowego” (Krapiec 1996). Leon Dyczewski podkresla, ze
kultura to system wartosci, a takze zwiazanych z nimi stanoéw psychospo-
tecznych i wytwordw stuzacych do zaspokajania potrzeb czlowieka i wza-
jemnej komunikacji miedzyludzkiej (Dyczewski 2001, 32). Tak wiec we-
dhug tego stanowiska istotg kultury sq wartosci, a w konsekwencji sa one
dusza danego spoteczenstwa. Wartosci, ktore tkwig w kulturze, sg niezalez-
ne od jednostek, natomiast sg dla nich wezwaniem i domagaja sie realizacji
w zyciu indywidualnym i spotecznym. Wartosci potrzebujg ochrony, piele-
gnacji i wprowadzania w zycie. Pisat Andrzej Tyszka, ze nie wystarczy tylko
w roznoraki sposéb ukazywaé wartosci: ,,Tworzenie i utrwalanie wartosci
na papierze i jedwabiu, w brazie i granicie jest oczywiscie zaszczytne i nie-
zbedne, ale wlasciwym i niezastapionym miejscem objawiania sie wartosci
sa ludzkie postawy i ludzkie zyciorysy. Jest to sfera czynu i sumienia” (Tysz-
ka 1999, 12). Autor pisze, ze sednem kultury sa wartosci, ze kultura jest
kultem warto$ci. Autor przywotal tez swietny aforyzm z notatnika filozo-
ficznego Henryka Elzenberga: kultura jest to préba zmuszenia dziejéw, aby
stuzyly wartosciom (Tyszka 1999, 166).

Nie chodzi o przypadkowy zestaw wartosci, ale o takie wartosci, ktore
zapewniaja wszechstronny rozwdj jednostek i spoleczenstwa. Takimi war-
toSciami sg wylacznie wartosci autoteliczne. W starozytnej Grecji byly to
prawda, dobro i pieckno. Nowoczesne spoteczenstwo potrzebuje dopehie-
nia tradycyjnych zestawéw nowymi wartosciami i tak na przyktad wspdt-
czesnie bardzo podkresla sie wartos¢ godnosci osoby ludzkiej (Tyszka 1999,
311-312).

Jan Pawet II przemawiajac w siedzibie UNESCO w 1980 roku mowit
o tym, ze czlowiek integralny jest podmiotem kultury i Ze pierwszym i za-
sadniczym zadaniem kultury jest wychowanie. ,,W wychowaniu bowiem
chodzi wlasnie o to, azeby czlowiek stawat sie coraz bardziej cztowiekiem
- o to, azeby bardziej ,,byl”, a nie tylko wiecej ,,mial” — aby wiec poprzez
wszystko, co ,ma”, co ,posiada”, umiat bardziej i petiej by¢ cztowiekiem
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— to znaczy azeby rdwniez umial bardziej ,,by¢” nie tylko ,z drugimi”, ale
takze ,,dla drugich” (Jan Pawel IT 1986, 71).

Druga z kolei koncepcja kultury to zrelatywizowana wizja kultury, osnu-
ta na kanwie konsumpcjonizmu. Zygmunt Bauman uwaza, ze w refleksji
nad kulturg potrzebny jest obecnie nowy paradygmat i jako najwtasciwsza
metafore podejscia do kultury widzi spétdzielnie spozywcow. Taka metafo-
ra zaktada, ze z bardzo réznorodnej oferty propozycji kultury, ktérych sie
nie wartosciuje, mozna w sposob dowolny wybierac to, na co sie ma ochote.
Nacisk zostat potozony na wytwarzanie konsumentéw i swobode wyboru,
na wieczne niezaspokojenie potrzeby konsumpcyjnego wyboru (Bauman
2000, 198). Gordon Mathews méwi z kolei o globalnym supermarkecie
kultury, z ktérego wszyscy ludzie korzystaja i ktdry jest przyczyna dylema-
téw wspolczesnego czlowieka z tozsamoscia. Uwaza, ze ,nie mozemy juz
wréci¢ do domu, nie czeka na nas zadna kulturowa ojczyzna” (Mathews
2005, 281).

Istnieje obszerna literatura na temat ponowoczesnego ksztattu kultury.
Najczesciej podkresla sie takie jej cechy, jak: zanegowanie zdolnosci do ro-
zumowego poznania prawdy i opowiadanie sie za irracjonalizmem, coraz
wieksze podporzadkowanie czlowieka jego wlasnym wytworom, zanego-
wanie roli wszelkiego autorytetu, zagubienie transcendentnego wymiaru
czlowieka. Zycie w takim klimacie ma swoje gtebokie konsekwencje egzy-
stencjalne. Zofia Zdybicka pisze, ze ,czlowiek wspdtczesny ma wspaniate
osiagniecia i mozliwosci w dziedzinie twdrczosci, zwlaszcza technicznej,
wykazuje niebywalq zdolnos$¢ do transformacji rzeczywistosci w stosunku
do siebie zewnetrznej, w dziedzinie ducha natomiast cofa sie do poziomu
dziecka, traci zdolnos¢ glebszego myslenia, refleksji nad sensem swojego
zycia, nad swoja przysztoscia, zyje jakby na powierzchni zycia, chwilg obec-
na, nie myslac o tym, co byto i o tym, co bedzie” (Zdybicka 1995).

Jak wiec wida¢ z zasygnalizowanych wyzej stanowisk, istnieja ogromne
roznice w podejsciu do istoty kultury i nie mozna omina¢ problemu $swiado-
mego opowiedzenia sie za ktoras z koncepcji. Mozna powiedzie¢, ze prak-
tyka pedagogiczna nie siega az tak gleboko, ale jest to ztudne przekonanie,
bo swéj fundamentalny wybdr kulturalny pedagog przekazuje cala swoja
postawa, w réoznych sytuacjach zyciowych, stowami, ale takze w sposéb
niewerbalny, a brak takiego wyboru réwniez jest przekazywany w ten sam
sposéb. W dzisiejszych splatanych pod wzgledem systemu wartos$ci czasach
pedagog musi zy¢ swiadomie.

Innym problemem zwigzanym z kontekstem kulturowym jest pytanie,
w jaki sposéb przebic sie do wspolczesnego czlowieka z wartosciowa mu-
zyka artystyczna w Swiecie, ktéry ulega gwaltownemu procesowi nazwane-
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mu mcdonaldyzacja (Ritzer 2003). Wedtug Georga Ritzera, wyznacznika-
mi tego procesu s3: sprawnos¢, wymiernos$¢, przewidywalnos¢ i sterowanie.
Sprawnos¢ jest rozumiana jako optymalna metoda zaspokajania konkretnej
potrzeby. Wymierno$¢ polega na wyeksponowaniu ilosciowych cech pro-
duktu, czy ustug. llos¢ czy szybkos¢ stata sie ekwiwalentem jakosci. Przewi-
dywalno$¢ zapewnia, ze nie bedzie niespodzianek, gdyz produkty i ustugi
sq zawsze takie same. Sterowaniu z kolei podlegaja zaréwno Kkorzystajacy
z ustug, jak i pracownicy. Autor stwierdza, ze mcdonaldyzacja daje pewne
korzysci, ale powoduje takze wiele zagrozen spotecznych (Ritzer 2003).

Obserwacja zycia sktania do stwierdzenia, ze omawiany proces rozlat
sie na wiele dziedzin zycia spotecznego i zdominowat dziatanie réznych in-
stytucji. Wydaje sie, ze w znacznej mierze ulegta mu szkota na wszystkich
poziomach, wiacznie ze szkolnictwem wyzszym. Dotyka on takze szkol-
nictwa muzycznego. Szkota ma funkcjonowaé¢ wedlug swoistej koncepcji
sprawnosci, w ktorej niemal do granic absurdu eksponowane sa wskazniki
ilosciowe, ktéra ma by¢ catkowicie przewidywalna, a uczniowie, rodzice
i nauczyciele podlegaja sterowaniu, czesto bardzo precyzyjnemu.

W ramach sprawnosci wprowadzono miedzy innymi uproszczone for-
my sprawdzania wiadomosci. Z przebogatego, skomplikowanego $wiata
kontaktu z muzyka wypreparowano te watki, ktére mozna skontrolowac
W wysoce uproszczony sposob. Kwantyfikacji usituje sie podda¢ rzeczywi-
stos¢ tak delikatng jak ocene estetyczna. Sporzadza sie skale ocen, zwotuje
sedziow kompetentnych i w rezultacie na r6znych konkursach muzycznych
werdykt jury najczesciej rozmija sie w oceng publicznosci. Przewidywal-
nos¢, a w konsekwencji niekorzystne ujednolicenie, trafia do programoéw
wiekszosci szkét wyzszych. Studenci jezdzacy po calym $wiecie uczy¢ sie
muzyki, co jest oczywiScie rzecza dobra, chcg nie mie¢ zadnego ktopo-
tu z zaliczaniem kolejnych lat studiéw i zadajq jednolitosci ograniczajacej
w efekcie poziom studiowania. Od nauczycieli, a takze profesoréw uczel-
ni wyzszych oczekuje sie przewidywalnego zachowania, co zabija niepo-
wtarzalnego ducha lekcji czy wyktadéw i zamienia je w nudny schemat.!
Sterowaniu podlegajq zaréwno nauczyciele, jak tez uczniowie i studenci.
Stwarzane sg pewne zasady postepowania i kto ich $cisle przestrzega, jest
dobrym uczniem czy pracownikiem, kto ich nie przestrzega nie jest nim.
Oczywiscie szkota czy uczelnia musi by¢ zorganizowana, ale w pracy pe-
dagogicznej musi pozosta¢ miejsce na pewna doze dobrze rozumianego
artyzmu, bo inaczej szkota i uczelnia stang si¢ miejscami najnudniejszymi

! Ritzer dowcipnie, a jednocze$nie zlosliwie pisze o profesorach Hamburger University
(Ritzer 2003, 162).
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z nudnych, opanowanymi przez sztampe, ograniczajacymi niepowtarzalne
kontakty miedzyludzkie, niszczacymi oryginalnos¢, co juz w duzej mierze
sie stato, wlasnie dzieki procesowi mcdonaldyzacji.

Georg Ritzer, postugujac sie weberowska metafora, uwaza, ze mcdonal-
dyzacja to dla czlowieka zelazna klatka. Pisze, ze wielu uwaza ja, niestety,
za bardzo wygodna klatke z aksamitu. Inni postrzegaja ja jako klatke z gu-
my, w ktorej da sie rozciggac prety. Ci, ktorzy postrzegaja ja jako klatke
z zelaza, maja dla siebie coraz mniej miejsca we wspodlczesnym Swiecie.
Autor postuluje indywidualne podejscie do mcdonaldyzacji w postaci réz-
norodnego bojkotowania procesu, co wymaga wedtug niego ciezkiej pracy
i czujnosci (Ritzer 2003, 162). Méwiac bardzo skrotowo i nie rozwijajac tej
mysli, mozna powiedzie¢, ze wielka muzyka zamykana w zelaznej klatce
mcdonaldyzacji przestaje spelnia¢ swoje istotne funkcje.

W calym konteks$cie kulturowym dotyczacym wszelkiej dziatalnosci pe-
dagogicznej, a wiec takze muzycznej, jest wyeksponowanie fundamental-
nych probleméw poruszanych przez wielkich humanistéw naszych czaséw,
a wiec prymatu osoby nad rzecza, prymatu etyki nad technika i prymatu
,by¢” nad ,mie¢” (Jan Pawel II 1986). Niezaleznie od miejsca prowadzenia
pracy w zakresie edukacji muzycznej te wielkie sprawy trzeba mie¢ w per-
spektywie swojego dziatania.

3. Pytanie o dzieci i mlodziez

Kolejnym obszarem, nad ktérym musi systematycznie zastanawiac sie
pedagog zajmujacy sie¢ muzyka, jest zagadnienie uczniéw, czyli wspotcze-
snych dzieci i wspodtczesnej mlodziezy. Konieczna jest znajomo$¢ podsta-
wowych prawidet dotyczacych poszczegdlnych etapdw rozwoju, co daje
studiowanie psychologii rozwojowej. Badajac formalne przygotowanie na-
uczyciela do podjecia pracy z okreslona grupa wiekowg dzieci, czy mtodzie-
zy, w roznych krajach zwraca sie wielkq uwaga na zaliczenie przez kandy-
data okreslonego kursu psychologii rozwojowej. Jest to bardzo stuszne, ale
w dzisiejszym $wiecie jednak niewystarczajace. Na pewne prawidtowosci
zwigzane z wiekiem nakladaja sie zmiany kulturowe, dajac nowe zjawiska,
ktore z kolei w znacznym stopniu warunkuja prace pedagogiczna. Znow
jest to zagadnienie bardzo szerokie i dotkna¢ jedynie mozna wybranych
problemoéw.

Jednym z najwazniejszych z nich i tylko ten zostanie tu poruszony, jest
wplyw mediéw na psychike wspétczesnego cztowieka, a szczegdlnie na psy-
chike dzieci i mlodziezy. Media weszly w zycie spoteczenstw, w tym takze
w zycie mtodego pokolenia, wraz z rozwojem kultury masowej (Kloskow-
ska 2005). Srodki masowego przekazu wnosza w zycie ludzi bardzo istotne
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zmiany. Paul Levinson nazwat je ,, miekkim ostrzem”, gdyz przekazywanych
informacji nie da sie dotkna¢. Autor podkresla, ze przynosi ona wymier-
ne korzysci, ale jednoczesnie nieSwiadomym potegi mediéw ,ostrze, cho¢
miekkie, moze przynies$¢ zgube” (Levinson 2006, 5).

Media stanowig swoiste srodowisko wychowawcze wspdtczesnego
dziecka. Od poczatku pojawienia sie mediéw istnialy dwa nurty w anali-
zie ich dziatalnosci. Z jednej strony, starano sie podkresla¢ ich pozytyw-
ne znaczenie i mozliwos¢ wykorzystania dla rozwoju dziecka i mtodego
czltowieka. Z drugiej strony, narastal nurt krytyczny ukazujacy zagrozenia,
a obecnie coraz czesciej takze patologie, w oddziatywaniu mediéw na dzie-
ci i mtodziez.

Nurt pierwszy wydaje sie oczywisty. Jako przyktad mozna podac¢ udziat
mediow w edukacji. Przez kilka dziesigcioleci w powojennej Polsce istniaty
cotygodniowe audycje radiowe, a pdzniej telewizyjne, z dziedziny wycho-
wania muzycznego przeznaczone dla przedszkoli, a takze dla poszczegol-
nych klas szkoty podstawowej i $redniej, ktére w bardzo dobry i atrak-
cyjny sposob podawaty wiedze. Audycje te byly nieoceniong pomoca dla
nauczycieli stabiej przygotowanych muzycznie, ktérzy mogli je w catosci
czy we fragmentach wykorzystywa¢ na swoich zajeciach. Audycje radio-
we polskich autoréw otrzymywaly miedzynarodowe nagrody. Szkoda, ze
ta bardzo pozyteczna dziatalnos$¢ zostata catkowicie zaniechana. Niestety,
naleza juz one do przeszlosci. Obecnie rozwinat sie caty rynek pomocy edu-
kacyjnych wykorzystujacych media. Korzystanie z niego wymaga jednak od
nauczycieli i rodzicéw wiedzy i rozwagi, gdyz nie wszystkie prezentuja do-
bry poziom merytoryczny. W tak subtelng dziedzine, jaka jest edukacja,
wkradly sie takze bezwzgledne prawa rynkowe nieliczace sie z jakoscig
sztuki, w naszym przypadku muzyki. W kazdym razie media daja wielkie
mozliwos$ci pozytywnego wykorzystania ich w edukacji muzycznej, co nie
zostato do tej pory w dostateczny sposéb zrobione.

Nurt krytyczny w podejsciu do medidow wydaje sie obowigzkiem peda-
gogdw nie po to, aby z upodobaniem wyltuskiwa¢ negatywne strony od-
dzialywania tych srodkéw przekazu, ale po to, aby zna¢ autentyczne za-
grozenia, ktére w sposéb trwaly moga odbic sie na dalszym rozwoju dzieci.
Media bazuja bowiem na swoistym lenistwie dorostych, ktérzy idac po naj-
mniejszej linii oporu bardzo latwo dajg sie zastapi¢ w pelnionych rolach
wychowawczych. Interakcja z rodzicami, nauczycielami, wychowawcami
zostaje zastgpiona przez interakcje z ekranem telewizora lub komputera,
a dorosty znajduje szybkie i pozornie racjonalne wytlumaczenie.

Wspotczesne dzieci coraz mniej korzystaja ze stowa drukowanego na
rzecz niemal calkowitego pograzenia sie w Swiecie obrazow, ktére od-
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dziatuja nie tylko na $wiadomos¢, jak druk, ale takze na pod$wiadomos¢.
Wspotczesne dzieci coraz wiecej czasu spedzaja w cyberprzestrzeni, a nie
w swiecie realnym. Maja zagospodarowany przez media niemal kazdy skra-
wek psychiki i bez mediéw nie moga sie obejs¢, a nawet mozna powiedziec,
ze patrza na Swiat realny z wnetrza cyberprzestrzeni.

Media maja swoje okreslone skutki w sferze psychicznej i fizycznej od-
biorcy. Tutaj zostanie przedstawionych kilka zwiazanych z zagrozeniami
prawidtowego rozwoju (Izdebska 1996; 2000).

Po pierwsze — sa to skutki zdrowotne. Lekarze réznych specjalnosci
zgodnie stwierdzaja, ze wielogodzinne przesiadywanie przed ekranem te-
lewizora i komputera powoduje choroby wzroku, choroby uktadu kostnego
w postaci skrzywien kregostupa, wad postawy, funkcjonowania dtoni, a tak-
ze choroby uktadu nerwowego, alergie.

Po drugie - sa to skutki dotyczace psychiki dziecka, a szczegdlnie w sfe-
rze poznawczej i emocjonalnej. U dziecka powstaje tak zwana $wiado-
mos¢ medialna propagujaca relatywizm poznawczy, moralny, prowadzacy
do uksztattowania sie biernej i konsumpcyjnej postawy, bezrefleksyjnego
nasladownictwa niemal wszystkiego, co sie zobaczylo.

Nadmiar bodzcow powoduje biernos¢ i lenistwo intelektualne. Wszyst-
ko zostaje podane w formie gotowej, w szybkim tempie, wiec nie ma czasu
na refleksje, uruchomienie proceséw porzadkowania, selekcjonowania. Po
pewnym czasie przychodzi upodobanie w ogladaniu wylacznie programoéw
tatwych, niewymagajacych wysitku intelektualnego. Wszystko, co trudniej-
sze zostaje odrzucane, a nawet budzi ztos¢. Postawa ta przenosi sie na cate
zycie, i dziecko we wszystkim, co robi, chce by¢ wylacznie zabawiane.

Skutki dotycza takze umiejetnosci uzywania jezyka przez dziecko. Dzie-
ci porozumiewajq sie skrétami, hastami reklamowymi, fragmentami goto-
wych, zapozyczonych tekstéw. Nie potrafiag wypowiedzie¢ tego, co mysla
i odczuwaja. Nie potrafia mowi¢, co jest przeciez jedng z podstawowych,
ludzkich umiejetnosci.

Inna konsekwencja jest zanik wyobrazni, gdyz dzieci zyja w Swiecie
dostownosci pokazywanej w emitowanych obrazach. Do przesztosci nale-
za juz, tak charakterystyczne dla dziecka, zabawy w role, czyli w kogos
lub cos, ktére w sposéb naturalny ¢wiczyly wyobraznie. Dzieci nie potrafig
narysowac czy opowiedzie¢ czegos, co stworzylyby same. Jesli otrzymaja
takie polecenie, najczesciej odzwierciedlaja jakie$ scenki z programéw te-
lewizyjnych, czesto reklamowych lub gier komputerowych.

Wszystkie wymienione konsekwencje, wraz z zasygnalizowanym wcze-
sniej zakldéceniem poczucia realnosci, powoduja opdznienie, a nawet za-
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hamowanie dojrzewania intelektualnego i emocjonalnego. Mozna powie-
dzie¢, ze media ksztaltuja juz kolejne pokolenia ludzi infantylnych.

Szczegdlne konsekwencje pozostawiajg programy przedstawiajace
agresje i przemoc. Jadwiga Izdebska, syntetyzujac literature przedmiotu
i badania wlasne, podaje, ze u dzieci wystepuja dtugotrwate stany lekowe,
uczucie strachu, przerazenie, nadmierna pobudliwo$¢, obawa przed agre-
sja innych osdb, leki nocne i koszmary senne. Jednym z najgrozniejszych
skutkdw jest zjawisko odwrazliwienia polegajace na utracie wrazliwosci na
bél, krzywde, cierpienie innych. W sferze zachowan natomiast pojawiajq
sie u dzieci zachowania agresywne, podnosi si¢ poziom przemocy w sto-
sunku do rowiesnikéw i dorostych. Dzieci przezywajg agresywne fantazje
irozwijaja ogladane przez siebie sceny w nowe zachowania agresywne. Na-
stepuje tez znieczulenie dzieci na przemoc. Jak wiec widac¢, konsekwencje
sa bardzo powazne (Izdebska 1996; 2000).

Mowi sie tez o zanikaniu personalnego charakteru nauczania i wycho-
wania. Jedyna i niepowtarzalna relacje mistrz — uczen probuje sie zastapi¢
wideokaseta, seansem internetowym itp. Prawdziwy pedagog ukazuje za-
wsze droge w kierunku celu i ksztattuje system wartosci wychowanka w re-
lacjach osobowych. W wydaniu multimedialnym wychowanie moze stac¢ sie
,stechnicyzowanym procesem sterowanym, ktérego cel zna tylko wtasciciel
mediéw i on okresla reguty i zasady postepowania” (Urbaniak 2000, 11).

Istnienie mediow jest faktem. Tak jak konieczna jest ciagta analiza wpty-
woéw negatywnych, tak jeszcze bardziej niezbedne jest tworzenie i dosko-
nalenie pedagogiki mediéw. Same wiasciwosci mediéw maja swoje znacze-
nie, ale w zasadzie wszystko zalezy przeciez od uzytkownikéw. Jesli cho-
dzi o dziecko, to najwiekszym btedem dorostych jest zostawianie matego
odbiorcy sam na sam z mediami. Mate dziecko zawsze wybierze kontakt
z zywym czlowiekiem a nie z ekranem. Aktywne bycie razem zawsze jest
bardziej atrakcyjne niz samotno$¢ przed ekranem.

Wszystkie oméwione wyzej zagadnienia zwiazane z oddzialywaniem
mediéw maja istotny wplyw na nauczanie muzyki na wszystkich poziomach
edukacji i we wszystkich placéwkach edukacyjnych. Jako przyktady mozna
wymieni¢ kilka probleméw.

Poprowadzenie dziecka na koncert, zapisanie do chéru czy jakiego$ in-
nego zespotu muzycznego, na lekcje muzyki, poza oczywista rola umuzy-
kalniajaca stwarza cenny obszar czasu, ktdry jest spedzany w bezposred-
niej, zywej relacji z dorostymi i réwie$nikami.

Dziecko medialne ma trudnosci ze skupieniem sie, z koncentracja uwa-
gi. Jest przyzwyczajone do obcowania z szybko zmieniajacym sie obrazem.
W znaczacy sposéb podwyzsza to prég trudnosci w nauce zapisu nutowego,
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w poczatkowej nauce gry na instrumencie. Dziecko musi skoncentrowac sie
przez dtuzszy czas na jednej stronie nut. Musi przektada¢ swoje spostrze-
zenia wzrokowe na okreslone czynnosci przy instrumencie. Wymaga to od
pedagoga zrozumienia i odpowiedniego podejscia.

Od pierwszych chwil zetkniecia sie dziecka z naukaq muzyki wazne jest
rozbudzanie wyobrazni, co wydaje sie pomijane szczegdlnie w szkotach
muzycznych, gdzie nauczyciele koncentrujg sie na opanowywaniu techni-
ki gry. Jesli chodzi o mtodsze dzieci, to mozna w tematyce zaje¢ muzycz-
nych nawigzywa¢ do medialnych postaci, czasami same dzieci to wymu-
szaja. Mozna utworkom muzycznym granym przez dziecko nadawac tytuly
zwigzane z obejrzanymi w mediach historiami i poprzez w ten sposéb uru-
chomiong wyobraznie wptywa¢ na charakter gry. Dziecko na ogoét wiele
widzialo w mediach i chetnie rozwija to w muzycznej zabawie czy przy
nauce.

Nauczyciel musi uwzglednia¢ pewne fascynacje medialne dziecka czy
mtodego czlowieka, ktory nie chce by¢ inny od réwiesnikéw i w szkotach
muzycznych nie moze wymaga¢ poswiecania niemal calego czasu na ¢wi-
czenie na instrumencie. Drastyczne zadania pedagoga w tym zakresie majg
zazwyczaj pesymistyczne zakonczenia. W szkolnictwie ogdlnoksztatcacym
natomiast mozliwos¢ nauki gry na instrumencie, uczestniczenia w chorze,
w zespole instrumentalnym jest zazwyczaj Swietnym remedium na tracenie
czasu poprzez bezmyslne obcowanie z mediami.

Nauczyciel powinien dba¢ o formy zachowania ucznia i studenta
w okreslonych sytuacjach. Przekaz medialny sprawia, ze podczas ogladania
kazdego programu, najbardziej uroczystego czy powaznego, mozna robic¢
to, co sie chce. Przenosi sie to do szkoly czy na uczelnie.

W medialnym $wiecie mozna i trzeba porozumiewac si¢ przez Inter-
net, czy telefon komoérkowy, wytapywac¢ w mediach interesujace programy
muzyczne polaczone z prezentacjg pogladéw rdéznych instrumentalistow,
muzykologow, ale nauczyciel musi szczeg6lna uwage zwroci¢ na kontakt
osobisty. Zawsze bylo to wazne, ale obecnie nabrato jeszcze wiekszego zna-
czenia. Rozmowa przede wszystkim na tematy muzyczne, ale nie tylko, jest
istotna zaréwno w nauczaniu poczatkowym, jak w czasie studiow. Oma-
wianie koncertéw, nagran, dyskusja z czyimi$ pogladami stanowi niezasta-
piona forme nauczania. Stwarza to okazje do zwracania uwagi na jezyk
wypowiedzi ucznia czy studenta, ktéry bywa na ogoét bardzo zachwaszczo-
ny medialnymi nalecialosciami. Daje okazje do wypowiadania sie na ja-
kis temat, z czym mtodzi ludzie majg coraz wieksze trudnosci. W zakresie
nauczania muzyki nigdy nie zestarzeje sie forma relacji osobistej, zawsze
poszukiwanego dialogu artystycznego ucznia z mistrzem.
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4. Pytanie o siebie samego w roli pedagoga

Pytanie to nalezy do jednego z najtrudniejszych. Dotyczy bowiem wta-
snej osoby, a w tym zakresie nikt nie jest w pelni obiektywny. W zadnych
formalnych wymaganiach dotyczacych zawodu nauczyciel nie znajdzie po-
lecenia rozmys$lania nad witasna kondycja osobista. Wielu z nauczycieli
przed taka refleksja ucieka. Jedni preferuja catkowity brak zastanawiania
sie nad problemem, uznajac go za zbedny. Inni, co jest duzo gorsze, po-
grazaja sie w iluzji, hodujac zawyzony obraz wlasnej osoby, niemajacy nic
wspolnego z rzeczywistoscig. Niestety, jest to czeste zjawisko, szczegdlnie
u nauczycieli szkét muzycznych.

Tak wiec koniecznym elementem pracy pedagogicznej jest systematycz-
na refleksja nad soba jako nauczycielem i w ogdle nad sobg. Psychologia
zawsze podkreslata wage wiedzy o sobie, ktéra odgrywa znaczaca role
w dzialaniu danej jednostki. Samowiedza stanowi podstawe samorozwo-
ju lub samodestrukeji, warunkuje zyczliwy lub wrogi stosunek do innych
0s6b, wplywa na poczucie tozsamosci i zycie duchowe czlowieka (Kozie-
lecki 1981). Lezy wiec u podstaw niemal catego postepowania czlowieka.
W tym kontekscie mowi sie o samowiedzy, samoocenie i samoakceptacji.

W obszarze pedagogiki muzycznej warto wiec na przyktad znac sto-
pien spelienia sie jako artysty, wtasne motywy wyboru pracy pedagogicz-
nej, motywy pozostawania w tego rodzaju pracy, stopien zadowolenia lub
niezadowolenia z nauczania, a takze sposoby radzenia sobie w takiej sytu-
acji, problem wypalania sie zawodowego i przeciwdzialania temu zjawisku.
Tematéw do refleksji jest bardzo wiele. Wazne, aby odpowiedzi udziela-
ne sobie samemu byly najzupehiej szczere, cho¢by nie napawaty optymi-
zmem. Szczeros¢ odpowiedzi gwarantuje poszerzanie pola swiadomosci,
co z kolei jest warunkiem zycia w prawdzie i nieuciekania w utude mecha-
nizméw obronnych, ktére predzej, czy poézniej prowadza na manowce. Jak
podkreslajq psychologowie, mechanizmy te przynosza chwilowa ulge, na-
tomiast nigdy nie rozwiazuja problemu (Chlewinski 1991). Problemy za$
przeniesione do podswiadomosci nadal pozostaja aktywne i wciaz ujaw-
niaja sie w zachowaniu czlowieka. Jest to o tyle grozne dla catego funkcjo-
nowania osobowosci, ze problemy te pozostaja poza kontrolg swiadomosci
i w zwiazku z tym nie moga by¢ racjonalnie rozwigzywane.

Sprawy ujawnione samemu sobie nie musza by¢ znane nikomu wie-
cej. Prowadzenie takiej refleksji i jej rzetelnos¢ jest wyrazem dojrzatosci
pedagoga. John Powell wyrdznia cztery odrebne przejawy ludzkiej dojrza-
tosci (Chlewinski 1991, 40-41). Pierwsza — to dojrzatosc¢ intelektualna. Ta-
ki cztowiek potrafi formutowa¢ wlasne opinie, uznaje opinie innych ludzi
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bez natychmiastowego ulegania im, potrafi podejmowa¢ decyzje w opar-
ciu o przemyslane argumenty, potrafi zmieni¢ swoje opinie i decyzje pod
wplywem nowych, znaczacych czynnikéw, za swoje decyzje ponosi odpo-
wiedzialno$¢. Druga — to dojrzalo$¢ emocjonalna. Taki cztowiek akceptuje
emocje i potrafi rozsadnie nad nimi panowac. Potrafi znosi¢ trudne sytu-
acje emocjonalne bez dezorganizacji swojego zycia. Potrafi wyrazi¢ swoje
pretensje, ale takze przyjac¢ krytyke. Trzeci rodzaj — to dojrzatos¢ spotecz-
na polegajaca na wychodzeniu do innych ludzi, do wchodzenia w relacje
z innymi. Osoba taka jest niezalezna od innych, nie pozostaje z innymi
w konflikcie. Potrafi dostosowac sie do zwyczajow spoleczenstwa, czy gru-
py spolecznej, w ktérej zyje. Czwarty rodzaj dojrzatosci — to dojrzatos¢ mo-
ralna. Polega ona na przyjeciu okreslonych wartosci moralnych i wcielaniu
ich w zycie. Sa to wartosci bardziej altruistyczne niz egocentryczne. Pablo
Casals powiedzial, ze najwazniejsze w zyciu, to nie ba¢ sie by¢ cztowiekiem
(za: Chlewinski 1991, 13).

Zawdd pedagoga jest zawodem trudnym, a zawdd pedagoga artysty
stawia jeszcze wyzsze wymagania. Do uprawiania go potrzebne sg specy-
ficzne umiejetnosci i predyspozycje, ktore nie sa dane kazdemu artyscie.
Znane sg przypadki wybitnych muzykow osiagajacych sukcesy w pracy ar-
tystycznej, ktérzy jednak nie sprawdzajq sie w pracy pedagogicznej. Bywa
tez odwrotnie, ze kto$, kto nie odnidst tak znacznych sukceséw artystycz-
nych, z wielkim pozytkiem dla uczniéw i studentéw prowadzi dziatalnosc¢
pedagogiczna. Mozna wiec powiedzied, ze nie jest to zawod dla kazdego.

Grazyna Poraj przeprowadzita na poczatku lat dwutysiecznych bada-
nia nad rzeczywistym funkcjonowaniem nauczycieli w polskim szkolnic-
twie ogolnoksztatcacym wszystkich poziomdw. Autorke interesowaty psy-
chologiczne modele funkcjonowania nauczycieli. Wszystkich przebadanych
nauczycieli podzielita na trzy grupy. Pierwszej przyporzadkowata nazwe
Jfrustraci” z powodu tendencji do doswiadczania przez badanych emocji
negatywnych. Druga grupe nazwata ,rzemieslnikami”, gdyz osoby do niej
przyporzadkowane charakteryzowata przecietnos¢. Pracuja oni bez zapatu,
ale wykonuja to, co do nich nalezy. Trzecig grupe okreslila jako ,pasjona-
tow” z powodu entuzjazmu nauczycieli do wykonywanej pracy i zadowole-
nia z niej (Poraj 2009).

W badaniach autorka nie dotykata problemu nauczania muzyki i szkol-
nictwa muzycznego. Wyniki wydaja sie jednak na tyle uniwersalne, ze
z pewnoscig pasuja do wszystkich nauczycieli. Réznice mogltyby by¢ za-
uwazalne w proporcjach poszczegdlnych grup. Warto wiec zaznajomic¢ sie
z charakterystyka tych wyodrebnionych grup nauczycieli.
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Frustraci odznaczaja sie przecietnym poziomem optymizmu. Ich samo-
ocena jest umiarkowana i nie oczekuja sukceséw. Pod wptywem trudno-
sci fatwo rezygnujq ze swoich celéw. Nie stawiaja sobie zbyt wysokich,
gdyz uwazaja, ze nie majq dostatecznych predyspozycji, aby je zrealizo-
wad, a przede wszystkim nie maja dostatecznej ilosci energii. Ich praca
przebiega bez entuzjazmu. Brakuje im réwnowagi emocjonalnej i sg bar-
dzo podatni na doswiadczanie negatywnych emocji. Sg nieodporni na stres.
Majq problemy z kontrolowaniem emocji negatywnych i swojego zachowa-
nia. W kontaktach z innymi przejawiaja przecietna otwarto$¢. Majq raczej
racjonalny stosunek do swoich obowiazkéw. Autorka stwierdza, ze sa to
cechy niekorzystne dla zawodu nauczyciela i frustraci mogq mie¢ znacz-
ne problemy zaréwno z realizowaniem sie w zawodzie, jak i w kontak-
tach z uczniami. Zauwaza, ze moga oni indukowac agresje w srodowisku
uczniowskim jak tez prowokowa¢ do niej (Poraj 2009, 204-205).

Rzemieslnicy to osoby, ktére wykazuja umiarkowanie pozytywne na-
stawienie do $wiata i ludzi. Maja przecietny poziom samoakceptacji i nie
stawiaja sobie ambitnych celéw. Nie wyrdzniaja sie niczym szczegolnym.
W pracy brak im dynamizmu. Sg dobrze emocjonalnie przystosowani do
otoczenia. Potrafig radzi¢ sobie z trudnosciami. Nie przejawiajq zacho-
wan agresywnych. Autorka stwierdza, ze nauczyciele ci sa zaangazowani
W prace przecietnie, ale spekniajq ja sumiennie. Jak stwierdza, nie zaoferuja
uczniom zbyt wiele, ale tez nie wyrzadza im szkody (Poraj 2009, 205-206).

Pasjonaci to osoby wyrdzniajace sie. Charakteryzuja sie dojrzatoscig
i rownowaga psychologiczng. Majq bardzo pozytywny stosunek do swia-
ta i innych ludzi. Odznaczajq si¢ wysoka samoakceptacjq i wierza we wita-
sne mozliwosci. Stawiajq sobie wazne cele i potrafia je realizowa¢ pomimo
przeszkéd. Emanuje z nich energia zyciowa, ktérq zarazaja innych. Potrafig
radzi¢ sobie z trudnosciami, a nawet lubig wyzwania. Majg bardzo dobre
kontakty z innymi i sg chetni do udzielania pomocy. Potrafia okresla¢ swoje
granice i broni¢ ich. Nie boja sie zmian. Maja ciekawe i bogate zycie we-
wnetrzne. Sa bardzo zaangazowane w prace i w niej wytrwate. W relacjach
z innymi preferujq kontakty partnerskie. Nie sa konfliktowe, nie przejawia-
ja agresji, panuja nad swoimi emocjami i reakcjami. Autorka podkresla, ze
sa to nauczyciele wzorowi, ktérzy moga bardzo duzo da¢ uczniom i stac sie
dla nich wzorem osobowym (Poraj 2009, 206-207).

Poza r6znymi typologiami rél nauczycielskich w literaturze pedagogicz-
nej pojawia sie, a moze raczej powraca, temat pasji pedagogicznej. Zaczyna
sie o niej coraz czesciej méwic jako o waznym elemencie pracy nauczyciela,
nawet w pedagogice amerykanskiej tak bardzo zorientowanej na skutecz-
nosc i efektywnos¢. Pomimo ciaglej presji badan testowych i koniecznosci
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uczenia pod naciskiem testow coraz odwazniej méwi sie wiasnie o pasji.
Christopher Day pisze, ze pasja nie jest luksusem, dodatkiem czy cechg
waskiego grona pedagogow — jest ona zupelnie podstawowym elementem
dobrego nauczania (Day 2008, 29). Swoja ksigzke poswiecong problematy-
ce zachowania entuzjazmu i zaangazownia w pracy konczy nastepujacym
stwierdzeniem: ,Nauczanie to zajecie dla odwaznych, wymagajace ener-
gii, poswiecenia i determinacji. Pasja nie jest zas dodatkiem do dobrego
nauczania, ale jego fundamentem. Trzeba jg zatem pielegnowac i podtrzy-
mywac. Nie moga jej ignorowac szkoleniowcy prowadzacy zajecia dla przy-
sztych i obecnych nauczycieli ani politycy bezustannie podnoszacy standar-
dy i propagujacy idee ustawicznego ksztalcenia” (Day 2008, 207).

Pasja wazna jest na kazdym etapie pracy zawodowej nauczyciela i dla-
tego miedzy innymi konieczna jest wtasnie systematyczna refleksja nad so-
ba w roli pedagoga, nad czynnikami sprzyjajacymi wykonywaniu tej pracy
i nad czynnikami ja zakldcajacymi, aby wzmacnia¢ pozytywne, a jak naj-
szybciej eliminowac¢ negatywne.

5. Pytanie o metody nauczania

Ostatnim zagadnieniem proponowanym do przemyslen nauczyciela jest
problem metod nauczania. Umieszczony zostal na ostatnim miejscu nie
dlatego, Ze jest najmniej wazy, ale dlatego, ze pozbawiony wczesniejszych
rozwazan zostaje wypaczony, zajmuje niewlasciwa pozycje. W dzisiejszych
czasach obserwuje sie ogromne skoncentrowanie na metodach nauczania,
pogon za nowymi, wrecz fetyszyzacje metod bez nalezytej gtebszej refleksji.
W wielu wypadkach metoda staje si¢ najwazniejsza w pracy pedagogicznej,
a $wiadectwa kurséw metodycznych bywajq traktowane bardzo powaznie,
bez nalezytego rozeznania ich wartosci. Nauczyciele chetnie legitymuja sie
zaswiadczeniami z kurséw, ale nalezatoby zapyta¢, czy codzienna dydakty-
ka odnosi z tego pozytek. Konieczne jest wiec zastanowienie sie nad kilko-
ma problemami.

Pierwszym zagadnieniem jest koniecznos$¢ rzetelnego zapoznania sie
z dang metoda, wnikniecia w ducha tej metody, w oparciu o wiedze opartq
na wiarygodnych zrédtach. W przypadku metod powaznych i sprawdzo-
nych wymaga to dluzszego czasu i wysitku, a nie pospiesznych kurséw.
Nauczyciele, ktorzy uczciwie zglebiaja jakas metode, maja najczesciej po-
czucie, ze jeszcze mato o niej wiedza. Nauczyciele, ktérzy bardzo powierz-
chownie zapoznaja sie z dang metoda, uwazaja, ze sg juz dostatecznie wy-
szkoleni i chcg samodzielnie stosowac ja dalej, a nawet szkoli¢ innych. Z te-
go powodu mnoza sie deformacje zwiazane z metodami, ktéore w danym
momencie cieszg si¢ zainteresowaniem.
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Drugim zagadnieniem jest spos6b wykorzystania danej metody, powia-
zania jej z wlasng praca pedagogiczna. W literaturze rozrdznia sie nasla-
dowanie, stosowanie i inspiracje (Frankiewicz 1992). Wanda Frankiewicz
uwaza, ze nasladowanie gotowego wzoru na ogot jest dziataniem odtwor-
czym i bezrefleksyjnym. Polega na kopiowaniu, jak najdoktadniejszym do-
stosowaniu, bez szukania réznorakich uzasadnien. Prowadzi to do utraty
samodzielnosci i biernosci, a takze do utraty krytycyzmu i poczucia nieuza-
sadnionej pewnosci nauczyciela. Stosowanie gotowego wzoru wiaze sie na
ogot, wedtug autorki, z wykorzystaniem okreslonych technik, ktére sa oce-
niane za wzgledu na skuteczno$¢ i efektywnos¢ ich zastosowan. Jest to
bardzo powszechne nastawienie we wspotczesnej pedagogice, ktora zosta-
ta zdominowana przez stanowisko technologiczne. Nauczycielom dostarcza
sie gotowe wzory, a oni tego oczekuja. Jedna z konsekwencji takiego nasta-
wienia moze by¢ wykluczanie nauczycieli niechcacych dostosowac sie do
narzucanych wzordw i stwierdzanie, ze sq mato przydatni w danej dziatal-
nosci. Madre wykorzystanie gotowego wzoru polega na inspiracji, a wiec
na pobudzeniu zainteresowania, zachecie do wlasnego dzialania. Jest to
relacja pomiedzy zrédlem inspiracji a osoba, ktdra ja przyjmuje, na odkry-
ciu w inspirujacej metodzie bliskich wartosci. Takie podejscie do gotowego
wzoru wymaga twdrczosci, a to nie zawsze jest chetnie przyjmowane przez
srodowisko nauczycielskie. Inspiracja wigze sie takze, wedtug autorki, z re-
lacja mistrz — uczen, co rozszerza kategorie inspiracji o nowe znaczenia
(Frankiewicz 1992, 253-264). Tak wiec przy kazdej poznawanej metodzie
nauczycielowi powinna towarzyszyc¢ refleksja, czy jego dziatanie przyjmuje
ksztalt nasladowania, stosowania czy inspiracji.

Trzeba takze pamietac, ze stosowane metody nie sa nigdy celem sa-
mym w sobie, ale srodkiem do celu, ktérym jest rozbudzenie zainteresowan
ucznia, inspirowanie jego kreatywnosci, wydobywanie jego wewnetrznego
potencjatu, co w kazdym ksztalceniu, a chyba szczegdlnie w ksztalceniu
artystycznym jest tak bardzo istotne.

Jeszcze innym problemem, moze najwazniejszym, jest Swiadomosc, ze
tajemnica sukcesu pedagogicznego nie lezy w samej zastosowanej meto-
dzie, ale przede wszystkim w osobie, ktdra sie nig postuguje. Najwazniejsza
jest bowiem relacja pomiedzy uczniem a nauczycielem, gdyz ona stwarza
emocjonalng baze dla tego wszystkiego, co dzieje sie¢ w klasie. Moze wspo-
magac, utatwiaé, przyspiesza¢ proces nauczania. Moze jednak go hamo-
wac, znieksztalcac i wypaczac. Metody bowiem sg tylko pewnymi schema-
tami, matrycami, a zawsze uaktualnia je cztowiek. Jest to banalne stwier-
dzenie, ze najlepsze metody nie pomoga ztemu nauczycielowi, a nauczyciel
dobry, nawet jesli nie korzysta z odpowiednich metod, rozwinie ucznia.
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Znany terapeuta Bruno Beetelheim zauwaza: ,I tak, nie wystarczy wcale
postapi¢ wlasciwie we wlasciwym momencie, musi to by¢ uczynione we
wlasciwym stanie uczuciowym. Przekonujemy sie bezustannie w toku na-
szej pracy, ze to, co jest decydujace, to nie same fakty, ale uczucia i postawy
poprzez dany postepek przekazywane” (Danek 1997, 391).

Na temat relacji miedzy metoda a czlowiekiem pisat zastuzony wycho-
waweca dzieci i mtodziezy Aleksander Kaminski: ,,dobry system i dobra me-
toda to oczywiscie donioste narzedzie wychowawcze, ale uruchamia je zy-
wy cztowiek, wychowaweca, instruktor. Wychowawcy nieprzejmujacemu sie
swoim zadaniem niewiele dopomoze dobry system, natomiast wychowaw-
ca z zapatem bedzie miat dobre osiagniecia nawet operujac kiepska meto-
da” (Janowski 1992, 216-217).

Wszystkie podane wyzej uwagi, watpliwosci, przestrogi, cho¢ oparte
na materiale z réznych zakreséw dziatania pedagogicznego, odnosza sie
w catej pelni do zagadnienia metod w pedagogice muzyczne;.

Refleksja nad wymienionymi wyzej piecioma obszarami rzeczywistosci
powinna towarzyszy¢ nauczycielowi od pierwszego do ostatniego roku pra-
cy pedagogicznej. Wymaga ona nieustannego ¢wiczenia wiasnej refleksyj-
nosci, ale to jest typowo ludzka wtasciwos¢, ktora sprawia, ze zycie zawo-
dowe i w ogole cate zycie jest ciekawe i réznorodne.
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8 | O potrzebie ,,metodocentryzmu”
w odniesieniu do muzyki w szkole
i modelu ksztalcenia nauczyciela

Wojciech Jankowski

Uzyty w tytule i dalej termin ,,metodocentryzm” nie odnosi si¢ do lo-
gicznego i pedagogicznego rozumienia pojecia ,metody” jako ,systema-
tycznie stosowanego sposobu postepowania prowadzacego do zatozonego
wyniku”, a przynajmniej nie tylko do takiego; raczej do konwencji, znanej
i stosowanej w naszej dziedzinie, ktéra polega na tym, ze mianem metody
okresla sie (czasem przez duze ,,M”), autorskie koncepcje czy wrecz syste-
my programowo-metodyczne, np. metoda Dalcroze’a czy metoda Kodaya”.
A nawet do konwencji, w ktérej mamy do czynienia z pewna, cho¢ dajaca
sie uzasadni¢, skrajnoscig: albo mowimy skrétowo, np. ,,uczy¢ Kodayem”
albo — przeciwnie — ujmujemy rzecz mozliwie najszerzej: ,,pedagogika Ko-
dalyowska”.

Tekst pod wyzej wymienionym tytutem, tyle ze w angielskiej wersji, byt
dedykowany Profesorowi Andrzejowi Rakowskiemu z okazji Jego 80-lecia
i opublikowany w anglojezycznym zeszycie wydawnictw Instytutu Muzy-
kologii UAM w Poznaniu.

Niemal wszystkie dotychczasowe dyskusje i wysitki sporego grona oséb,
ktérym nieobojetny jest stan i los powszechnej edukacji muzycznej, koncen-
trowaty sie wokdt usytuowania godzinowego przedmiotu ,,muzyka” w szko-
le powszechnej. Oczywiscie, godzinowe usytuowanie jakiego$ przedmiotu
szkolnego (lekcyjne i tzw. pozalekcyjne) jest sprawa wazna. Wplywa bo-
wiem na mozliwosci zetkniecia dzieci i mlodziezy z muzyka i na zakres
tych kontaktéw, a takze na charakter motywacji, jakie stoja u ich podstaw,
np. czy sa to tzw. zajecia obligatoryjne czy fakultatywne.

W dotychczasowych dyskusjach i wysitkach ta tematyka, zwtaszcza pro-
gramowa, a $cislej dotyczaca doboru i uktadu tresci nauczania, dominowa-
ta. Niestety, gubiac niemal zupekie problematyke mozliwosci zatrudnienia
nauczyciela a zwlaszcza modelu jego kwalifikacji. Wyjatkiem jest tu lan-
sowane przez Zespot Ekspertéw PRM ds. muzyki w szkolnictwie, a scislej
przez przewodniczacego zespotu prof. A. Rakowskiego wlaczenie tzw. spe-
cjalisty muzyka do nauczania w klasach I-III (cykl nauczania zintegrowa-
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nego) oraz mozliwosci ksztalcenia nauczyciela muzyki w tzw. cyklu dwu-
specjalnosciowym. Starania te zostaly nawet w jakims$ stopniu uwieniczone
powodzeniem, ale nie zmienito to zasadniczo ogdlnej tendencji w dyskusji
nad sytuacja muzyki w szkole powszechnej, cho¢ niewatpliwie przyniosto
zapowiedz poprawy. Wiadze oswiatowe zgodzily sie na ponowne wilaczenie
muzyka specjalisty do ,nauczania zintegrowanego” i — odwrotnie — wydzie-
lenie przedmiotu ,,muzyka” z bezsensu zintegrowanej ,,sztuki”. Powstato tez
wartosciowe opracowanie dotyczace standardéw edukacji muzycznej (Bial-
kowski, Sacher 2010).

W dyskusji nad standardami, a Scislej ich pierwsza wersja (Jankowski
2009a; 2009b) tendencje te nazwatem programocentryczng”’ w odréznie-
niu od ,,metodocentryzmu”, ktéry — moim zdaniem — bylby jednak tenden-
cja zdrowsza i bardziej nowoczesna. ,Metodocentryzm” zwraca bowiem
uwage na rodzaj kompetencji i kwalifikacji nauczyciela muzyki i przyzna-
je mu wiecej praw (wrecz autonomie¢), czyniac z tych kompetencji i kwa-
lifikacji (a nawet nauczycielskich preferencji) podstawe nauczania muzy-
ki w szkole. Innymi stowy — pozwala rozumie¢ role nauczyciela nie jako
tradycyjnego ,funkcjonariusza szkoly i wykonawcy programu szkolnego”,
w dodatku funkcjonariusza z reguly nieprzygotowanego do wypekniania
tej roli, ale jako rzeczywistego, kompetentnego i samodzielnego, o okreslo-
nym profilu metodycznym specjalisty. W przypadku nauczania muzyki jako
dziedziny artystycznej, a wiec silg rzeczy nasyconej w wiekszym stopniu
funkcjami kreatywnymi czy ekspresyjnymi niz w tzw. przedmiotach nauko-
wych (o prymacie funkcji poznawczych), jest to sprawa szczegolnie wazna
i realna.

Rzecz jednak nie tylko w charakterze tendencji, lecz raczej w warun-
kach, w jakich nauczanie muzyki dzisiaj sie odbywa. Charakteryzuja sie
one ciagle dos¢ anachronicznym ksztaltem samej szkoly, prawie wcale nie
zindywidualizowanym, nieobejmujacym w dostatecznym stopniu ani zroz-
nicowania wewnetrznego, ani zewnetrznego, ale za to daleko idacym zli-
beralizowaniem panujacej w niej relacji miedzy nauczycielem a ucznia-
mi i ogromnym wplywem czynnikéw zewnetrznych, zwtaszcza popkultury
i mediow (szczegdlnie silny wptyw w dziedzinie muzyki z tzw. showbizne-
su), przy malejacym wptywie rodziny i tradycji, a za to nasilaniu sie wptywu
wszelkiego rodzaju uzaleznien i deprawacji. Juz tylko te cechy, charaktery-
zujace spoteczno-kulturowy kontekst nauki szkolnej rzutuja silnie na to, co
i jak skutecznie wyktadane jest w szkole, nie tylko zreszta w zakresie mu-
zyki. I to te cechy powodujq (a nie tylko wzgledy ,,godzinowe” czy progra-
mowe), ze muzyka w szkole sprowadzana jest ciagle do rzedu ,,michatkow”
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i ze mamy do czynienia z gwaltownym zanikiem, wrecz upadkiem zawodu
nauczyciela muzyki.

A przeciez wlasnie ten kontekst wymaga innej muzyki i innej pozycji
zarowno przedmiotu ,,muzyka”, jak i samego nauczyciela muzyki. Dawne
nasze doswiadczenia jak i obecne doswiadczenia wielu krajéw (anglosa-
skich, skandynawskich, czesciowo azjatyckich) wskazuja, ze wlasnie mu-
zyka staje sie szansa rozwojowgq i wychowawcza szkoty wspdtczesnej (np.
Hargreaves, North 2001). Oczywiscie, dobra muzyka i — zwlaszcza — do-
bry, twdrczy, wrecz charyzmatyczny nauczyciel muzyki. I dlatego kluczo-
wym dzisiaj zagadnieniem ,,muzyki w szkole” czy , muzyki szkolnej” staje
sie sprawa wysokich kompetencji i odpowiedniego profilu nauczyciela mu-
zyki i warunkéw pracy, dziatania. Takich, ktére, po pierwsze, datyby na-
uczycielowi w tym co robi mozliwie pelng autonomie i pozwolityby w peini
wykorzysta¢ nie tylko szerokie kompetencje ale i z trudem czesto zdobyte
kwalifikacje zaréwno dla pozytku uczniéw i muzycznej kultury, jak i jego
wlasnego rozwoju i osobistej satysfakcji zawodowej. To przeciez tylko sa-
modzielny i ,,autonomiczny” nauczyciel jest w stanie sprostac, a kiedy trze-
ba przeciwstawi¢ sie nawarstwionym wplywom wspoétczesnej popkultury
i kiedy trzeba znajdywac zindywidualizowane podejscie do uczniéw (ro-
dzicow, dyrekgcji itp.). I tylko taki nauczyciel moze z konieczng pewnoscia
siebie wkracza¢ na droge trudnego ale i picknego, wrecz misyjnego zawo-
du nauczyciela muzyki. W dodatku, w znacznym stopniu wypetiajacego
swg ,,misje” poza klasa, a nawet szkola. I, po drugie, takich warunkdéw, kté-
re pozwolitlyby na rzeczywiste odréznienie tzw. autorskiego programu od —
niewatpliwie potrzebnych — ram ogdélnoprogramowych, standardéw, pod-
stawy programowej lub innych podobnych ustalen (inna sprawa, kto i jak
powinien je ustalad!).

Mysle, ze ta tendencja, nazwana tu umownie metodocentryczna, po-
winna zdominowac dalsze nasze dyskusje i badania nie tyle nad ksztaltem
programowym muzyki w szkole ile nad modelem nauczyciela muzyki dla
oswiaty powszechne;j.

Jest dla mnie sprawa oczywista, ze dzisiaj juz nie moze to by¢ model
jeden, cho¢by uniwersalny. Z takim mieliSmy u nas do czynienia w okresie
miedzywojennym i byt kontynuowany w okresie powojennym, praktycznie
do lat 90. wieku XX. Stworzyt go znakomity muzyk kompozytor, dyrygent
i pedagog-solfezysta Stanistaw Kazuro, wdrazajac nowatorski jak na tamte
czasy model nauczyciela dyrygenta, na co niejednokrotnie zwracat uwage
prof. A. Rakowski (akcentujac, notabene krytycznie, 6w profil dyrygencki).
Model ten bardzo dtugo, a scislej biorac do dzisiaj, zachowywatl swoja ak-
tualno$¢, zwlaszcza w opinii uczelni artystycznych (muzycznych), opiera-
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jacych na nim (lub jego mutacjach) program ksztalcenia nauczycieli dla po-
trzeb oswiaty (tzw. IV wydziaty). W duzym tez stopniu na nim opierato sie
(i opiera) ksztalcenie nauczycieli muzyki w uczelniach nie artystycznych,
ale ksztalcacych nauczycieli muzyki, tzw. specjalistow. Bo juz ksztalcenie
dla potrzeb ,nauczania zintegrowanego” od tego modelu odeszto bardzo
daleko, jezeli nie w ogodle, zarowno ze wzgledéw programowych, jak i or-
ganizacyjnych, ze wszystkimi tego konsekwencjami. To drugie odbywa sie
z reguly na wydziatach pedagogicznych, to pierwsze — w instytutach mu-
zyki na wydziatach artystycznych lub tym podobnych. W kazdym razie, juz
od lat 80.-90. ubiegtego wieku model kompetencji i kwalifikacji nauczy-
cielskich! w zakresie muzyki zmieniat sie nie tylko w stosunku do wyj-
sciowego modelu, ale takze w zwigzku z przemianami w systemie oswiaty.
W przypadku muzyki, m.in. pod wpltywem tzw. polskiej koncepcji wycho-
wania muzycznego, mutacji programowych, wprowadzania réznych wersji
nauczania zintegrowanego, zmian w strukturze ksztalcenia pedagogiczne-
go i studidw nauczycielskich (np. wraz z likwidacja liceéw pedagogicznych,
wprowadzeniem na to miejsce SN-6w, a potem WSN i WSZ). W kazdym
razie coraz bardziej anachroniczna stawata sie Kazurowska idea uniwersal-
nego nauczyciela — dyrygenta?, az do tak paradoksalnej sytuacji, ze — jak
utrzymujg przedstawiciele wladz oswiatowych — gtéwna przyczyna upadku
muzycznych zaje¢ pozalekcyjnych, chéréw itp. jest nie tylko niecheé¢ dy-
rekcji czy brak zachecajacych warunkéw dla nauczyciela, ale po prostu. ..
brak przygotowania w zakresie prowadzenia chéru przez nauczycieli®.

Nie wnikajac gltebiej w niuanse kompetencji i kwalifikacji, jakie zapew-
niaja dzisiaj nauczycielom muzyki szkoty wyzsze (wszystkich typdéw, szcze-
bli i kierunkéw), przypomnijmy tylko, ze podobny, ,uniwersalny” model
nauczyciela muzyki, jak u nas Kazurowski, zostat stworzony przez wielkie-
go wegierskiego kompozytora, uczonego — etnografa i pedagoga, Zoltana
Kodaya, rowiesnika St. Kazury (obaj urodzeni 1882). Model Kodaya stat sie
podstawa catego systemu edukacji muzycznej na Wegrzech (w okresie po-
wojennym i jest do dzisiaj w duzym stopniu) i przyjat sie¢ réwniez w catym
swiecie. Ale nie jako jedyny. Jako jeden z kilku, ale ogromnie cenionych

! Kompetencje to rzeczywisty zakres uzdolnien, umiejetnosci czy wiedzy, charakteryzu-
jacy nauczyciela, absolwenta danego typu czy szczebla studiéw; kwalifikacje to formalne,
zwykle ustawowe lub pochodne, wymagania (w zakresie przygotowani do danego typu pra-
cy pedagogicznej), ktére spelnia¢ musi kandydat do pracy nauczycielskiej. Tak rozumiane
kompetencje i kwalifikacje nie zawsze lub nie w pehi sie pokrywaja.

2 Ale tylko w stosunku do ujeé programowych ,muzyki” w szkole, czyli przy prymacie
tendencji ,,programocentryczne;j”!

% Por. np. wypowiedz na ten temat Wizytator Ewy Repsch z MEN (Powszechna edukacja
mugyczna. .. 2006, 30).
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dzieki swoistym cechom tego modelu, integralnego? ale i uniwersalnego
zarazem.

LIntegralnos¢” modelu to skoncentrowanie kompetencji, a wiec zakresu
i sposobu ksztalcenia przyszltego nauczyciela wokdt wyraziscie zarysowa-
nych celéw (wrecz filozofii estetyczno-edukacyjnej), niedajacej sie w toku
studiow sprowadzi¢ do takiej czy innej koncepcji programowej, w danym
momencie obowiazujacej w oSwiacie, stanowigcych podstawe autorskiego
systemu metodyczno-programowego.

A wiec jest to system zintegrowany wewnetrznie (nie myli¢ z tzw. in-
tegralnym nauczaniem!). Taki system, obok tego, co wyzej powiedziano,
odwotuje sie takze do okreslonych predyspozycji (zdolnosci, typ inwencji,
preferencje, cele zyciowo-zawodowe itp.) przyszlego muzyka nauczycie-
la, poczucia wspélnoty z innymi reprezentantami systemu, checi statego
doskonalenia sie w swej specjalnosci, zdolnosci widzenia w niej swej zy-
ciowej misji (jak gérnolotnie by to nie brzmiato!). Przede wszystkim za$
— nasycony jest autorytetem i charyzmag jego tworcy — gtdwnego autora
(czy autorow), a wiec cechami, ktére nie tylko nadaja danemu systemowi
(metodzie) indywidualne pietno, ale i wiele indywidualnosci (badz fanéw)
przyciagaja, i to w sposéb nie tyle narzucajacy, ile ukazujacy atrakcyjnosé¢
takiej perspektywy w relacjach z muzyka. Zwlaszcza zas w sposéb pozwala-
jacy wykorzysta¢ w tym celu nie tylko predyspozycje i preferencje nauczy-
ciela, ale i uczniéw; proponowac okreslony sposéb podejscia do muzyki,
sposéb jej uprawiania i — w dostepnym zakresie — poznawania i przezywa-
nia, tworzenia czy wspéttworzenia a jednoczesnie — w sposdb otwierajacy
na muzyke w ogdle. Na kazdgq muzyke! No, powiedzmy — na kazda dobra
muzyke!

Natomiast ,,uniwersalnos¢” w modelu pedagogiczno-muzycznych kom-
petencji i kwalifikacji to zarazem taki ich zakres, ktory pozwala w sposéb
nader swobodny dostosowywac je do aktualnych wymagan szkolnych, pro-
gramowych itp. I to nie tylko szkoty jednego typu. Na Wegrzech, w odnie-
sieniu do modelu Kodalyowskiego mozna powiedzie¢, ze chociaz ksztal-
ci sie tam przede wszystkim chdérmistrzéw, to réwnoczesnie solfezystow
nauczycieli ,rozszerzonego wychowania muzycznego” w tzw. szkotach ko-
dalyowskich, solfezystéw w szkotach muzycznych (nazwijmy to ,,zwyczaj-
nych” — dajac im kwalifikacje prawdziwie uniwersalne i wszechstronne,
a wlasciwie podwdjne: solfezowe obok instrumentalnych), takze nauczy-
cieli wychowania muzycznego (tzw. $piewu i muzyki) w ,zwyczajnych”
szkotach ogdlnoksztatcacych, nauczycieli umuzykanienia w przedszkolach

4 Zintegrowanego wewnetrznie — nie myli¢ z tzw. zintegrowanym nauczaniem!
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i nauczycieli ,,Spiewu i muzyki” w zaktadach ksztalcenia nauczycieli. Wta-
snie dlatego, to znaczy z uwagi na jego integralnosc¢ i uniwersalnos¢, model
Kodayowski przyjat sie nie tylko na Wegrzech ale i w wielu innych regio-
nach $wiata obok a nie zamiast innych modeli (np. Dalcroze’owskiego, Orf-
fowskiego czy Gordonowskiego).

Mimo ich modelowych réznic (ich blizsze okreslenie, jak i zasieg
w Swiecie, takze w Polsce, wymagatyby osobnego ujecia (Jankowski 2005))
zastosowanie tych koncepcji ma jednak dwie cechy wspoélne.

Pierwsza to ta, ze w kazdym przypadku sa one nie tyle sposobem ucze-
nia sie muzyki ile raczej sposobem na jej uprawianie, ale takie uprawianie,
ktore pozwala réwniez na jej uczenie sie, glebsze wnikniecie w strukture
muzyki, uwrazliwienie na wartos$ci estetyczne i inne, przyswojenie sobie co-
raz pehiejszego ,warsztatu” i nawyku jej uprawiania przede wszystkim dla
siebie, dla wlasnej satysfakcji. Roznice w podstawowych ,,mediach”, ktéry-
mi te koncepcje postugujq sie — np. spiew (zespotowy), ekspresyjny ruch
ciata czy specjalne instrumentarium pozwalajg na glebsze ujecie, a nawet
zindywidualizowanie czynnego podejscia do muzyki, wspartego w kazdym
przypadku i poglebionego improwizacyjnoscia i solfezowaniem. Prymat
,wykonawstwa” nad wiedza, teoria itp., stanowigcq zmore tradycyjnych
,programéw wychowania muzycznego”, pozwala na wzglednie ,caloscio-
we” podejscie do muzyki, niesprowadzajace sie do iluzorycznych ,,aktywno-
sci muzycznych” (brzdakanie a nie granie, ¢wiczenia glosowe a nie auten-
tyczne $piewanie, skomplikowane ¢wiczenia ruchowe a nie ekspresyjne wy-
konywanie autentycznej muzyki ruchem itp.). Przyznajmy, Ze zastosowanie
wspomnianych koncepcji nie jest czasami wolne od tych , wypaczen”. Ale
wtasnie pehiejsze, autonomiczne i kompetentne ich zastosowanie nie tylko
od nich chroni, ale wrecz pozwala na optymalne wykorzystanie ich walo-
row. Pozwala takze — niejako na zasadzie peliejszego, nadprogramowego
wykorzystania szerokich kompetencji i kwalifikacji, charakteryzujacych re-
prezentantéw kazdej z ,,opcji” — na znalezienie sie¢ w kazdych ogdlnych (a
nie zbyt szczegdétowych) standardach czy ,,minimach programowych”, cze-
go dowody mozna spotka¢ na kazdym miedzynarodowym kongresie czy
sympozjum poswieconym prezentacji danej koncepcji (Jankowski 2009c).

Inna sprawa, ze u nas (i nie tylko u nas) dominowato zawsze wybidr-
cze, fragmentaryczne podejscie do zagadnienia zastosowania tych metod
czy koncepcji. Wplatano je do zaje¢ prowadzonych wedtug obowiazujacego
programu, co czasami dawalo interesujace rezultaty, ale czesciej nie. A na-
uczyciele mieli tu swoiste alibi, a nawet zachete. Bedaca podstawa dawniej
obowiazujacych programoéw Polska Koncepcja Wychowania Muzycznego —
z zalozenia nawigzywata do wspomnianych koncepcji (i nie tylko tych),
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tworzac jakos¢ nowa, ale nie bez cech eklektyzmu i fragmentarycznosci
wlasnie (Przychodziniska-Kaciczak 1979, 156-194 i n.). Naprawde mocna
i majaca piekne tradycje w Polsce strong ,,polskiej koncepcji” jest jednak nie
ten eklektyzm i fragmentarycznos¢, ale jej koncentracja wokét ,stuchania
muzyki”, wokét zabiegédw ksztattujacych ,kulture percepcji” ucznia, przy-
sztego — w zalozeniu - swiadomego stuchacza muzyki. Jaka szkoda, ze to
wlasnie podejscie konczyto sie — jak dotychczas — na wysitkach statego do-
skonalenia programow i podrecznikow nauczania muzyki (w dostosowaniu
do kurczacych sie warunkéw jej nauczania); ze nie zaowocowato, podobne
jak tamte ,metody”, autorska metoda polskq o charakterze uniwersalnym
ale integralnym zarazem®. A sa dowody na to, ze mlodziez nasza, nawet
w tak niesprzyjajacych warunkach, jakie stwarza jej szkota, jest otwarta
rowniez na podejScia poznawczo-percepcyjne, byle tylko stworzy¢ jej od-
powiednie zachety, warunki rozwijania w zakresie aktywno$ci wtasnej itp.
(Szubertowska 2002; 2003).

Druga cecha wspdlna (mimo ,,istotowych” réznic) w sytuacji i zastoso-
waniu choc¢by tych wspomnianych metod czy koncepcji jest fakt, ze (moze
z wyjatkiem Wegier), sa one tym bardziej rozpowszechnione i skutecznie
stosowane dla celéow wychowania muzycznego mtodych pokolen, im mniej
sformalizowane programowo sg sposoby nauczania muzyki w danym kraju
czy srodowisku. Nie jest przypadkiem, ze tak jest wtasnie w USA, w ktérych
dopiero w latach 60. ubiegtego wieku zaczeto ujednolica¢ programy szkol-
ne i sposoby ksztalcenia nauczycieli, do dzisiaj zostawiajac te problemy
swoistej grze rynkowej (np. dziatalnosci organizacji zawodowych lub ryn-
kowi tzw. pakietéw edukacyjnych, takze w muzyce). Stosunkowo najmniej
rozpowszechnione sg te autonomiczne koncepcje w krajach bytego obozu
socjalistycznego, a wiec i w Polsce, gdzie programy, w tym muzyczne, wia-
sciwie do dzisiaj sa Scisle (chociazby ramowo) okreslane przez centralne
wladze szkolne, a wiec biurokracje oswiatowa. Podobnie — ksztatcenie na-
uczycieli, zasady ,,udzielania” kwalifikacji itp. (Jankowski, Zemta 1999).

Stad tez nasuwaja sie nastepujace uwagi koncowe, dotyczace ko-
niecznosci zmiany ,,tendencji progamocentrycznej” na ,,metodocentryczng”

® To znaczy — zaowocowato, ale tych twérczych wysitkéw i nawiazania do tradycji ,nauki
stuchania muzyki” nie przeksztalcono w konsekwentng autorskg metode i odpowiadajacy
jej system ksztalcenia specjalistow metody. W pewnym natomiast zakresie udalo sie to na
gruncie tzw. krakowskiej koncepcji wychowania muzycznego, ktéra elementy ,,polskiej kon-
cepcji” polaczyta z inspiracjami kodalyowskimi i wlasnymi przemysleniami metodycznymi.
Stworzono wlasne, podbudowane naukowo, ujecia programowe i metodyczne, ale takze
ujecia modelowe, stanowigce podstawe ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli w srodowi-
sku krakowskim (np. Burowska, Kurcz, Wilk 1993).
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w dyskusji nad sytuacjq muzyki w naszej oswiacie, zwtaszcza zas modelem
ksztalcenia i usytuowania nauczyciela.

Chodzitoby o szersze wykorzystanie reprezentowanych przeciez i w Pol-
sce wspomnianych metod (koncepcji) autorskich, przede wszystkim jednak
o uczynienie z nich punktu odniesienia do inicjatyw, odnoszacych sie za-
rowno do modelu nauczyciela muzyki, jak i jego ksztalcenia i pragmatyki
zawodowej w tym zakresie, co jest o tyle mozliwe, ze mamy je, a zwlaszcza
metode Dalcroze’owska, ale takze Kodalyowska i Gordonowska w syste-
mie studiéw wyzszych®. Wprawdzie w niejednakowym zakresie i zasiegu,
ale jednak! Przy tym — powtérzmy — nie chodzi o to, ze wspomniane ,,me-
tody-koncepcje” sa tylko ,jakimis sposobami” na powszechne wychowanie
muzyczne dzieci i mlodziezy, ,jakimi$” ujeciami programowymi czy nawet
programowo-metodycznymi tego zagadnienia. One s z zatozenia autono-
micznymi i integralnymi koncepcjami modelowymi ksztatcenia nauczyciela
muzyki, a ich zréznicowanie nie tylko tej roli nie przekresla, ale przeciwnie
— wzmaga skuteczno$¢ — co juz wyzej podkreslono — przez odwolywanie
sie do réznych potrzeb, zainteresowan i zdolnosci nauczyciela oraz dzieci
i mtodziezy. I to réwniez wymaga glebokiego zrozumienia oraz wyprakty-
kowania w szerokim zasiegu spotecznym i edukacyjnym. Mysle, ze wtasnie
jest czas na podjecie dyskusji nad tym zagadnieniem, jezeli nie konkretnych
dziatan.

Ale jest tu jeszcze jedna kwestia, ktora wynikataby z przyjecia perspek-
tywy ,,metodocentrycznej” w dyskusjach nad modelem (modelami) ksztat-
cenia nauczyciela muzyki. Chodzi o reorientacje w stosunku do statusu tego
zawodu.

Dzisiaj w Polsce dominuje takie rozumienie tego statusu, w ktoérym
jest on pochodny od, co juz podkreslatem wczesniej, uje¢ programowych
przedmiotu ,,muzyka” w programie szkolnym (w ,,oswiacie”), od przedziw-
nych zawitosci formalnych, jakie wiaza sie z przyznawaniem (lub nie)
uprawnien do nauczania przedmiotéw muzycznych w szkolnictwie mu-
zycznym itp. Tak jakby do uprawiania tego zawodu wystarczaty kompeten-
cje i kwalifikacje minimalne i stale zmieniane w zaleznosci od decyzji admi-
nistracyjnych stanowigce dopehienie jakichs innych (w o$wiacie np. ogdl-
nopedagogicznych na szczeblu nauczania zintegrowanego albo chéralno-
dyrygenckich na szczeblu ksztalcenia specjalisty). A w szkolnictwie mu-
zycznym ten punkt widzenia jest jeszcze bardziej wyrazisty. Ksztalcenie na-

6 Jak mi wiadomo, takze koncepcja E. E. Gordona jest podstawa muzycznej specjali-
zacji na studiach wyzszych w ramach kierunku pedagogika na Uniwersytecie Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy (jako studiéw dwuspecjalno$ciowych, obok nauczania zintegro-
wanego).



O potrzebie ,,metodocentryzmu”... 135

uczycielskie jest tu obecnie (z wyjatkiem rytmiki) dodatkiem — i to bardzo
formalnym - do ksztalcenia instrumentalnego, wokalnego czy w zakresie
teorii muzyki oraz chérmistrzowskim. Nie miejsce tu na blizsze rozpatrywa-
nie tych zagadnien, zwtaszcza w odniesieniu do szkolnictwa muzycznego,
ale w kazdym z tych przypadkéw mamy do czynienia z utrwalaniem tego
samego mechanizmu psychospotecznego — mechanizmu selekcji negatyw-
nej do zawodu nauczyciela muzyki. Nasza muzycznie utalentowana mto-
dziez nie wybiera na ogoét zawodu nauczyciela muzyki jako jednej z form
jej uprawiania, tylko raczej (prawie zawsze!) jako najmniej atrakcyjna moz-
liwos¢ i sposéb na zycie (w muzyce i dzieki muzyce), cho¢, notabene, coraz
czesciej nawet ta opcja jest mato konkretna i zachecajaca, nie tylko z uwagi
na zmniejszajacy sie teren pracy, ale wlasnie na owa selekcje negatywna.
,Chciatem by¢ solista, no, moze kameralista czy gra¢ w dobrej orkiestrze,
a tu nawet uczy¢ nie ma gdzie!” — slyszy sie i odnotowuje bardzo czesto
takie wlasnie opinie. Bazuja one na dwu ,fundamentach” — kurczacej sie
bazie zatrudnienia, zgodnej z formalnymi (podkreslam — formalnymi, a nie
rzeczywistymi) kwalifikacjami oraz na braku jasnej perspektywy zawodu
nauczyciela muzyki: czym jest, na czym polega, jakim trzeba by¢, by mu
sprostac.

Oto (wyjsciowe, wstepne) propozycje kwestii do dyskusji:

1. Czy w polskim systemie studiow wyzszych istnieja — poza tzw. me-
todg Dalcroze’a — warunki i gotowos¢ do zgtebiania i przyswajania sobie
swiatowych, autorskich, uniwersalnych i zarazem integralnych, o okreslo-
nym profily, systeméw (koncepcji, metod) wychowania muzycznego i uczy-
nienia z nich podstawy (specjalizacji) w ramach wyzszych muzycznych stu-
diow nauczycielskich?

2. Czy w polskim systemie studiéw wyzszych istnieja warunki i goto-
wos$¢ wytonienia nowych koncepcji autorskich (np. autorstwa zespotowe-
go), lokalnych itp., takich, ktére mogtyby by¢ osnowa czy podstawa profilu
ksztalcenia nauczycieli w danym osrodku?

3. Jakie warunki powinno speinia¢ ksztalcenie nauczyciela (muzyki)
wedlug okreslonego modelu (obcego lub wlasnego), aby dato sie w nim
potaczy¢ wymagania modelowe, autorskie z aktualnie obowiazujacymi czy
powszechnie akceptowalnymi normami, standardami itp.?

4. Jakie starania nalezatoby podja¢, by uzyskac dla nauczycieli muzyki
wyksztatconych wedtug podanych wyzej zasad, nie tylko pelnie uprawnien
zawodowych, autonomii i samodzielnosci, ale rowniez na tyle korzystne
warunki zatrudnienia, by mozna byto muzyce w szkole i calym systemie
oswiatowo-wychowawczym przywréci¢ nalezyte miejsce, a zawodowi na-
uczyciela muzyki nalezytg range i perspektywy?
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5. Jakie starania nalezatoby podja¢, by zawdd nauczyciela muzyki zy-
skal konkretnos$¢ i atrakcyjnos¢ jako jedna z form kwalifikowanego upra-
wiania muzyki: wykonawstwo (solowe, kameralne, orkiestrowe), kompo-
nowanie, dyrygowanie i nauczanie?
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Piotr Baron

Edukacja muzyczna dziecka w wieku przedszkolnym i szkolnym stano-
wi nieodtaczny element determinujacy rozwdéj mtodego cztowieka.

W ostatnich latach nastapil regres ksztalcenia muzycznego, zwtasz-
cza tego, ktore dotychczas realizowane byto w ramach ogdlnego progra-
mu ksztalcenia mlodego czltowieka, czyli wedtug podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego. Kolejne reformy oswiaty z biegiem lat w znaczacy
sposoéb ograniczaty wymiar ksztalcenia muzycznego dzieci i mtodziezy. Zli-
kwidowano przedmiot muzyka w klasach I-III, wiaczajac tresci muzyczne
W nauczanie zintegrowane, prowadzone przez bardzo oddanych, lecz cze-
sto nieprzygotowanych nauczycieli. W II i III etapie edukacyjnym ograni-
czono wymiar godzin ksztatcenia muzycznego, by niestety na poziomie IV
etapu edukacyjnego (liceum) zupeie zlikwidowa¢ ten przedmiot (Przy-
chodzinska).

Jednoczesnie wciaz narastajaca liczba programoéw telewizyjnych, pro-
mujaca réznego rodzaju zdolnosci, w tym muzyczne, pozwalaja na to, by
stwierdzi¢, iz ,,gtéd” ksztatcenia muzycznego jest w spoteczenstwie polskim
duzy. Zaspokojenie tej potrzeby jest obowigzkiem os6b odpowiedzialnych
za ksztalcenie ogélne mtodego czltowieka.

Bardziej zamozna czes$¢ spoleczenstwa zaspokaja potrzebe ksztalcenia
muzycznego w ogniskach muzycznych badz tez w ramach tzw. lekeji pry-
watnych. Czesto jest to jednak mniej lub bardziej nieudolne powielenie
ksztalcenia muzycznego realizowanego w panstwowych szkotach muzycz-
nych.

Wieloletnie doswiadczenie autora publikacji jako dyrygenta, kompozy-
tora, nauczyciela muzyki, wykltadowcy akademickiego, muzyka koscielne-
go, jak rowniez dyrektora Spotecznego Ogniska Muzycznego oraz anima-
tora zycia muzycznego predestynuja do zajecia stanowiska w tej kwestii
i podzielenia sie refleksjami oraz doswiadczeniami wyniesionymi ze wspét-
pracy z nauczycielami, osrodkami krajowymi oraz z kontaktéw i wspdtpra-
cy z osrodkami w Europie Zachodnie;j.
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1. Kompetencje nauczyciela muzyki

Nauczyciel muzyki, jako osoba odpowiedzialna za rozwdj muzyczny
dzieci i mlodziezy, musi posiada¢ wielorakie kompetencje, ktére mozna po-
grupowac w trzech obszarach. Sa to: 1) kompetencje muzyczne, 2) kompe-
tencje pedagogiczne, 3) kompetencje interpersonalne. Ksztalcenie nauczy-
ciela muzyki powinno obejmowa¢ w 5-letnim cyklu studiéw wyposazanie
go w wymienione kompetencje. Stad tez bardzo istotne jest takie przygoto-
wanie programu studiow, aby uzyska¢ mierzalne efekty ksztatcenia, co jest
kompatybilne z zapisem art. 2 ust. 1 pkt. 14 (b) ustawy Prawo o szkolnictwie
Wyzszym.

Znowelizowana ustawa Prawo o szkolnictwie wyzgszym stwarza mozli-
wosci takiej organizacji ksztalcenia, by przy zastosowaniu nauczania mo-
dulowego uzyskac zamierzone efekty, a tym samym wyposazy¢ nauczyciela
w pozadane kompetencje.

Taki system ksztalcenia, znowelizowany w swojej formie, stworzy réw-
niez mozliwosci uatrakcyjnienia procesu ksztalcenia nauczyciela muzyki,
jego rozwoju muzycznego oraz rozwoju osobowego jako pedagoga i ja-
ko cztowieka. Pozwoli na szybsze dojrzewanie do roli animatora i prze-
wodnika. Wielostronne, wieloptaszczyznowe ksztalcenie nauczyciela mu-
zyki zwiekszy konkurencyjnos¢ na rynku pracy.

Nalezy rozwazy¢ koniecznos$¢ stworzenia mozliwosci ksztalcenia na-
uczyciela muzyki w pokrewnych specjalnosciach, tak by konkurencyjnosc¢
na rynku pracy stata sie faktem.

Jednym z pomystéw moze by¢ ksztalcenie nauczyciela réwniez jako mu-
zyka koscielnego: organisty, kantora i dyrygenta chéru lub scholi. Nalezy
tu uwzgledni¢ specyfike regionalnych uwarunkowan narodowo-religijnych.
Polske zamieszkuja rowniez inne narodowosci, ktére pielegnuja nie tylko
swoj wlasny jezyk, obyczaje, ale takze czesto wlasna religie. W zaleznosci
od regionu, mozna by przygotowac nauczycieli muzyki do pehienia funk-
¢ji muzyka koscielnego w wyznaniach: rzymskokatolickim, greckokatolic-
kim, protestanckim (pojecie to zawiera w sobie wszystkie koScioly i grupy
wyznaniowe wywodzace sie z tradycji luteranskiej lub kalwinskiej), pra-
wostawnym i innych. Zakres programow nauczania, objetych ksztalceniem
charakterystycznym dla danego wyznania bytby uzgadniany z przedstawi-
cielami Kosciotéw. Warto zwréci¢ uwage na to, iz wiele kompetencji mu-
zycznych, ktére miatyby by¢ rozwijane w procesie ksztalcenia nauczyciela
muzyki, moglyby by¢ wykorzystywane do pracy w charakterze muzyka ko-
Scielnego. Sa to m.in.: emisja glosu, metodyka prowadzenia zespotéw, me-
todyka nauczania muzyki, dyrygowanie, literatura muzyczna, umiejetnos¢
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gry na instrumentach szkolnych, umiejetnos¢ gry na fortepianie, harmonia
(aranzacja), kompozycja.

Inng propozycja moze by¢ wykorzystanie potencjatu jezykowego na-
uczycieli muzyki, ktérzy w procesie ksztalcenia nabywaja umiejetnosci po-
stugiwania sie jednym z jezykdw, ktérego nauczanie realizowane w ramach
tzw. ksztalcenia ogdlnego.

Kolejna propozycja skierowana na uatrakcyjnienie zawodu nauczycie-
la muzyki to wyksztalcenie go w charakterze terapeuty pedagogicznego,
a w szczegolnosci jako muzykoterapeuty. Powszechnie wiadomo, iz muzy-
koterapia jest metoda dziatania, ktéra wykorzystuje wieloraki wptyw muzy-
ki na psychosomatyczny rozwdj cztowieka (Natanson 1979, 51). Muzyko-
terapia jest ,,[...] jedng z odmian arteterapii, jedna z form oddziatywania
fizjoterapeutycznego, psychoterapeutycznego stosujaca w sposob wielora-
ki materiat muzyczny oraz inne zjawiska akustyczne (dzwiekowe) w celu
stymulowania rozwoju dziecka, korygowania i kompensowania zaburzo-
nych funkgcji jego organizmu (np. poznawczych, orientacyjnych, lokomo-
cyjnych, komunikacyjnych) oraz przysposobienia go do zycia” (cyt. za: Cy-
lulko 2004, 95).

Istnieje jeszcze wiele innych mozliwosci, ktére zostana pominiete ze
wzgledu na rozmiar publikacji oraz ze wzgledu na to, iz zamiarem autora
jest wskazanie drogi, a nie podawanie gotowych rozwiazan.

2. Nauczyciel muzyki a jego kompetencje muzyczne

Wydaje sie sprawa oczywista, iz nauczyciel muzyki powinien posiadac
kompetencje muzyczne. Pojecie to zawiera, zdaniem autora, dwa podsta-
wowe komponenty: muzykalnos¢ i uzdolnienia muzyczne

Wymienione wyzej czynniki stanowig pewnego rodzaju paradygmat,
przede wszystkim dlatego, iz stanowig sktadowa czes¢ kompetencji mu-
zycznych, ktére ulegaja zmianom ze wzgledu na postep cywilizacyjny do-
konujacy sie w spoteczenstwie.

Muzykalno$¢ jest to zdolno$¢ do przezy¢ natury emocjonalnej i doznan
estetycznych, ktére zwigzane sa z percepcja muzyki, jej tworzeniem oraz
odtwarzaniem muzyki, czyli jej realizacja. Warunkuje ja sensoryczno-emo-
cjonalna wrazliwo$¢ organizmu, a takze wrazliwosc¢ estetyczna, bedaca re-
akcja na rézne zjawiska muzyczne. Muzykalno$¢ wptywa na wyczucie har-
monii, poczucie barwy, wyobrazenie rytmu i tempa, wyczucie stylu muzycz-
nego, a tym samym rozumienie form muzycznych, rozumienie tonalnosci
lub atonalno$ci, rozréznianie kontrastu i napie¢, umozliwia przezywanie
réznych nastrojéw muzycznych oraz daje mozliwos¢ oceniania i wydawa-
nia osadow o dzielach muzycznych (Wierszytowski 1982, 116).
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Uzdolnienia muzyczne stanowig z kolei zespot wtasciwosci, na ktore
sktadaja sie takie elementy, jak: muzykalnos¢, pamie¢ muzyczna, wyobraz-
nia muzyczna, umiejetnos¢ nabywania sprawnosci wykonawczej w okreslo-
nej dziedzinie dziatalnosci muzycznej: wykonawczej, kompozytorskiej lub
badawczej (naukowej) (Manturzewska, Kotarska 1990).

Wazne jest, aby przygotowanie do zawodu nauczyciela muzyki trakto-
wac niezwykle odpowiedzialnie, dokonujac wtasciwej i obiektywnej oce-
ny przydatnosci do tego zawodu w zakresie muzykalnosci. Oczywiscie,
uzdolnienia i umiejetnos$ci muzyczne sg nieodlacznym atrybutem dobrego
nauczyciela. Jednak ksztalcenie lub rozwijanie kompetencji muzycznych,
zwlaszcza w zakresie wykonawczym mozna rozwija¢ podczas studiow.

Przygotowanie do zawodu muzyki powinno obejmowac¢, obok niewat-
pliwie waznych przedmiotéow ksztalcenia muzycznego, takich jak: zasady
muzyki, harmonia, historia muzyki, audycje muzyczne, ksztalcenie stu-
chu, gra na fortepianie, prowadzenie zespotéw wokalnych, instrumental-
nych oraz wokalno-instrumentalnych, literatura muzyczna, réwniez inne
przedmioty muzyczne lub rozwojowe, ktére w znaczacy sposéb wplywa-
ja na jako$¢ ksztalcenia muzycznego, a w szczegolnosci na jakos¢ rozwoju
muzycznego dzieci i mlodziezy. Sa to przede wszystkim: emisja glosu in-
dywidualna, prowadzona w oparciu o zagadnienia psychofizjologii Spiewu,
psychomotoryki glosu (Gateska-Tritt 2007, 7 i n.); emisja glosu zespotowa,
przygotowujaca do pracy z zespotami wokalnymi lub instrumentalno-wo-
kalnymi; znajomos¢ réznorodnych form i gatunkéw muzycznych (muzyka
klasyczna, blues, jazz, gospel, soul i inne); literatura muzyczna wspotcze-
sna, umiejetno$¢ aranzacji; umiejetnos¢ i znajomos$¢ regut kompozycji; im-
prowizacja, bardziej widziana jako kreatywnos¢ ruchowa, glosowa; praca
ciatem, polegajaca na umiejetnosci wykorzystywania ciata ludzkiego jako
instrumentu w formie np. body percussion; znajomosc¢ fonetyki jezykdéw ob-
cych; znajomos¢ wspotczesnych systeméw edukacji muzycznej (Orff, Dal-
croze) i umiejetnos$¢ praktycznego ich wykorzystywania w rozwoju mu-
zycznym dzieci i mlodziezy; umiejetnos¢ konstruowania instrumentow.

Szczegdlowe kompetencje nauczyciela muzyki zamieszczone zostaty
w wielu pracach naukowych (Lawrowska 2003, 72-73). Ich szczegdtowe
opisy stanowi¢ powinny podstawy do tworzenia nowych planéw studiéw.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na to, iz te kompetencje, jak i za-
kres realizowanego programu nauczania musi opiera¢ si¢ na innym mate-
riale dzZwiekowym niz dotychczas.

Uczniowie maja dzi$ inny, tzn. odmienny od naszego (oznacza réwnie
wartosciowy, lecz rézniacy sie od gustéw muzycznych wielu nauczycieli
muzyki — przyp. aut.), poglad na to, co w muzyce jest piekne, wartoscio-
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we, warte realizacji, godne stuchania. W sposéb szczegdlny nalezy zwrdci¢
uwage, a wrecz wyeliminowa¢ wszelkie przejawy ,nawracania” uczniow
na ,wtasciwg” droge muzyczna, poprzez naklanianie ich do stuchania lub
wykonywania np. utworéw ludowych.

Podobnie ma sie rzecz w dziedzinie stuchania muzyki. Mozna, oczywi-
scie, naktania¢ uczniéw do stuchania niewatpliwie bardzo warto$ciowych
dziel wybitnych kompozytorow. Jednak znaczace zaniedbania w tej dzie-
dzinie, polegajace na tym, iz w radiu jest bardzo mato ciekawych audycji
z wartosciowg muzyka, a jesli ona sie pojawia, wtedy najchetniej zmienia
sie stacje, spowodowaly, iz nalezy rozpocza¢ przygode z muzyka z innego,
bardziej pierwotnego miejsca.

Podobnie dzieje sie w druga strone. Gusta muzyczne nauczycieli prowa-
dzacych zajecia z muzyki, uksztaltowane przez gatunki takie, jak: disco po-
lo, ,,quasi-covery” (jest to okreslenie wlasne autora, opisujace wtasne opra-
cowania amatoréw muzycznych, $ciagane z internetu i produkowane na
urzadzeniach grajacych, stanowigce najbardziej prymitywna forme prezen-
towania czesto wartoSciowych utworow) prezentowane na weselach lub
zabawach, wylacznie w metrum parzystym, w dynamice fortissimo i w jed-
nej tonacji, czyli tonacji C—dur, sktaniaja ich do takich zachowan na lekcji
muzyki, a tym samym do kreowania takich realizacji muzycznych, ktére
przypominajg produkcje opisywane wyzej. Niestety brakuje tym nauczy-
cielom swiadomosci, iz wyrzadzaja uczniom wielka krzywde, zwlaszcza
w dziedzinie muzykalnosci i wrazliwosci muzyczne;j.

Czy istnieje rozwigzanie tej, na pierwszy rzut oka, zapetlonej sytuacji?
Tak, istnieje! Rozwigzanie jest bardzo proste. Mozna je wyrazi¢ sformuto-
waniem zastyszanym na Miedzynarodowym Kongresie Orffa 2011 w Salz-
burgu, ktére w dostownym tlumaczeniu brzmi: ,po czlowieka nalezy wyjs¢
i to w to miejsce, w ktérym on sie w danym momencie znajduje”.

Oznacza to, iz nalezy tak przygotowaé nauczyciela muzyki do pracy
z dzie¢mi i mlodzieza, by byl w stanie rozpocza¢ misje bycia przewodni-
kiem po muzyce np. od rodzimej muzyki ludowej, rozrywkowej lub od mu-
zyki gospel, soul, jazzu, rocka, rapu i innych gatunkéw muzycznych, do-
konujac ich wlasciwego doboru oraz zapraszajac uczniéw do realizowania
muzyki np. podczas improwizacji.

Dobor repertuaru, ktory zostanie dokonany dzieki wspétpracy z ucznia-
mi, powinien uwzglednia¢ ich potrzeby i gusta muzyczne. Najgorszym
z mozliwych kryteriéw doboru utworéw jest brak umiejetnosci muzycz-
nych, brak znajomosci tematu (gatunku, formy, tresci, jezyka, stylistyki)
oraz wilasne, niezmienne dla siebie samego, a jednoczes$nie narzucajace sie
innym, preferencje wykonawcze nauczyciela muzyki. Jak poradzi¢ sobie
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z takim problemem, zostato réwniez opisane w czesci dotyczacej kompe-
tencji interpersonalnych.

Réwnie waznym czynnikiem, jak otwarto$¢ na inne style i gatunki mu-
zyczne, jest umiejetno$¢ rozwijania kreatywnosci muzycznej u uczniow,
zwlaszcza w dziedzinie improwizacji. Pojecie improwizacji wystepuje
w muzyce od bardzo dawna. Znana jest w muzyce ludowej, wystepowata
w muzyce barokowej jako basso continuo, znana jest w muzyce estradowej,
zwlaszcza w muzyce jazzowej. Jest to spontaniczne tworzenie muzyKki.

Na zajeciach z muzyki jest wiele miejsca na improwizacje. Dotyczy¢
moze ona ilustrowania tekstéw, obrazéw lub innych zjawisk. Moze rowniez
dotyczy¢ improwizowania na zadany temat.

Rola nauczyciela muzyki jest w tym miejscu nieoceniona. Z jednej stro-
ny polega ona na stworzeniu takiej atmosfery na zajeciach muzyki, ktéra
sprzyjac bedzie kreatywno$ci ucznidw oraz zacheca¢ do tworzenia muzyki,
z drugiej strony za$ jego zadanie polega na wskazywaniu drogi w improwi-
zacji, a w szczegolnosci na zwroceniu uwagi na charakter, forme i harmonie
utworu.

Rowniez w tym miejscu nalezy zrezygnowac z narzucania wiasnych
pomystéw. Doswiadczenie autora w pracy z dzie¢mi w Spotecznym Ogni-
sku Muzycznym w Ozimku pozwala stwierdzi¢, iz kreatywnos$¢ dzieci
jest ogromna i bardzo zaskakujaca. W Spotecznym Ognisku Muzycznym
w Ozimku od 18 lat wykorzystuje sie instrumentarium Orffa zas od 5 lat
na zajeciach umuzykalnienia realizowany jest program nauczania, w ra-
mach ktérego uczniowie od pierwszego semestru nauki zachecani sa do
tworzenia ilustracji muzycznych z wykorzystaniem instrumentarium oraz
do komponowania prostych utworéw. Zadanie nauczyciela polega na pod-
powiadaniu np. tego, iz kiedy tekst ,,mowi” o opadajacych lisciach, melodia
moze stanowi¢ odzwierciedlenie tego faktu i moze mie¢ kierunek opada-
jacy. Dzieci od najmlodszych lat, wykorzystujac zdobyte umiejetnosci no-
tacji muzycznej, postugujac sie dos¢ ograniczonym materiatem dzwieko-
wym, wykazuja sie wielkq inwencja tworcza. Sa to bardzo lubiane zajecia
zwlaszcza wtedy, kiedy w §lad za tym utwory, w formie juz rozbudowanej,
sg prezentowane podczas koncertéw szkolnych.

Nauczyciel prowadzacy takie zajecia, mozliwe do zrealizowania réw-
niez w szkolnictwie ogélnoksztalcacym, musi posiada¢ nie tylko kompe-
tencje interpersonalne, pedagogiczne, ale takze podstawowe kompetencje
z zakresu warsztatu kompozytorskiego.

Do waznych umiejetnosci zalicza sie umiejetno$s¢ budowania instru-
mentow. Wspolczesne koncepcje (konkretnie Orff) wychowania muzycz-
nego w Europie zachodniej wskazujg na to, iz samodzielnie zbudowany in-
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strument, nawet jesli jego konstrukcja odbywa sie z gotowych elementdw,
dziata zaréwno stymulujaco na rozwoj cztowieka, jak i buduje szczegélny
zwigzek pomiedzy instrumentem a grajacym (Kreusch-Jacob 2009, 92, 95).

3. Nauczyciel muzyki i jego kompetencje pedagogiczne

Nauczyciel muzyki pehni role nie tylko przewodnika po swiecie muzyki,
ale przede wszystkim nauczyciela. Stad tez studia przygotowujace kandy-
data do wykonywania zawodu nauczyciela powinny wyposazy¢ go w umie-
jetnosci i kompetencje pedagogiczne.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz nie kazdy wybitny muzyk bedzie
dobrym pedagogiem. Sg to bowiem kompetencje, ktére nalezy w sobie wy-
ksztalci¢ i nieustannie doskonali¢. Nie bez znaczenia sa tu predyspozycje
wrodzone i praktyka.

Zadania nauczyciela muzyki jako pedagoga, zostaly szczegétowo opi-
sane i udokumentowane przez wybitnych znawcéw przedmiotu. Stad tez
w tym miejscu zostang zarysowane jedynie gtéwne nurty.

Nauczyciel muzyki powinien posiada¢ nastepujace kompetencje peda-
gogiczne: umiejetno$¢ prowadzenia dziatalnosci dydaktycznej, umiejetnosé
uktadania programéw ksztatcenia i programdéw nauczania, umiejetnosé¢
przeprowadzania ewaluacji i oceny osiagnie¢ ucznia, umiejetnos¢ jasnego
formutowania celéw i wymagan, umiejetnos¢ bycia przewodnikiem i towa-
rzyszem w rozwoju ucznia, otwartos¢ na doswiadczenia i eksperymenty,
zorientowanie na osiaganie celow, umiejetnos¢ podejmowania decyzji.

Znany na calym swiecie wokalista Bobby McFerrin nawotuje: , Pozwdl-
cie waszym dzieciom stucha¢ muzyki!”, wskazujac jednoczesnie na to,
iz nalezy wyksztalci¢ u dzieci umiejetnos¢ przezywania i stluchania ciszy
(Kreusch-Jacob 2009, 93-94).

Zadaniem nauczyciela muzyki jako pedagoga jest bycie przewodnikiem
i towarzyszem w rozwoju ucznia. Chodzi tu nie tylko o rozwéj muzyczny,
ale takze o jego rozwdj moralny. Zagadnieniem tym zajmowali si¢ filozofo-
wie od najdawniejszych czaséw. Wazne jest, aby nauczyciel miat zdefinio-
wang wiasna filozofie wychowania muzycznego, to jest Swiadomos¢ aksjo-
logiczna, oparta nie tylko na wlasnych przekonaniach, ale takze na prawie
naturalnym (Linke 1976, 60 i n.).

4. Nauczyciel muzyki i jego kompetencje interpersonalne

Kompetencje interpersonalne sa wspdélnym okresleniem dla ztozonych
umiejetnosci efektywnego funkcjonowania w sytuacjach spotecznych. Roz-
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wijanie tych kompetencji wplywa stymulujaco na podniesienie poziomu in-
teligencji emocjonalnej EQ.

Inteligencja emocjonalna jest umiejetnoscia wstuchania sie¢ w emocje
innych oséb oraz we wtasne emocje, ich zrozumieniem oraz umiejetnoscia
podjecia odpowiednich dziatann w zwiazku z tymi emocjami, ktére zostaly
rozpoznane (Bharwaney 2008, 23). Twdrca skali inteligencji emocjonalnej
MEIS (skrét pochodzi od pierwszych liter nazwy angielskiej skali: Multifac-
tor Emotional Intelligence Scale — przyp. aut.) dr David Caruso tak definiuje
inteligencje emocjonalna: ,Inteligencja emocjonalna to zdolnos¢ wykorzy-
stania wlasnych emocji w rozwigzywaniu probleméw i w bardziej skutecz-
nym dazeniu do osiaggania zyciowych celéw. Inteligencja emocjonalna bez
inteligencji (chodzi tu o inteligencje ogélna, mierzona jako poziom IQ, de-
finiowang jako zesp6t zdolnosci umystowych umozliwiajacych cztowiekowi
sprawne korzystanie z nabytej wiedzy oraz skuteczne zachowanie sie wo-
bec nowych zadan i sytuacji — przyp. aut.) lub inteligencja bez inteligencji
emocjonalnej to tylko czesciowe rozwigzanie. Rozwigzanie kompleksowe
polega na wspdtpracy rozumu z sercem” (Bharwaney 2008, 24).

Pojecie kompetencji interpersonalnych jako czesci sktadowej inteligen-
cji emocjonalnej EQ jest pojeciem bardzo szerokim, zawierajacym w sobie
wiele umiejetnosci. Sa to: pewnos¢ siebie, budowanie autorytetu, asertyw-
nos¢, perswazja, obrona przed manipulacja, empatia i inteligencja emocjo-
nalna, umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw, umiejetnos¢ radzenia sobie
ze stresem, umiejetnos¢ realizacji celéw spotecznych, umiejetnos¢ negocja-
¢ji, umiejetnos¢ prowadzenia grupy, konsekwencja w dziataniu (Tokarzew-
ski).

Stanistaw Tokarzewski podaje niejako gotowe rozwigzanie i odpowiedz
na pytanie, jak podnies¢ czy tez rozwina¢ umiejetnosci interpersonalne.
Rozwiazaniem jest obok autotreningu przede wszystkim specjalistyczne
szkolenie (Tokarzewski).

Trening umiejetnosci interpersonalnych dla przyszltych nauczycieli po-
winien by¢ prowadzony przez wyspecjalizowana kadre, tzn. coacha lub
psychoterapeute w formie sesji lub treningu interpersonalnego. Celem
coachingu jest zmiana, poszukiwanie rozwigzan (Sidor-Rzadkowska 2009,
28). Jest to proces, a wiec dziatanie ciagle, polegajace na wzmacnianiu
i udoskonalaniu dziatan. Jest ukierunkowane na pokonywanie problemoéw,
trudnosci, a przede wszystkim na wprowadzanie zmian, ktérych celem jest
osiagniecie zamierzonego celu lub efektu.

Stworzenie przysztym, a takze obecnym nauczycielom muzyki mozli-
wosci rozwoju osobistego poprzez podniesienie kompetencji interpersonal-
nych powinno nastepowac¢ w formie kurséw lub tez powinno zosta¢ wpi-
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sane w program studiéw. Podnoszenie kwalifikacji, zwlaszcza w kontekscie
pozyskiwania nowych zasobéw, zwlaszcza w dziedzinie kompetencji inter-
personalnych, jest od wielu lat przedmiotem badan zachodnich naukow-
céw. Jednym z przykladéw mogq by¢ badania, ktére w latach 1992-1998
prowadzil prof. dr Hans-Giinther Bastian w szkotach duzej aglomeracji
— czyli w Berlinie. Do szkdét w Berlinie uczeszcza bowiem bardzo wielu
uczniow obcokrajowcdw, wywodzacych sie z réznych kultur, takze pozaeu-
ropejskich. Wyniki tych badan zostaly przez niego opublikowane. Jednym
z wnioskéw, ktére wysuwa w tej publikacji, jest taki, iz poprzez rozwdj
kompetencji muzycznych mozna wyksztalci¢ i rozwina¢ kompetencje spo-
teczne u dzieci i mtodziezy (Linke 1981, 27-37), a tym samym zredukowac
stale wzrastajacy wskaznik zachowan kryminogennych. Stanie si¢ to moz-
liwe, jesli zajecia prowadzone beda przez odpowiednio przygotowanego
nauczyciela, ktéry oprécz kompetencji muzycznych i pedagogicznych, po-
siada¢ bedzie rozwiniete kompetencje interpersonalne (Bastian 2002, 260
in., Bastian 2007, 45 i n.).

5. Podsumowanie

Edukacja muzyczna dzieci i mlodziezy, a w slad za tym catego spote-
czenstwa, jest elementem rozwijajacym i ksztaltujacym osobowos¢ czlo-
wieka. Dziatania reformatorskie ostatnich lat dotyczace zmian w systemie
edukacyjnym naszego kraju doprowadzity do tego, iz rozw6j edukacji mu-
zycznej jest mocno zagrozony. Prowadzi to do daleko idacych konsekwencji
natury spotecznej, socjalnej, ogélnorozwojowej, ktérych negatywne skutki
zaczynaja w drastyczny sposéb by¢ odczuwalne w szkolnictwie i w spote-
czenstwie.

Resort edukacji powinien podja¢ szybkie dziatania zmierzajace do
zminimalizowania skutkéw spowodowanych zaniedbaniami ostatnich lat.
Dziatania powinny by¢ prowadzone wielotorowo: przygotowanie koncep-
¢ji edukacji muzycznej dzieci i mlodziezy na wszystkich etapach eduka-
cyjnych; przygotowanie koncepcji programu ksztalcenia nauczycieli, ktéry
bedzie kompatybilny z koncepcja edukacji muzycznej dzieci i mtodziezy
oraz uwzglednia¢ bedzie wszystkie kompetencje opisane wyzej; wdrozenie
tych programdéw poprzez wykorzystanie istniejacego potencjatu nauczycie-
li; wdrozenie programu przygotowania oraz doskonalenia nauczycieli.

Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli odbywac sie moze: na uczelniach
— w formie studiéw lub / i studiéw podyplomowych, realizowanych przez
pierwsze lata jako kierunki zamawiane oraz w zakladach doskonalenia na-
uczycieli realizowanych w formie kurséw, przy wykorzystaniu sprawdzonej
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metody konkurséw na najlepiej przygotowany program doskonalenia na-
uczycieli muzyki.

Zadaniem nas, wykladowcdéw i naukowcow, artystow i pedagogdw, jest
wywieranie takiego wplywu, aby osiagna¢ efekt poréwnywalny z efektami
nauczycieli sportu, ktérych dziatania, a nawet pozytywnie rozumiany lob-
bing i doprowadzi¢ do tego, iz w szkotach zwiekszono by liczbe godzin z za-
je¢ sportowych. Podobnie powinno sie zadziata¢ w dziedzinie ksztalcenia
muzycznego. Dostrzezenie i dowartosciowanie tego problemu jest warun-
kuje dlugofalowy rozwdj naszej kultury muzycznej i dojrzatos¢ spoteczna
dzieci i mtodziezy, a w przysztosci dorostych czlonkéw spoteczenstwa.

Mam nadzieje, iz ksztalcenie muzyczne stanie si¢ integralnym elemen-
tem na stale wpisanym w koncepcje ksztalcenia dzieci i mtodziezy.
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10 | Edukacja muzyczna dziecka jako nowa
specjalnosé pedagogiczno-muzyczna

Romualda Lawrowska

1. Aktualny stan edukacji muzycznej dzieci w wieku do 10. roku
zycia a kwalifikacje nauczycieli muzyki

Wobec aktualnego stanu wiedzy medycznej, psychologii rozwojowej
i pedagogiki o edukacji dziecka nalezy rozwaza¢ z uwzglednieniem wszyst-
kich etapow: od zycia prenatalnego, postnatalnego, niemowlecego i pdzniej
po okres wczesnoszkolny. Dla niniejszych rozwazan o edukacji muzycznej
dziecka przyjmuje nazywac dziecinstwo jako okres kolejnych etapéw do 9.—
10. roku zycia dziecka, wyrdznionych juz w teorii pedagogicznej i dydak-
tyce oswiatowej jako niezwykle dynamiczny i specyficzny okres rozwoju
cztowieka. Wymaga to od rodzicéw i nauczycieli okreslonej wiedzy i umie-
jetnosci nastawionych na wspieranie rozwoju dziecka i wprowadzanie go
w swiat kultury.

Okres przedszkolny i wczesnoszkolny to kolejne po zyciu rodzinnym
etapy, w ktorych dziecko wkracza w zycie spoteczne, a rodzice powierzajq
je nauczycielowi z uksztattowanym przez wieki zaufaniem dla jego wie-
lorakich i odpowiednich do zadan kompetencji pedagogicznych, w tym
pedagogiczno-muzycznych.

Optymalny i pozadany model oddzialywania na dziecko muzyka / wy-
chowania przez i do muzyki, w uktadzie hierarchicznym przedstawia sche-
mat 1. Dokonuje sie to wychowanie w rodzinie: od pierwszych kontak-
téw muzycznych z matka, domowego $piewania, stylu zycia i preferencji
muzycznych w rodzinie; nastepnie w przedszkolu i szkole z wyraznym
udziatem przewodnika po swiecie muzyki, ktérym powinien by¢ kompe-
tentny nauczyciel-wychowawca muzyczny; po wplyw srodowiska kulturo-
wego i mediow. Obserwacje i badania edukacji muzycznej w instytucjach
oswiatowych i uczestnictwa w kulturze muzycznej mtodego pokolenia po-
kazuja dzi$ odwrdcona hierarchie. W wiekszosci przypadkéw zycie muzycz-
ne rodzin i pojedynczych oséb zdominowane jest przez tatwo dostepne
media TV, Internet, w ktérych dominuje kultura popularna, przy réwno-



148 Romualda Lawrowska

czesnym silnym oddzialywaniu trendéw mody w subkulturach oraz bra-
ku czasu poswiecanego dzieciom w rodzinach, a takze pozbawieniu dzieci
edukacji muzycznej w instytucjach oswiatowych lub jej zminimalizowaniu
i marginalizacji.

/ Media
Srodowisko
kulturowe

Szkota
Przedszkole

Kluczowa
rola nauczyciela
Rodzina
Spiew matki,
wspoélne muzykowanie,
Styl korzystania z kultury i mediow

Schemat 1. Optymalny model wplywu srodowiska na wychowanie muzyczne dziecka (opra-
cowanie wilasne)

Edukacja muzyczna w przedszkolu ma donioste i fundamentalne zna-
czenie dla przyszlej postawy wobec muzyki, zainteresowan muzycznych,
rozwoju zdolnosci muzycznych czlowieka, a takze dla rozwoju ogdélnego
dziecka. Kazde dziecko moze i powinno by¢ poddane systematycznej edu-
kacji przez aktywnos¢ muzyczna. Jej skuteczno$¢ mierzona osiagnieciami
dzieci zalezy:

— od jakosci kompetencji i umiejetnosci psychologiczno-pedagogiczno-
-muzycznych nauczyciela, potaczonych z jego wiedza z wielu dziedzin hu-
manistycznych, a nade wszystko z osobowoscia tworczg i zamitowaniem
do muzyki,

— od ilosci i jakosci wielostronnych doswiadczen muzycznych dziecka,

— od atmosfery zaje¢, motywacji a nie krytyki, trafnosci doboru form
aktywnosci i treSci muzycznych.

Tymczasem obecnie w przedszkolach nauczycielami sa specjalisci peda-
gogiki przedszkolnej, przyuczeni w zakresie muzyki (od 20 do 120 godzin
ksztalcenia muzycznego na studiach), czesto niestety analfabeci muzycz-
ni. Ich zetkniecie z praktyka z dzie¢mi uswiadamia im braki kompetencji
muzycznych, wielu z nich podejmuje rézne formy doskonalenia poprzez
warsztaty muzyczne, ale sa to tak samo dorazne a nie systematyczne formy
ksztalcenia.
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Réwnoczesnie w przedszkolach sg zatrudniani za pienigdze rodzicéw
nauczyciele ,rytmiki” o bardzo réznych kwalifikacjach i kompetencjach,
czesto sa to nauczyciele uzurpatorzy w obszarze edukacji muzycznej, bo-
wiem: absolwenci szkét srednich i wyzszych studiéw muzycznych bez od-
powiedniego przygotowania pedagogicznego nie radza sobie z pracq umu-
zykalniajaca na tym poziomie, chca naucza¢ muzyki i egzekwowac umie-
jetnosci zamiast organizowac celowe zabawy muzyczno-dydaktyczne. Ab-
solwenci pedagogiki zas bez przygotowania muzycznego nie majq podsta-
wowych umiejetnosci muzycznych wokalnych, instrumentalnych, zwtasz-
cza absolwenci z ostatnich lat i obecni, ktérzy sami pozbawieni byli mu-
zyki w szkole, nie potrafia tez umiejetnie skorzystac¢ z dostepnej literatury
metodyczno-repertuarowej i nagran.

Jedynym miejscem dajacym kwalifikacje do pracy w zakresie edukacji
muzycznej sa studia wyzsze w akademiach i instytutach muzycznych w uni-
wersytetach. Absolwenci tych studiéw nie znajduja zatrudnienia w poczat-
kowych etapach edukacji. Podejmuja zatrudnienie w réznych zawodach
artystycznych lub jako prowadzacy chory, menadzerowie muzyczni i inne
(Pyda-Grajpel 2007).

Tak wiec nalezy podkresli¢ tu z mocq: edukacja muzyczna pozbawiona
jest specjalistéw w najbardziej istotnym okresie dla: rozwoju stuchu mu-
zycznego, inkulturacji oraz wychowania czlowieka do muzyki i przez mu-
zyke, w okresie budowania potencjatu dziecka do uczenia sie.

2. Edukacja muzyczna w klasach 1-3 w szkole podstawowej

W klasach 1-3 trudnosci wynikaja takze z braku odpowiednio przygoto-
wanych nauczycieli. Dotychczas bardzo rzadko do tej edukacji zatrudnia-
ni sa w szkotach specjalisci, najczesciej realizuja ja specjalisci pedagogiki
wczesnoszkolnej jako jeden z obszaréw edukacji zintegrowanej. Od kilku
lat polaczone studia dwuspecjalnosciowe: pedagogika przedszkolna i pe-
dagogika wczesnoszkolna stworzyly paradoksalna sytuacje dla ksztalcenia
muzycznego nauczycieli. Zamiast w planach studiéow podwoi¢ lub zwiek-
szy¢ wymiar godzin na przygotowanie muzyczne i metodyczne nauczycie-
li, okrojono je do minimum: od 20 do 100 godzin w réznych instytutach
pedagogicznych! Rowniez dawne praktyki szkolne z edukacji muzycznej
w przedszkolu i szkole odeszly w zapomnienie (Lawrowska 2010).

Obecne roczniki to studenci, ktdrzy nie mieli zadnej edukacji muzycz-
nej w szkotach lub mieli w minimalnym zakresie, a na studia wstepuja
bez sprawdzianu podstawowych zdolno$ci muzycznych. Oznacza to, Ze nie
znaja pisowni muzycznej, podstawowych zasad muzyki, literatury muzycz-
nej, a ich smak artystyczny jest najczesciej ograniczony do muzyki pop.
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Podczas tak bardzo okrojonego czasu na przedmioty muzyczne ich ksztat-
cenie muzyczne w uczelniach z koniecznosci jest zminimalizowane, nie ma
czasu na sprawdzenie umiejetnosci muzycznych u poszczegoélnych oséb.
Brak praktyk oraz brak umiejetnosci wokalnych i instrumentalnych powo-
duje u nauczycieli blokade i wycofanie sie z realizacji tego obszaru edukacji
w szkole.

Na rynku ksiegarskim sa liczne pomoce dydaktyczne do muzyki, zwtasz-
cza nagrania plytowe, podreczniki i przewodniki do muzyki. Wobec tego
bogactwa nieprzygotowany nauczyciel jest bezradny, ogranicza sie do ko-
rzystania z gotowych pakietow edukacyjnych. TreSci muzyczne tam zawar-
te majq mato wspdlnego z edukacja muzyczna, zwlaszcza nie uwzgledniajq
ksztaltowania stuchu muzycznego dziceka, (czesto rozwigzywanie pisem-
ne krzyzéwek muzycznych, zapisywanie tekstu stownego piosenki zamiast
aktywnego stuchania i tworzenia muzyki). A przeciez brak ¢wiczen nasta-
wionych na ksztalcenie stuchu muzycznego i korelacji stuchowo-gtosowej
zaprzepaszcza u wielu dzieci ostatecznie szanse spiewu na wystarczajacym
poziomie, bowiem okres przedszkolny i wczesnoszkolny jest najbardziej
wlasciwy dla rozwoju zdolnosci muzycznych cztowieka. Gdy nauczyciel sto-
suje wylacznie ,$piewanie z plyta” czyli wtérowanie nagraniu $piewem, to
dziecko otrzymuje komunikat, ze $piew jest trudny i nie dla kazdego, a w
nastepstwie tego dziecko nie podejmuje Spiewu.

Wobec omawianej sytuacji nauczyciele nie radzg sobie w praktyce ze
stopniowaniem trudnosci, kontynuacja tre$ci na wyzszym poziomie, zaje-
cia sa prowadzone niekonsekwentnie, sa zbyt tatwe (powtdérka piosenek
i zabaw z przedszkola) a wiec nudne, lub za trudne, co zniecheca do mu-
zyki.

Brakuje alfabetyzacji muzyki, zapisu chocby rytmu, ktdry jest tu nie-
zbedny jak w kazdej dziedzinie nauczania (Gordon 1999). Zréznicowane
i najczesciej bardzo niskie wyniki badan testowych umiejetnosci muzycz-
nych uczniéw klas trzecich szkét podstawowych potwierdzaja, ze: ,,Atrak-
cyjne doswiadczenia muzyczne, prowadzace do utrwalenia umiejetnosci
muzycznych sa w stanie zaoferowac jedynie nauczyciele o najwyzszym po-
ziomie muzycznych kompetencji” (Biatkowski 2011, 296-297). Do braku
kwalifikacji muzycznych nauczycieli dotacza sie brak atrakcyjnych zaje¢ po-
zalekcyjnych oraz brak systemu zewnetrznej oceny efektywnosci ksztatce-
nia.

Podmiotowo$¢ i przedmiotowos$¢ edukacji muzycznej, wobec braku
kompetentnego nauczyciela specjalisty, zostata utracona. Podmiotowos$¢ ta
rozumiana jako przeciez od dawna uksztaltowana i opisana dziedzina wy-
chowania cztowieka, majaca swoje sprawstwo i udowodnione empirycznie
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korzysci dla rozwoju cztowieka, wprowadzenia go w $wiat wartosci este-
tycznych i rozumienia kultury muzyczne;j.

3. Potrzeby rozwojowe dziecka a edukacja muzyczna

Nieznane i niejasne sa przyczyny podejmowania decyzji o zmniejszaniu
roli i miejsca na muzyke w planowaniu edukacji dzieci do 10. roku zycia
oraz w ksztatceniu nauczycieli. Nikt przeciez nie wyartykutowat kiedykol-
wiek argumentow przeciw tej edukacji. Przeciwnie, muzyka i aktywnoscia
muzyczng dzieci postuguja sie nauczyciele i dyrektorzy do uatrakcyjniania
r6znych okolicznosci, w ktérych trzeba obroni¢ dobry wizerunek placéwki
przed wizytatorami lub rodzicami. Niestety zbyt czesto popisy muzyczne
dzieci sa wynikiem doraznych zaje¢ przypominajacych tresure, za ktérymi
nie kryje sie konsekwentna praca umuzykalniajaca. Dzieci lubig prezento-
wac swoje osiagniecia, ale nie powinno to by¢ okupione stresem i trema, al-
bo wykluczeniem tych cztonkéw grupy, ktérych rozwdj muzyczny nie osig-
gnatl jeszcze zadowalajacego poziomu.

Dlatego przedstawie tutaj wybrane argumenty przemawiajace za pro-
wadzeniem celowej, systematycznej i konsekwentnej pracy nad wspiera-
niem rozwoju muzycznego i rownoczesnym zaspokajaniem innych potrzeb
rozwojowych przez wielostronng aktywno$¢ muzyczng dziecka.

Dziecko i muzyka. Doswiadczanie muzyki elementarnej w okresie pre-
natalnym, niemowlecym, poniemowlecym, klimat akustyczny domu, styl
zycia rodziny w obszarze kontaktowania sie z kultura muzyczng warunku-
ja w znaczacym stopniu caloksztalt wychowania muzycznego, a przez to
takze ogdlny rozwdj dziecka.

W zyciu rodzinnym podstawowe potrzeby dziecka to: potrzeba bezpie-
czenstwa, potrzeba kontaktu, bliskosci, potrzeba ruchu, aktywnosci, po-
trzeby poznawcze, zainteresowania. Potrzeby te zaspokajane sg z udziatem
elementarnej muzyki jako pierwotnego przedwerbalnego srodka porozu-
mienia. W dzwiekach mowy, a jeszcze nie catkiem w warstwie semantycz-
nej mowy zawarty jest przekaz emocji matki dla dziecka. To rytmika, arty-
kulacja, tempo, dynamika, kontur intonacyjny mowy, melorecytacji, spiewu
osoby dorostej sa znakami wprowadzajacymi dziecko w jezyk ojczysty. Tak
wiec elementarna muzyka wprowadza dziecko w rodzima kulture, jest bli-
ska dziecku. Dlatego tak spontanicznie i chetnie kazde z nich reaguje na
muzyke, bo jq lepiej i bez wysitku odczuwa/ rozumie przekaz emocji niz
warstwe semantyczng jezyka méwionego. To dlatego E. Jaques-Dalcroze
powiedzial, a my powtarzamy , Uczen ma najpierw powiedzie¢ «ja odczu-
wam», a dopiero pozniej «ja rozumiem»”.
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Polska koncepcja powszechnego wychowania muzycznego (Przycho-
dzinska 1979) jasno okreslita juz w od lat 60. ubiegltego wieku wielo$¢ form
aktywnosci, czynnosci i metod. Funkcje tak wielostronnego doswiadczania
muzyki przez dziecko potwierdzita praktyka i badania empiryczne. Totez
warto przesledzi¢, jak to edukacja muzyczna, prowadzona zgodnie z no-
woczesnymi zasadami pedagogicznymi i pedagogiczno-muzycznymi oraz
wiedza psychologiczno-muzyczna o dziecku, jego mozliwosciach i potrze-
bach, przyczynia sie do rozwoju i wzmacnia potencjat dziecka.

Sfera emocjonalno-spoteczna

W sferze emocjonalno-spotecznej dziecko odczuwa przede wszystkim
potrzebe bezpieczenstwa, zwlaszcza w okresie adaptacji w przedszkolu /
szkole i integracji w grupie kolezenskiej oraz potrzebe kontaktu z réwiesni-
kami i dorostymi. Potrzeby te zaspokajane sa poprzez atmosfere akceptacji
i radosci w muzycznych zabawach. W pierwszych kontaktach muzyka sty-
muluje ruch, dziecko doswiadcza wspdlnej zabawy w uktadach zbiorowych
i grupowych w zabawach z piosenka. Towarzyszy im podanie rak, dotyk,
usmiech nauczyciela. Komunikat niewerbalny, sygnaty muzyczne sa bez-
pieczniejsze dla dziecka o niewyksztalconej mowie i wprowadzaja je szyb-
ko w jezyk muzyki. Dziecko obserwuje zachowania innych oséb, nasladuje
zachowania spoteczne. Nauczyciel stosuje specjalne muzyczne zabawy ad-
aptacyjne i integracyjne. Ekspresja emocji dziecka nastepuje poprzez ruch,
dzwieki nasladowcze. Zabawy i ¢wiczenia muzyczno-ruchowe ze $piewem
ucza wspoétdziatania w grupie, znaczenia sygnatéw dzwiekowych, rytuatéw
i sSrodkow komunikowania sie w grupie (ja, ja-ty, ja—my), wywotujq poczu-
cie radosci z dziatania, sama muzyka wyzwala potrzebe ekspresji ruchowej,
wokalnej, instrumentalnej. Nastepuje u dziecka stopniowo rozwdj rozumie-
nia emocji, samoswiadomosci, nabywanie srodkéw wyrazania emocji, $rod-
kéw komunikowania sie (Lawrowska 2011).

Sfera fizyczna

Ruch jest najbardziej naturalna potrzeba dziecka, jest tez nieodzow-
nym Srodkiem stymulowania rozwoju i szeroko pojetej terapii. Nabywanie
sprawnosci ruchowej dziecka to takze rozwdj motoryki duzej i matej, ko-
ordynacji ruchéw, lateralizacji. Muzyka nie tylko wyzwala, ale tez organi-
zuje ruch dziecka w czasie i przestrzeni, i dzieki temu zabawy muzyczno-
ruchowe pelnia specyficzna i niepowtarzalng funkcje rozwojowa. Dziecko
w zabawach muzyczno-ruchowych odnajduje w sobie podobienistwo ryt-
mow biologicznych do muzycznych, wykonuje wraz z akompaniamentem
rytmiczne ruchy chodzenia/ maszerowania, biegania, skoki, przeskoki. t.a-
czy gest rak z gestem frazy muzycznej, wykonuje ruchy nasladowcze — ruch
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funkcjonalny: jak zabka, pajacyk, jak konik itp. W zabawach ruchowych ze
spiewem, tancach nastepuje rozwoéj duzej motoryki w ruchu calym ciatem,
co poprzedza i sprzyja rozwojowi matej motoryki aparatu gtosowego po-
trzebnego do usprawniania mowy i $piewu oraz motoryki dloni potrzebnej
do gry na instrumentach, a takze innych czynnosci, w tym czytania i pisa-
nia. Podczas reagowania na rytm i inne elementy muzyki ruchem w prze-
strzeni, w tancach dziecko wykonuje ruchy naprzemienne, gesty i gesto-
dzwiegki, porusza gatkami ocznymi, poznaje kierunki prawo i lewo, w przéd
iw tyl, w gére i w dot. Sa to elementy kinezjologii budujace potencjat ciata
i umystu do sprawniejszego funkcjonowania, w tym uczenia sie, zapobie-
gaja dysleks;ji i dysgrafii.

Sfera umystowa

Podczas zaje¢ muzycznych, rytmicznych, ruchowych, wokalnych, in-
strumentalnych, aktywnego stuchania muzyki dziecko rozwija swoje dyspo-
zycje intelektualne. Przede wszystkim zadania stawiane przez nauczyciela,
konieczno$¢ reagowania na okreslone sygnaly muzyczne koncentruje uwa-
ge stuchowa i rozwija pamiec¢ stuchowgq dziecka. Operowanie archetypowy-
mi strukturami dzwiekowymi rytmicznymi i melodycznymi uruchamia my-
slenie logiczne — poréwnywanie, rozpoznawanie, rozréznianie, wniosko-
wanie, zapamietywanie. Oprécz myslenia logicznego nastepuje myslenie
muzyczne. Sa to muzyczne ¢wiczenia z koncentrowaniem uwagi stuchowej,
rozrdznianie, rozpoznawanie barwy, dynamiki, tempa itp. poréwnywanie
np. dzwiekow dtuzszych i krétszych, wyzszych i nizszych, zapamietywanie
sekwencyjne w nauce piosenek.

W sferze anatomicznej dziecka zas, to sam ruch przy muzyce realizowa-
ny w réznych kierunkach i uktadach przestrzennych, jak kazde doswiad-
czenie ruchowe, buduje nowe potaczenia synapsowe i wptywa na rozwdj
i funkcjonowanie mézgu. O roli ruchu i ciata w procesach myslenia i ucze-
nia sie pisze C. Hannaford (1998).

Rozwdj sprawnosci mowy

Mowa wymaga/zalezy od sprawnosci stuchu fonemowego (wyodreb-
nianie z potoku mowy wyrazy, w wyrazach — sylaby, w sylabach gtoski)
i fonetycznego (zdolnos¢ odrézniania zjawisk prozodycznych mowy: ak-
centu, intonacji zdaniowej, tempa mowy), ktéry wspoélpracuje ze stuchem
muzycznym.

Cwiczenia rytmiczno-ruchowe catym ciatem, zgodnie z metoda E. Ja-
ques-Dalcroze’a i C. Orffa, to zarazem wstepne ¢wiczenia logorytmiczne,
bowiem uzyskanie sprawnosci i koordynacji ruchéw z muzyka w obre-
bie duzej motoryki poprzedza i tworzy warunki do rozwoju matej moto-
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ryki, w tym aparatu mowy. Poza tym na stalte w metodyce muzyki prze-
widziane sg ¢wiczenia oddechowe, artykulacyjne, ortofoniczne, emisyjne,
dzwiekonasladowcze, rytmizowanie mowy, melodyzowanie mowy, opowie-
sci dzwiekonasladowcze, $piew. Sa to zabawy-¢wiczenia rozwijajace mowe,
zapobiegajace dysfunkcjom i wadom wymowy, logopedyczno-terapeutycz-
ne.

Potrzeba ekspresji i zabawy

Dziecko uczy sie poprzez zabawe, doswiadcza rzeczywistosci w réznych
jej wymiarach i wszystkimi zmystami, takze stuchowym i dzwiekowym.
Rzeczywistos¢ jest akustyczna i juz ten fakt nasuwa dzieciom i nauczycie-
lowi wiele pomystéw na zabawy zintegrowane z muzyka elementarna, pio-
senka, ruchem, gestem. Pod wplywem omawianych tematéw dnia w przed-
szkolu i szkole, inspiracji stownych i muzycznych wyzwolona zostaje eks-
presja muzyczno-ruchowa i taneczna, wokalna, instrumentalna, werbalna,
twoérczos¢ plastyczna, inspirowana muzyka tworczos¢ inscenizacyjno-dra-
mowa. Nauczyciel stwarza tu sytuacje aktywizujace i stymulujace ekspre-
sje i myslenie twdrcze. Dziecko dostrzega swoje odtworczo-twércze moz-
liwosci wyrazowe. Doswiadcza motywujacego dziatania dla przyjemnosci,
uczucia ,ja potrafie”, za czym nastepuje poczucie ,ja moge”, ,ja chce” dzia-
tac.

4. Rozwéj muzyczny i budowanie potencjalu do uczenia sie
jako dwa rownolegte cele edukacji muzycznej dziecka

Wskazano juz tutaj na mozliwo$¢ zaspokajania potrzeb rozwojowych
dziecka przez aktywno$¢ muzyczna. W innym ujeciu, odnoszacym sie do
koncepcji inteligencji wielorakiej H. Gardnera, przedstawie argumenty za
edukacjg muzyczng w poczatkowych etapach rozwojowych. Jest to kon-
cepcja inteligencji H. Gardnera (1993) jako zdolnosci do rozwigzywania
probleméw lub tworzenia produktéw cenionych w okreslonym srodowisku
kulturowym lub spotecznosci. H. Gardner na podstawie obserwacji i badan
na roznych populacjach dokonat wyrdznienia siedmiu inteligencji, ktore
nie stanowia zdolnosci specjalnych, a wtasnie odrebne rodzaje inteligencji,
wszystkie za$ maja swoje podloze biologiczne, a takze réwny status, choc
kulturowo sa réznie oceniane (E. Wysocka, 1993, 395).

Obecne rozumienie inteligencji nie eliminuje zadnego czynnika, ani
dziedzicznos$¢, ani srodowisko nie mogq by¢ pomijane w analizie czynni-
kéw determinujacych réznice indywidualne w zakresie inteligencji. Totez
szkota powinna realizowac¢ zwlaszcza na poczatkowych etapach wszystko
to, co wspiera wszechstronny rozwdj, a takze pozwala na ujawnienie indy-
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widualnych mozliwosci dziecka i diagnoze poziomu jego wszystkich zdol-

nosci.

Tabela 1. Wspieranie rozwoju inteligencji dziecka poprzez aktywno$¢ muzyczno-ruchowg

(opracowanie wlasne)

Rodzaje inteligencji
wg H. Gardnera

Zabawy i ¢wiczenia muzyczne

Inteligencja
muzyczna

Cwiczenia stuchowe. Odczuwanie, poznawanie i reagowanie
na elementy muzyczne, ekspresja ruchowa pod wplywem mu-
zyki. Cwiczenia intonacyjne, mowa, $piew. Zabawy z piosenka.
Realizacja ruchowa warto$ci rytmicznych nut i pauz oraz te-
matéw rytmicznych. Taktowanie i dyrygowanie. Kanony rucho-
we. Tarce regionalne, stylizowane i inne. Opowiesci ruchowe
na tle muzyki. Zastosowanie gry na instrumentach perkusyj-
nych. Operowanie archetypami muzycznymi, muzyka elemen-
tarng i artystyczna.

Inteligencja
cielesno-kinetyczna

Zabawy ruchowe przy muzyce. Studium ruchu w przestrzeni.
Doswiadczanie réznych form ruchu i gestu; poznawanie swoje-
go ciata i mozliwosci ksztattowania ruchu. Koordynacja ruchow
z muzyka. Elementy kinezjologii edukacyjnej w zabawach ru-
chowych i choreoterapii.

Inteligencja
jezykowa,
lingwistyczna

Zabawy rytmiczne stymulowane mowa, rytmizacje, zabawy ze
$piewem. Logo-rytmika. Cwiczenia oddechowe i relaksacyjne.
Ksztaltowanie $wiadomosci: artykulacyjnej, intonacyjnej, dy-
namiki mowy itp. Zabawy w nasladowanie odgloséw, ¢wicze-
nia muzyczno-dramowe. Zabawy ruchowe z piosenka.

Inteligencja logiczno-

Doswiadczanie ruchu i geometrii, tj. operowanie rysunkiem

matematyczna przestrzennym, np. przejscie po linii kola, prostej, przekatnej.
Doswiadczanie i ksztaltowanie poje¢ matematycznych zwia-
zanych z dZzwiekami: dzwiek krétszy—dtuzszy, nizszy-wyzszy,
przeliczanie metryczne, poréwnywanie, operowanie zbiorami.
Elementy kinezjologii edukacyjne;j.

Inteligencja Plastyka ruchu i gestu, plastyka ozywiona, odczuwanie i do-

przestrzenna $wiadczanie czasu i przestrzeni, np. w tanicach, uktadach prze-
strzenno-ruchowych, zabawach ze Spiewem.

Inteligencja Muzyczno-ruchowe zabawy integracyjne. Zabawy w réznych

interpersonalna uktadach grupowych, parami, tréjkami itd. Muzyczne zabawy
dramowe. Zabawy tworcze, nasladowcze nastawione na roz-
wdj komunikacji niewerbalnej i werbalnej.

Inteligencja Rozwdj samoswiadomosci i samooceny dzieki zabawom

intrapersonalna muzyczno-ruchowym. Poznawanie wilasnych mozliwosci ru-

chowych, glosowych i komunikacyjno-twdrczych, a takze po-
rownywanie ich z mozliwosciami innych réwiesnikéw w gru-
pie.

Przedstawione argumenty wyostrzaja dostrzeganie ztozonosci i bogac-
twa metodyki muzyki, nastawionej w réwnym stopniu na wspieranie roz-
woju muzycznego, jak i ogélnego, ktory jak wykazatam, moze budowac
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u kazdego dziecka potencjal do uczenia sie. Sg to niestety zbyt czesto za-
niedbane badz nierealizowane cele edukacji muzycznej, czego powodem sg
niedoskonatosci w ksztalceniu nauczycieli w zakresie:

1) znajomosci metod biezacego diagnozowania zdolnosci muzycznych
i konsekwentnego, uporzadkowanego dobierania materiatu ¢wiczeniowe-
go odpowiednio do etapéw rozwojowych ucznia, a takze oceny osiagniec
ucznia,

2) przygotowania psychologiczno-pedagogicznego nauczycieli muzyki
i aktualizowania wiedzy o nowych powiadomieniach nauki co do zna-
czenia aktywnosci muzyczno-ruchowej dla rozwoju potencjatu osobistego
czlowieka,

3) umiejetnosci rozréznienia autonomii edukacji muzycznej od mozli-
wosci integrowania lub korelowania jej z pozostatymi tresciami edukacyj-
nymi,

4) niewystarczajacego przygotowania warsztatowego w zakresie postu-
giwania sie nowoczesnymi i tradycyjnymi srodkami i materiatami dydak-
tycznymi do muzyKi,

5) powielania wzorcow nauki spoza fortepianu i z ksztalcenia artystycz-
nego w zajeciach metodycznych ze studentami.

5. Model kompetencji nauczyciela muzyki w poczatkowych
etapach edukacji muzycznej

Pedeutologiczne rozwazania o nauczycielu zawsze musza odnosi¢ sie
do potrzeb rozwojowych ucznia, ta perspektywa jest nieunikniona i warun-
kujaca, bowiem nie mozna ani bada¢ ksztalcenia nauczycieli, tworzy¢ mo-
deli absolwenta studidw pedagogicznych, okresla¢ poziomu kompetencji
nauczyciela w jego praktyce pedagogicznej itp. bez odniesienia do ucznia
jako podmiotu dziatan nauczyciela.

Nauczyciel edukacji zintegrowanej — wychowawca rowniez w obszarze
edukacji muzycznej ma kluczowa role do spetnienia. W dialogu edukacyj-
nym ucznia i nauczyciela nastawionym na rozwoj zdolnosci muzycznych
moze wzrastac takze podmiotowos¢ ucznia. Stawac sie to moze dzieki ra-
dosnemu odczuciu przez wychowanka wtasnego ja, sprawstwa i samoswia-
domosci podczas aktywnosci muzyczne;j.

Sytuacje wielostronnego kontaktowania sie z muzyka, ktére powinien
tworzy¢ nauczyciel, moga dynamizowa¢ wiele obszaréw rozwoju dziecka
lub zaprzepaszcza¢ te mozliwosci, a w skrajnych przypadkach, blokowac
i hamowa¢ rozwdj. Totez proces ksztalcenia nauczycieli muzyki powinien
uwzglednia¢ obok umiejetnosci i wiedzy muzycznej teoretycznie i prak-
tycznie zorientowana znajomos$¢ celéw, metod i tresci edukacji muzycznej,
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a zwlaszcza znajomos¢ potrzeb rozwojowych dziecka na kolejnych etapach,
oraz zadania i funkcje nowoczesnie i wieloaspektowo realizowanej eduka-
¢ji muzycznej. Jednak wdrazanie w praktyce tak rozumianych celéw wyma-
ga specjalnych kompetencji psychologiczno-pedagogiczno-muzycznych na-
uczyciela, ktérych z pewnoscia nie przygotowuje dotychczasowy — bardziej
artystyczny profil ksztalcenia studentow specjalnosci edukacja muzyczna
w akademiach muzycznych. (por. Ciesielski 2009).

Dotychczas w Polsce dokonywano zaréwno diagnozy profilu ksztalcenia
nauczycieli muzyki (Kurcz 1999), jak i okreslania modelu kompetencji na-
uczyciela muzyki (Goriszowski, Nyderek, Lawrowska, Dylag, Wilk i inni).
Przedstawie wtasne syntetyczne ujecie kompetencji niezbednych w eduka-
¢ji muzycznej dziecka.

Osobowos¢
i podmiotowos¢
nauczyciela

\
Specjalizacja
kierunkowa do

wczesnej
edukacji muzycznej

Przygotowanie
ogolno-
humanistyczne

Kompetencje
psychologiczno-
pedagogiczne

J

Schemat 2. Model kompetencji nauczyciela muzyki (opracowanie wlasne)

Osobowos¢ i podmiotowosé nauczyciela. Predyspozycje wlasne, ktd-
re powinny by¢ gotowe i sprawdzane przy przyjmowaniu na studia
pedagogiczno-muzyczne, to poziom podstawowych zdolnosci i zaintereso-
wan muzycznych oraz pedagogicznych, a takze poprawnos¢ wymowy. Ce-
chy uksztaltowane w toku studiéw: upodobania muzyczne, postawa pro-
muzyczna, poczucie odpowiedzialnosci i podmiotowosci wtasnej, samo-
swiadomos¢, otwartos¢, kreatywnos¢, komunikatywnosc.

Przygotowanie ogoélnohumanistyczne nauczyciela. Wiedza ogdlno-
humanistyczna, w tym aksjologiczna, jezykowa, historyczna, socjologiczna,
kulturoznawcza. Znajomo$¢ kultury rodzimej, orientacja w kulturze obce;j.
Swiadomo$¢ aksjologiczno-muzyczna. Umiejetnoéci zdobywania i opero-
wania wiedza, miedzy innymi o srodowisku i dziedzictwie kulturowym,
historii itp.
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Specjalizacja kierunkowa. Znajomos¢ zapisu muzycznego i dobry
stuch muzyczny. Wiedza muzyczna i umiejetnosci instrumentalne, wokalne,
ruchowe. Wiedza i umiejetnosci muzyczno-metodyczne w obrebie edukacji
muzycznej do 10. r. Z., umiejetno$¢ animowania, aktywizowania ekspre-
sji muzycznej uczniéw. Znajomos¢ muzycznej literatury dla dzieci. Opero-
wanie $srodkami i materialami do muzyki. Umiejetno$¢ planowania, dia-
gnozowania i oceniania osiggnie¢ muzycznych uczniéw. Kreowanie stylow
uczestnictwa w kulturze.

Kompetencje psychologiczne i pedagogiczne. Znajomosc i umiejet-
nos¢ stosowania wiedzy z zakresu: psychologii rozwojowej dziecka, psy-
chologii muzyki, terapii pedagogicznej w tym muzykoterapii, logorytmiki,
choreoterapii. Znajomos¢ strategii i metod pedagogicznych stosowanych
w dydaktyce muzyki oraz umiejetno$¢ wspierania i szanowania podmioto-
wosci ucznia, inne.

6. Propozycje nowych drog ksztalcenia nauczycieli powszechnej
edukacji muzycznej

Wiedza aksjologiczno-muzyczna o wartosciach wychowania przez i do
muzyki, a takze o specyficznych a réwnoczesnie uniwersalnych funkcjach
edukacji muzycznej dziecka zderza sie z powaznymi zaniedbaniami i bteda-
mi w systemie ksztatcenia nauczycieli. Wywotuje to juz od wielu lat niepo-
kdj badaczy (Kurcz 1999; Rakowski 1990; Wilk 2004), a takze nauczycieli
akademickich muzyki, jak i samych czynnych nauczycieli i rodzicéw. To
niedostosowanie wywotuje tez dyskusje i nieporozumienia pomiedzy $ro-
dowiskiem akademii i instytutéw muzycznych a instytutami pedagogicz-
nymi w uniwersytetach. Biorac to pod uwage, a takze majac w pamieci
niektére dobre i stosunkowo tanie rozwigzania, ktére miaty miejsce do lat
90. w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli: licea pedagogiczne, studia
wychowania przedszkolnego, kolegia nauczycielskie!, proponuje nowe roz-
wigzanie. Dotyczy ono utworzenia studidw licencjackich — stacjonarnych
i niestacjonarnych pod nazwa edukacja muzyczna dziecka, a takze innych
rozwigzan systemowych.

1. Podstawa nowych rozwigzan powinno by¢ porozumienie ,Muzyka
dla dzieci”, trzech ministerstw: Ministerstwa Edukacji Narodowej, Minister-
stwa Szkolnictwa Wyzszego, Ministerstwa Dziedzictwa Narodowego; ale
tez odwaga uczelni, ktére majac prawo do autonomicznych decyzji, moga
otwierac studia proponowanej nowej specjalnosci.

! Liczba godzin na muzyke w 4-letnim cyklu ksztatcenia dochodzita do 500, co tworzyto
warunki dla bardzo dobrego przygotowania muzyczno-pedagogicznego absolwentéw.
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2. Zwiazanie w wiekszym stopniu niz dotychczas ksztalcenia nauczy-
cieli muzyki dla potrzeb powszechnej oswiaty ze srodowiskiem uczelni,
wydzialéw i instytutow pedagogicznych.

3. Stworzenie podstaw prawnych do przeprowadzania stopni awanso-
wych w zakresie pedagogiki muzycznej, utworzenie studiéw doktoranckich
z pedagogiki muzycznej itp.

4. Przywrdcenie w klasach 1-3 szkdt podstawowych 1 godziny tygo-
dniowo na edukacje muzyczna, realizowana obligatoryjnie przez nauczy-
ciela specjaliste edukacji muzyczne;j.

5. Pilne tworzenie przy instytutach i akademiach muzycznych podyplo-
mowych studiéw doskonalgcych w zakresie edukacji muzycznej dla nauczy-
cieli przedszkoli i klas 1-3.

6. Przywrdcenie w uczelniach sprawdzianu podstawowych zdolnosci
muzycznych dla kandydatéw na studia pedagogika przedszkolna i wczes-
noszkolna (takze na studiach podyplomowych).

7. Tworzenie projektéw unijnych w ramach linii ,Kapitat ludzki”, np.
,Doskonalenie nauczycieli muzyki”; ,Instrumenty dla kazdego dziecka”
(dla szkét bowiem ze szkoét zniknely nie tylko pracownie muzyczne, ale
takze dzieciece instrumenty muzyczne).

8. Utworzenie nowej specjalnosci nauczycielskiej: edukacja muzyczna
dziecka.

7. Nowa specjalnos¢ nauczycielska: edukacja muzyczna dziecka

Podstawowe zalozenia proponowanej nowej specjalnosci pedagogicz-
no-muzycznej: edukacji muzycznej dziecka wynikaja z teorii psychologicz-
no-pedagogiczno-muzycznej i praktyki muzyczno-pedagogicznej autorki
z dzie¢mi w przedszkolu, szkole i w akademickim ksztatceniu nauczycieli.

1. Nauczyciel edukacji muzycznej dziecka powinien dysponowaé¢ kom-
petencjami specyficznymi dla potrzeb poczatkowych okreséw rozwojo-
wych. Tak, jak osobno ksztalttowane sa kompetencje do pracy w przed-
szkolu i w klasach 1-3 studentéw na specjalnosciach pedagogika przed-
szkolna i wczesnoszkolna, tak tez nalezy wyodrebni¢ sposréd dyscyplin
pedagogiczno-muzycznych specjalnos¢ nauczycielska: muzyczna edukacja
dziecka.

2. Podstawy teoretyczne powszechnej edukacji muzycznej tworzg
wspolczesne systemy i koncepcje.

Autor nowoczesnej koncepcji edukacji muzycznej E. E. Gordon stwier-
dza: ,To, czego dziecko uczy sie podczas pierwszych pieciu lat zycia, two-
rzy podstawe dla calej pdzniejszej edukacji [...] to, czego nie rozwinie sie
we wczesnym okresie zycia, nie bedzie moglo rozwina¢ sie pézniej [...]
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dziecko, ktdre zacznie uczy¢ si¢ zbyt pézno, nigdy nie osiagnie tak wiele,
jak dziecko, ktore rozpoczeto nauke w mtodszym wieku” (Gordon 2002).
A w innym miejscu ten sam autor pisze: ,kazdy moze nauczy¢ si¢ Spiewac,
tak, jak kazdy moze nauczy¢ sie méwic, jesli nauka odbedzie sie w opty-
malny sposéb i w optymalnym czasie. Jesli dziecko nie nauczy sie prawidto-
wego intonowania przed mutacja — potem jest to juz prawie niemozliwe”
(Gordon 2002).

Takie samo stanowisko przyswiecalo znanej, wartosciowej, niepodwa-
zalnej i kompletnej Polskiej Pluralistycznej Koncepcji Powszechnego Wy-
chowania Muzycznego, ktéra w swych zatozeniach powinna by¢ nadal bra-
na pod uwage w omawianej specjalnosci. Uwzglednia sie i wskazuje takze
na koncepcje bardzo wczesnego stymulowania rozwoju muzycznego po-
przez organizowanie sytuacji do audiowania i tworczej aktywnosci muzycz-
nej dziecka, np.: S. Suzuki, C. Orffa, E. E. Gordona, w Polsce np. Przed-
szkola Muzyczne K. Druszkiewiczowej i in. Niewatpliwie konieczne jest
stosowanie zalozen nurtu pedagogiki rytmu i ruchu z muzyka E. Jaques-
Dalcroze’a, C. Orffa, R. Labana — obecne w Polskiej Pluralistycznej Koncep-
¢ji. Godna polecenia i przydatna dla powszechnej edukacji jest Krakowska
Koncepcja Programowo-Metodyczna dla klas 1-3. Nauczyciel muzyki po-
winien zna¢ te koncepcje, brac je pod uwage i na podstawie wymienionych
moze tworzy¢ w dydaktyce muzyki wlasne uktady tresci i metod.

3. W zakresie teorii pedagogiczno-psychologicznej podstawy odnoszg
sie do psychologii rozwojowej dziecka, pedologii, psychodydaktyki muzycz-
nej, psychologii muzyki, pedagogiki muzyki, pedagogiki kultury, pedagogi-
ki zabawy, terapii pedagogicznej i muzykoterapii aktywnej. W dydaktyce
warto stosowac opisane w polskiej literaturze koncepcje i systemy: naucza-
nia przez przezywanie i aktywnos$¢ wiasna W. Okonia, W. Zaczynskiego,
C. Freineta; kinezjologie edukacyjna P. Dennisona; ruch rozwijajacy W.
Sherburn; teorie inteligencji wielorakiej H. Gardnera i inne.

4. Na gruncie filozofii podstawowe zalozenia wychowania muzycznego
zblizajq sie do koncepcji personalistycznych, w ktérych w centrum stoi god-
nos¢ osoby. W pedagogice personalistycznej podmiotowo$¢ osoby ucznia
i nauczyciela nadaje sens i ksztalt dialogu edukacyjnego. Wychowanie per-
sonalistyczne to wychowanie do wolnosci jako wyboru dobra. Dobro jest
w tym, co stuzy rozwojowi cztowieka. Przedstawicielami personalizmu sg
miedzy innymi: J. Maritain, K. Wojtyta, E. Mounier.

Najistotniejsze warunki i organizacja ksztalcenia w nowej specjalnosci to:

Dobér na studia: dyplom ukonczenia szkoly muzycznej, swiadec-
two maturalne, swiadectwo lekarskie, rozmowa kwalifikacyjna, w tym wy-
magana sprawnos¢ dykcyjna i ruchowa.
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Uzyskiwane kwalifikacje i uprawnienia do prowadzenia
edukacji muzycznej dzieci w wieku do 10. roku zycia w ztobku, przedszko-
lu i w klasach 1-3 szkdt podstawowych, w pracy pozalekcyjnej i w do-
mach kultury, a takze zaje¢ umuzykalniajacych, rytmicznych, logorytmicz-
nych i muzycznej terapii aktywnej w tych placéwkach.

Czas trwania i forma studidw: 6 semestréw, studia licencjac-
kie stacjonarne i niestacjonarne.

Forma zakonczenia: lekcja dyplomowa, praca licencjacka — pro-
ponowana specjalnos¢ dostepna bytaby dla absolwentéw szkét muzycznych
II stopnia.

Kompetencje. Studia zapewnig ksztalcenie muzyczne na wysokim
poziomie w zakresie umiejetnosci potrzebnych do realizacji nowoczesnej
dydaktyki muzyki z dzie¢mi od narodzenia do 10. roku zycia, potaczo-
ne z nowoczesna wiedza o wszystkich aspektach dziecinstwa. Przygotujg
absolwentéw zaréwno do realizacji autonomicznych celéw edukacji mu-
zycznej, jak réwniez do laczenia — integrowania i korelowania edukacji
muzycznej z pozostatymi treSciami edukacji, w tym zwlaszcza artystycznej,
przyrodniczej, jezykowej. Przede wszystkim student takich studiéw bedzie
rozwijatl swoje kompetencje twércze w odniesieniu do konkretnych zadan
animacyjnych, stymulowania muzyka rozwoju dziecka we wszystkich ob-
szarach inteligencji wielorakiej (Gardner).

W planach takich studiéw nareszcie wlasciwe miejsce dla przedmio-
téw przygotowujacych nauczyciela do prowadzenia nowoczesnych zajec¢
muzyczno-ruchowych, logorytmicznych, choreoterapeutycznych, skierowa-
nych na rozwdj kinetyczno-przestrzenny, rozwoj koordynacji i lateralizacji
ruchow, zapobiegania dysleksji, dyskalkulii, dysgrafii itp. dysfunkcjom roz-
wojowym.

Plany studiéw edukacja muzyczna dziecka podzielone zostang wedlug
pozadanych rodzajéw kompetencji nauczyciela na podane bloki.

1. Blok podstaw teoretycznych psychologiczno-pedagogiczno-muzycz-
nych: teoria wychowania, psychologia rozwojowa wieku dzieciecego, pe-
dagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, wspétczesne koncepcje wspiera-
nia rozwoju dziecka, pedagogika zabawy, wiedza o kulturze, wprowadzenie
dziecka w kulture muzyczna, psychologia muzyki. Literatura muzyczna dla
dzieci/ muzyka dla dzieci, systemy i koncepcje edukacji muzycznej, peda-
gogika rytmu i ruchu przy muzyce z kinezjologia edukacyjna.

2. Blok przedmiotéw muzyczno-metodycznych: metody ksztatcenia stu-
chu, rytmika, muzykoterapia aktywna, emisja i higiena glosu dziecka, me-
todyka muzyki w przedszkolu i szkole, srodki dydaktyczne i media w edu-
kacji muzycznej dziecka, taczenie sztuk w edukacji dziecka.
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3. Blok: poszerzanie umiejetno$ci instrumentalnych nauczyciela: eks-
presja ruchowa, improwizacja i akompaniament do zabaw muzycznych,
instrumentarium Orffa z instrumentacjq, kompozycja i aranzacja piosenek,
emisja i impostacja gtosu, podstawy dyrygowania, kultura zywego stowa.

4. Praktyki pedagogiczne.

5. Seminarium dyplomowe.

Nowa specjalno$¢ nauczycielska znajdzie zapewne wielu kandydatow
zarowno wsrod biezacych, jak i dawnych absolwentow szkét muzycznych,
ktérzy po wielu latach nauki muzyki nie znajduja dla siebie szans kariery
artystycznej, a ktoérych pociaga szeroko pojeta humanistyka i chca dzieli¢
sie muzyka z nastepnymi pokoleniami. Wydaje sie, ze trzyletni okres stu-
diowania tak zaprojektowanych studiéw moze przygotowac merytorycznie
i uksztattowac osobowos¢ nauczyciela wedtug proponowanego tu modelu.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze zadanie powszechnego wychowa-
nia muzycznego nabiera obecnie szczegélnego znaczenia wobec zmienia-
jacego sie swiata i warunkéw egzystencji cztowieka. Powszechny dostep
do multimedidéw zatrzymuje dziecko przed ekranem w ztudnym poczuciu
uczestniczenia w dziataniu i kulturze. Brak ruchu i bezposredniego do-
Swiadczania zycia ma fatalne skutki dla zycia jednostki (Patzlaff 2008).
Dzieci sg bezbronne wobec $wiata dorostych, zanim doswiadcza ruchu
i przestrzeni, nasyca sie muzykq i jej warto$ciami estetycznymi, zastyga-
ja przed ekranem, poddane bywaja za posrednictwem TV, Internetu réz-
nym negatywnym zjawiskom, w tym manipulacji, indoktrynacji, estetyce
pop i brzydocie. Dlatego my, dorosli, powinni$my uczyni¢ wszystko, aby
dzieci na poczatku zycia mogly doswiadczac¢ tego uniwersalnego wycho-
wania, jakim jest aktywne wychowanie przez muzyke, pod okiem kompe-
tentnego przewodnika wprowadzajacego w $§wiat muzyki — wychowawcy
muzycznego.
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przysztych nauczycieli muzyki,
studentéw kierunku ,,edukacja
artystyczna w zakresie sztuki
mugycznej”

Alicja Tupieka-Buszmak

Dzielenie si¢ watpliwosciami, dotyczacymi dylematéw i kontrowersji
wokot profilu ksztalcenia przysztych nauczycieli muzyki, zaréwno na grun-
cie nauki, jak i praktyki edukacyjnej ma bogata tradycje i nie jest nowym
obszarem eksploracji. A jednak wnioski i spostrzezenia formutowane przez
badaczy, obserwatoréw i analitykdw zycia spotecznego, nauczycieli akade-
mickich i nauczycieli przedmiotu ,,muzyka”, opiekujacych sie studenckimi
praktykami pedagogicznymi w szkotach ¢wiczen oraz samych studentéw
odstaniajg inne uwarunkowania i konteksty poruszanego zjawiska. R6zno-
rodne funkcje, inaczej roztozone akcenty zauwazonych potrzeb i manka-
mentéw modelu ksztalcenia wynikajq czesto z odmiennego sposobu do-
swiadczania edukacji, cho¢ sprowadzajg sie zazwyczaj do sformutowania
problemoéw, mniej lub bardziej kompleksowej diagnozy sytuacji zastanej,
wnioskéw i konkluzji oraz wskazania drég udoskonalenia nauczania i ucze-
nia sie studentow, zaréwno na poziomie rozwigzan ograniczajacych sie do
danego srodowiska, jak i ztozonych rozwiagzan systemowych. Zaintereso-
wanych problemem podmiotéw edukacji artystycznej w zakresie muzyki
nie trzeba specjalnie przekonywac¢ o wadze zagadnienia. Nawet poczatku-
jacy studenci w prowadzonych rozmowach dostrzegaja zwigzek miedzy ja-
koscia ich wyksztatcenia oraz nastawieniem do zawodu a poziomem umie-
jetnosci, wiedzy i kultury muzycznej dzieci i mtodziezy w niedalekiej przy-
sztosci. Pozytywistyczna jednak wizja ujmowania zaleznosci przyczynowo-
-skutkowych, rozpoznawania oraz ttumaczenia ztozonych zjawisk (zwtasz-
cza w obszarze tak skomplikowanym jak dziatania ludzkie) oraz tradycyjny
obraz wyodrebniania komponentéw wspomnianych zaleznosci wydaja sie
w dzisiejszym $wiecie absolutnie niewystarczajace, a nawet anachroniczne.
Skala percypowanych przeze mnie, gtdwnie jako dydaktyka i nauczyciela
akademickiego, zjawisk jest niewielka. Niemniej jednak dla refleksji nad
kierunkiem dalszego ksztalcenia oséb przygotowujacych sie do zawodu na-
uczyciela muzyki czy animatora muzyki, nawet w jednym osrodku aka-
demickim wydaje sie niezwykle wazna. Spostrzezenia te wynikajg przede
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wszystkim z doswiadczenia w pracy ze studentami, obserwacji ich rozwo-
ju w zakresie ksztaltowania postaw, rozwijania kompetencji merytorycz-
nych, metodycznych i organizacyjnych, jak réwniez zakltécen tego procesu,
ktorych upatruje na co najmniej kilku ptaszczyznach, powigzanych ze so-
ba oraz implikujacych postrzegane i interpretowane przeze mnie napiecia.
Problem jest bardzo powazny, gdyz od zrozumienia miejsca i roli, jaka wy-
pelnia w dzisiejszym ponowoczesnym spoleczenstwie nauczyciel, w jakim
obszarze sie porusza, co moze poprzez muzyke uczyni¢ dla wszechstron-
nego rozwoju osobowosci cztowieka, jak powinien tego dokonywac, ale
przede wszystkim — kim jest i za kogo uwaza sie 6w tacznik pomiedzy wie-
dza, sztuka i kultura muzyczng a drugim czlowiekiem, zalezy by¢ moze
przysztos¢ kondycji powszechnej edukacji muzycznej w mikro- i makroska-
li. W szczegolnosci przyjrzec¢ sie nalezy ksztalceniu nauczycieli powszech-
nej edukacji muzycznej, gdyz to zwlaszcza jej obszar w przeciwienstwie do
muzycznej animacji kulturalnej czy specjalistycznej edukacji muzycznej, re-
alizowanej w pionie szkolnictwa artystycznego, od lat pozostawia najwie-
cej do zyczenia (Gozdecka 2002; Biatkowski 2006; Biatkowski, Grusiewicz
2009).

Analize zaobserwowanych zjawisk da sie najogélniej przeprowadzic¢
w kilkuwarstwowej perspektywie uwiktania profilu ksztatcenia przysztych
nauczycieli muzyki: od najbardziej zewnetrznej, niezaleznej od wysitkow
pojedynczego czlowieka, a nawet grup ludzi, poprzez obowiazujace wymo-
gi i standardy ksztalcenia studentéw kierunku ,,edukacja artystyczna w za-
kresie sztuki muzycznej”, ktére stanowig tto dla wezszych, wewnetrznych,
bezposrednio doswiadczanych zagadnien edukacyjnych. Gtos mdj potrakto-
wac prosze jako apel refleksyjnego praktyka w dziataniu, ktéry gtéwnie na
uzytek wilasnej praktyki pedagogicznej podejmuje pogtebiona analize za-
obserwowanych zjawisk oraz stara sie formutowac, a nastepnie realizowac
mozliwe dzialania doskonalace. Na droge twdrczego sposobu ustanawiania
zmian w bezposrednich dziataniach pedagogicznych, taczacych role bada-
cza i praktyka w jednej osobie, czyli badaniach w dziataniu, zwraca uwa-
ge m.in. Maria Czerepaniak-Walczak oraz Henryka Kwiatkowska (Kwiat-
kowska 2008; Czerepaniak-Walczak 2010). Badanie w dzialaniu stosowa-
ne w pedagogice jest szczegdlnym rodzajem indywidualnego przypadku,
ktérego procedura stuzy poznaniu specyficznych wtasciwosci wybranego
wycinka wlasnej praktyki edukacyjnej. Przedmiotem analizy sa zaréwno in-
tencjonalnie wywotane zmiany w dyspozycjach i kompetencjach osobowo-
sciowych, relacjach interpersonalnych, a takze tresciach, metodach i orga-
nizacji procesu ksztalcenia. Istota badania w dziataniu polega na rzeczywi-
stym upodmiotowieniu doswiadczania, poznawania i doskonalenia zjawisk
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zwigzanych z edukacja i zawsze uzalezniona jest od kontekstu sytuacyj-
nego. Niniejsza metoda badawcza wpisuje sie bowiem w jakoSciowy para-
dygmat nauk o edukacji, w ktérym tradycyjny podziat r6l badacza-anality-
ka oraz praktyka-wykonawcy nie znajduje odzwierciedlenia. Postugiwanie
sie proponowana metoda jest szczegdlnie zalecane w przypadku proceséw
dynamicznych, wielowarstwowych, zaleznych od wlasnych umiejetnosci,
motywacji, miedzyludzkich interakcji, a zatem - ztozonych i nieprzewidy-
walnych (Czerepaniak-Walczak 2010, 319-337). Wszystkie z powyzszych
elementéw dotycza specyfiki edukacji muzycznej, opartej w duzym stopniu
na indywidualnych cechach percepcji muzycznej, ekspresji twdrczej oraz
wykonawczej, komunikacji pozawerbalnej realizowanej w przestrzeni sztu-
ki. Twércy koncepcji, w oryginale brzmiacej action research®, kwestionuja
tym samym finalno$¢ i kompletnos¢ kwalifikacji nauczycielskich nabywa-
nych na kazdym etapie ksztalcenia instytucjonalnego, uznajac ich elastycz-
nos¢ i procesualnos¢. Spowodowane jest to zmiennoscia sytuacji, w ktérych
dziata nauczyciel, rozwojem wlasnej osobowosci, zmiennos$cig uczniow,
nieskonczona wrecz koniecznoscig interpretacji tych samych, a raczej po-
dobnie wygladajacych zdarzen. Stad potrzeba nie tylko zmian i ustalen
systemowych o wysokim stopniu uogélnienia, ale rozwigzan dotyczacych
konkretnej rzeczywistosci szkolnej w oparciu o pogtebiona znajomos¢ licz-
nych uwarunkowan wilasnej praktyki pedagogicznej (Kwiatkowska 2008,
217-221). Przyjecie postawy badacza-praktyka wynika z przekonania, iz
zarowno nauczyciele akademiccy, od ktérych w duzym stopniu zalezy przy-
gotowanie studentéw edukacji artystycznej, nauczyciele przedmiotu ,,mu-
zyka”, jak i sami studenci (bioracy niejako z tej grupy zawodowej przyktad)
nie wiaza w dostatecznym stopniu teorii z praktyka i refleksja ukierunko-
wang na autorskie, przemyslane propozycje ulepszenia wychowania ,,do”
i ,przez” muzyke, a takze podstaw wyksztatcenia ogdlnego i specjalistycz-
nego z tworczym operowaniem tzw. warsztatem pedagogicznym, gteboko
osadzonym w przekonaniach, postawie, poczuciu tozsamosci zawodowej
i osobowej. Elementem koniecznym podjecia krytycznego ogladu sytuacji,
a nastepnie ukierunkowanych dzialan zaradczych wydaje sie uswiadomie-
nie przez nauczycieli warunkow, w ktérych toczy sie obecne zycie, praca,

! Nazwa procedury action research pochodzi od pracy niemieckiego psychologa Kurta
Lewina (1890-1947) w zakresie badan nad zmiana zachowan ludzi i grup spotecznych,
pozostajacych w naturalnych warunkach oraz zmian w funkcjonowaniu i organizacji catych
instytucji: Action research and minority problems, ,,The Journal of Social Issues” 1946, 2,
prowadzonych w latach 40. XX w. Od tego tez czasu wskazany typ badania zyskiwatl coraz
wieksze zainteresowanie metodologéw, badaczy i praktykdw, reprezentujacych jakosciowy
nurt badan spolecznych, nie tylko w zakresie psychologii spotecznej czy socjologii, ale takze
w badaniach interdyscyplinarnych oraz w pedagogice.
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edukacja, jak rowniez zdefiniowanie wlasnego miejsca, roli a takze celéw
i zakresu wtasnego dziatania.

We wspdtczesnym, mocno zinformatyzowanym $wiecie, warunki oraz
styl egzystencji, a takze zjawiska zwigzane z rozwojem, uczestnictwem
i odbiorem kultury duchowej i zakorzenionych w niej wartosciach symbo-
licznych podlegaja nieustannym przemianom i naciskom. Stale atakowane
spoteczenstwo efektami cywilizacji przemystowej zatraca prawdziwy sens
zycia, gwattownie ubozeje w umiejetnosci orientowania sie w rzeczowych
i podmiotowych aspektach interpretacji zjawisk, ktore postrzega i ktérym
podlega. Uprzedmiotowiajace czlowieka hasta wspdtczesnego neoliberal-
nego modelu funkcjonowania spoteczenstwa, typu: produkt, efekt, zysk,
wydajno$¢ — dehumanizujq jego zycie. Pojedynczy czlowiek w machinie
kapitalistycznych korporacji niewiele znaczy i niewiele moze. Podsycany
coraz wiekszym przymusem posiadania, wymogiem nadazania za techno-
logicznymi wyznacznikami postgepu, checig upodobnienia sie do sztucz-
nie wykreowanych idoli, staje sie jednym z milionéw jednowymiarowych
pionkéw w strukturze totalnego spoteczenstwa, globalnej kultury, maso-
wej edukacji. Neoliberalne procesy polityczno-ekonomiczne Swiata trzecie-
go tysigclecia dotykaja bez mata wszystkich dziedzin zycia, i jak przekonujq
Eugenia Potulicka i Joanna Rutkowiak, uwiktana jest w nie réwniez eduka-
cja — a tym samym wszystkie osoby doswiadczajace procesu wychowania
i ksztalcenia (Potulicka, Rutkowiak 2010). Niedobér rzetelnej oceny sytu-
acji oraz kompetencji interpretacyjnych zaréwno w przypadku os6b ksztat-
cacych sie, jak i nauczajacych jest niezwykle dotkliwy, a w wymiarze tozsa-
mos$ciowym — bolesny i kosztowny. Wydaje sie, iz podmioty procesu eduka-
cji maja problem ze $wiadomym ukierunkowaniem tresci poznania, nada-
niem im cech znaczenia i wartosci. Nauczyciele podporzadkowani katego-
riom szerokiej, niekiedy jednak powierzchownej aktywnosci i odgérnym
kryteriom sparametryzowania efektywnosci ich pracy — gubia istote za-
wodu pedagoga, wychowawcy, mistrza umiejetnie ksztattujacego postawy
w oparciu o jak najlepsze idealy, wzorce, jakosci. ,,Kwestig znaczaca w [... ]
nauczycielskim czytaniu jakosci edukacji jest w formule jednej mozliwo-
sci, wyodrebnienie jej warstwy swiadomosSciowo-zewnetrznej, poddajacej
sie zmystowemu rozpoznaniu, sktadajacej sie z elementdéw rozproszonych,
funkcjonujacych apodmiotowo z nadaniem jej form opisowych. Natomiast
w formule drugiej mozliwosci, bytoby to nauczycielskie widzenie kulturo-
wego zakorzenienie edukacji w kontekstach spoteczno-politycznych i do-
strzeganie ich warstw ukrytych” (Rutkowiak 2010, 256). Nauczyciel nawet
w czasach tak skomercjalizowanych i zdominowanych przez wyznaczniki
ekonomii wzrostu — nie jest agentem i nie moze by¢ uwazany za biurokra-
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tycznego technika ds. nauczania, poddajacego sie zewnetrznym rygorom
wykonywania narzuconych, zuniformowanych, niedostosowanych do kon-
tekstu i uproszczonych w warstwie autentycznych potrzeb czy wartosci —
planéw. Uczen, a w przypadku edukacji na poziomie wyzszym — student nie
moze by¢ natomiast traktowany jak bezdenne naczynie wypeliane wiedza
typu informatycznego, bez dbatosci o godnosc¢ jego osoby w zakresie ksztat-
towania samodzielnosci poznawczej, woli i motywacji do uczenia sie czy
bez dbalosci o jakos$¢ przyswojonego materiatu, jego hierarchizacje i umiej-
scowienie w holistycznie ujetej osobowosci (Rutkowiak 2010, 250-251).
Powotanie do zawodu pedagoga wydaje sie szczegélnym rodzajem wy-
roznienia. Nauczyciel to kluczowa posta¢ w calym procesie edukacji. To
osoba ksztaltujaca postawy ludzi wobec zycia, $wiata i samych siebie, nie
tylko przekazujaca wiadomosci, ale nade wszystko uczaca zasad konstru-
owania wiedzy autentycznej, pogtebionej indywidualnym doswiadczeniem
i rozwijanymi umiejetnosciami. Rzadko kiedy pamieta sie o tym, iz praca
nauczyciela skierowana jest ku kulturze przysztosci, ku rozwijaniu stosun-
kéw miedzyludzkich, ktére rodza sie w drodze upowszechniania wartosci
i ustawicznej analizy praktyki spotecznej (Banach 2005, 301). Dlatego tez
jednym z najwazniejszych zadan edukacji nauczycielskiej jest ksztattowa-
nie sSwiadomosci wtasnej roli, praw i powinnosci wobec innych ludzi. Okre-
slony poziom samos$wiadomosci zawodowej, wyznaczony przez tradycje,
wymogi wspolczesnego swiata oraz istote przemian wspoétczesnej kultury
stanowi esencje etosu tego zawodu. Henryka Kwiatkowska wsréd trzech
sposobdw funkcjonowania zawodowego nauczycieli, tj. bycia bezrefleksyj-
nym, bycia w roli oraz bycia autonomicznym, najwyzej ceni nauczyciela
jako autonomiczny podmiot, ktéry umiejetnie wyzwala sie z przepisow ro-
li na rzecz indywidualnej odpowiedzialnosci, utozsamiajac sie z wlasnym
dzialaniem. Czlowieka pozostajacego nauczycielem, ale przede wszystkim
— soba (Kwiatkowska 1997). Wyniki badan empirycznych dotyczacych eta-
pow rozwoju zawodowego nauczycieli wskazuja, ze wspomniane sposo-
by funkcjonowania nauczycieli odpowiadaja kolejnym, wyréznionym przez
autorke stadiom. Stadium przedkonwencjonalne charakteryzuje sie wysoka
potrzeba gratyfikacji zewnetrznej i zewnetrznych atrybutéw wzrostu po-
czucia wlasnej wartosci, jak rowniez zewnetrznej aprobaty i wzglednego
bezpieczenstwa w dzialaniu. Dla stadium konwencjonalnego charaktery-
styczne jest podporzadkowanie dzialaniom zgodnym z wymogami roli oraz
dbalo$¢ o przestrzeganie dyscypliny realizacji jej zalozen. Nauczyciel ak-
ceptuje tu stosowanie innowacji pod warunkiem, iz nie burza one uzna-
nych zasad i form pracy dydaktycznej oraz nie naruszajg konwencji przy-
jetej roli, postawionych celdéw. Zjawisko to nie jest odbierane szkodliwie,
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ale zbyt mocno wydaje sie osadzone w tradycyjnym obrazie szkoty akcen-
tujacej rekonstruujaca i diagnostyczna funkcje szkoty, wyznaczong m.in.
przez socjalizacje oraz autorytet wladzy. W odréznieniu od tego etapu roz-
woju zawodowego, stadium postkonwencjonalne przenosi ciezar kontroli
zewnetrznej, ktérej podlega nauczyciel, na rodzaj podmiotowej samokon-
troli, ktorej kryteria tworzy sam nauczyciel wedle wlasnej wiedzy, potrzeb
i doswiadczenia. Niesie to dla nauczyciela zupelnie nowy putap rozwoju,
wykraczajacego poza proces socjalizacji i adaptacje do zastanego systemu
norm i obowiazkéw. Postawa dystansu wobec swiata i siebie, Swiadomego
godzenia sie na konflikt z tradycyjna wizja edukacji oraz swiata kultury wy-
maga odwagi, promowania zachowan nonkonformistycznych, ale przede
wszystkim wyzbycia sie strachu przed poszukiwaniem i popelianiem bte-
dow. Dla nauczyciela to sytuacja sporego dyskomfortu, ktéra jednak warun-
kuje prawdziwy rozwdj i pozostawanie osobg autonomiczna (Kwiatkowska
2010, 208-213). W optymistycznie widzianej rzeczywistosci kazdy, kto po-
dejmie éw trud emancypacji, wydaje sie mdc przejs¢ przez zarysowane sta-
dia rozwoju zawodowego nauczycieli, jednak prawidlowosci te musza by¢
najpierw w ogdlne uswiadomione, przyjete, zrozumiate przez aktywna juz
grupe nauczycieli, a nastepnie wskazane przysztym nauczycielom edukacji
muzycznej. Nie kazde wszak odrzucenie tradycji i pewnego porzadku wy-
daje sie sensowne i uzasadnione. Odrzucenie np. przekonania o prymacie
rzetelnie uzasadnionej wiedzy jako znaczacej formy rozumu, tacznie z mo-
ralnym znaczeniem nauki, wydaje sie zagrozeniem dla ponadczasowych,
ogolnoludzkich wartosci humanistycznych, u podtoza ktérych zrodzily sie
przeciez najwyzsze osiagniecia kultury, w tym takze sztuka i idee edukacji
artystycznej (por. Melosik 2004, 256-263). Z tego tez tytutu kontrowersyj-
nym kierunkiem zmian w pedagogice wspdtczesnej, zwlaszcza w obszarze
wychowania estetycznego i edukacji kulturalnej, wydaja sie postulaty pe-
dagogiki postmodernistycznej, necacej by¢ moze otwartym, alternatywnym
sposobem ujmowania podstaw edukacji oraz dyskursywna w niej rolg na-
uczyciela, jednak lamiace spoistos¢ uniwersalnych podstaw wychowania,
ktore od wiekow stuzyly za drogowskazy rozwoju cztowieka. Jasno formu-
towane idee prawdy opartej na madrosci, wrazliwosci etycznej i estetycz-
nej, uniwersalnego kanonu piekna i wartosci artystycznych moga stac sie
czystym abstraktem, nieobowiazujacym przezytkiem. Modny natomiast re-
latywizm norm i wartosci oraz kwestionowanie zabiegéw pedagogicznych
uderza w idee wychowania estetycznego. Niezaleznie od tego, iz teoria wy-
chowania estetycznego, odwotujaca sie w swych korzeniach do starozytnej
koncepcji paidei, jest obecnie rozpatrywana jako zbyt konserwatywna oraz
jako jeden z kilku filaréw wspdlczesnej edukacji artystycznej, (obok idei
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edukacji wielokulturowej, nurtu wskazujacego na preferencje i upodobania
jako wyznacznik doboru tresci nauczania czy ponowoczesnej proby trakto-
wania muzyki w szkole jako jednej z wielu mozliwosci penetracji obszaru
kultury) — to wilasnie koncepcja wychowania ,,do” i ,,przez” sztuke, zdaje
sie, stanowi najbardziej dojrzate zaplecze powszechnej edukacji muzycznej,
realizowanej w szkolnictwie powszechnym.? Olbrzymi dorobek intelektu-
alny estetykdéw-teoretykdw oraz artystow i pedagogdw, reformatoréw edu-
kacji muzycznej, twércow swiatowych systemdéw wychowania muzycznego
wydaje sie posiada¢ niewyczerpang moc generowania kolejnych idei, cho¢
na miare innych, nowych czaséw, r6znorodnych uwarunkowan kultury mu-
zycznej. Jak podkresla Zofia Konaszkiewicz, wlasnie w obecnym swiecie
potrzebne jest pewne zakotwiczenie i wychowanie ku wartosciom, nieko-
niecznie tym narzuconym, ale wypracowanym, uswiadomionym, realizo-
wanym. W rozchwianym bowiem obecnie systemie warto$ci potrzeba rze-
telnego kodeksu/ przewodnika, uprawniajacego do dziatania, podejmowa-
nia odwaznych decyzji, a takze ukierunkowujacego na szczytne cele prak-
tyki edukacyjnej. Odnoszenie si¢ do ponadczasowych wartosci nadaje sens
nauce, artystycznym wytworom kultury, ludzkiej egzystencji, a nauczyciel
jak nikt inny staje sie ich rzecznikiem (Konaszkiewicz 2011, 17-23). Edu-
kacja muzyczna tym bardziej opiera sie na wartosciach i jest podstawowym
srodkiem stuzacym harmonijnemu rozwojowi integralnej osoby czlowieka.
Potrzeby kulturalne, odzwierciedlone w formie osobistego doswiadczania
muzyki oraz jej autentycznego, niewymuszonego wiaczania w catoksztatt
zycia moga wzbogaci¢ cztowieka. Musza by¢ jednakze odpowiednio inspi-
rowane i stymulowane przez nauczyciela i podjete przez studenta przygo-
towujacego sie do zawodu. Dlatego tez istotnym ttem proceséw wychowa-
nia i ksztalcenia ,,do” i ,przez” muzyke sg réwniez spoteczne uwarunko-
wania edukacji, zas ich znajomos¢, nazwanie i préba zniwelowania ziden-
tyfikowanych przez nauczycieli zagrozen wydaja sie jednym z elementéw
w miare skutecznych przeobrazen. Dla rozpatrywanej problematyki istot-
na wydaje sie kwestia dotyczaca dalszego wymiaru szkolnictwa wyzszego
w zasygnalizowanych $§wiatowych tendencjach zmian w zakresie kultury,
inspirujac nastepujace pytanie: czy uczelnie wyzsze beda w stanie bronic

2 Rozwdj idei ksztaltowania integralnego czlowieka dzieki sztuce, w tym muzyce, ma
dojrzalg tradycje i historie rowniez w czasach nowozytnych. W tym zakresie znaczaca jest
oswieceniowa mysl J. J. Rousseau i J. H. Pestalozziego, idee progresywizmu J. Deweya,
twdrcze idee prekursoréw i pedagogdéw Nowego Wychowania oraz XX-wiecznych syste-
méw wychowania muzycznego, zas w Polsce idee pedagogiki humanistycznej S. Szumana,
B. Suchodolskiego, idee wychowania estetycznego I. Wojnar, a przede wszystkim polska
koncepcja wychowania muzycznego M. Przychodzinskiej i innych.



172 Alicja Tupieka-Buszmak

autonomicznych, utrwalonych w bogatej tradycji wartosci akademickich,
czy tez stang sie narzedziem ich niwelowania w procesie instrumentalizacji
tego, czemu przez lat stuzyly (Rutkowiak 2010, 300).

Drugi obszar kontrowersji wokot profilu studidw ,,edukacja artystyczna
w zakresie sztuki muzycznej” wynika z analizy wytycznych ministerialnych
w postaci standardéow ksztalcenia dla kierunku, sklaniajac raczej do ich
krytyki, gléwnie w zakresie powierzchownosci i odrealnienia kompetencji
deklarowanych w sylwetce absolwenta kierunku. Brak powiazania celéw,
tresci, sposobow, a takze plaszczyzn ksztalcenia i wychowania to kolejny
mankament profilu tego kierunku studidw. Uwagi i zaniedbania uwidacz-
niaja sie na poziomie odgdrnie ustanowionego kanonu ksztatcenia, zasad
rekrutacji oraz sposobéw realizacji programéw poszczegdlnych przedmio-
téw objetych planem studiéw, cho¢ najbardziej bolesne i niepokojace — sa
w dziataniach ludzkich. Aktualnie jeszcze (cho¢ po znowelizowaniu ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2011 roku — niedlugo juz obowigzujace)
standardy ksztalcenia dla kierunku w zakresie studiow I i II stopnia dotyczg
wylacznie sfery techniczno-instrumentalnej i na prézno szukac¢ w nich kre-
owanych w toku studiéw kompetencji osobowo$ciowych.® A przeciez tak
jak nauczyciel weczesnej edukacji zwraca uwage na dziecko — a nie odtwérce
wyuczonych tresci, tak nauczyciel akademicki winien mie¢ swiadomos¢, iz
wiedza i specjalistyczne sprawnosci zdobywane przez studenta w toku stu-
diow musza stuzy¢ wiekszej sprawie. Rzecz nie polega bowiem na wyksztal-
ceniu waskiego specjalisty o ograniczonych horyzontach poznawczych lecz
na wskazaniu mtodym pasjonatom tego zawodu, iz wszystkie zdobywane
kompetencje merytoryczne i metodyczne, aby nabraly wlasciwego znacze-
nia, musza by¢ uporzadkowane i uruchomione w systemie uniwersalnych
i tych gleboko uwewnetrznionych wartosci humanistycznych. Standardy
ksztalcenia sa przy tym dos¢ ogdlnikowe, dajac tym samym pewna swobode
w ich dopehianiu, uelastycznieniu czy modernizacji, jednak dostowne ro-
zumienie poszczegdlnych zapiséw rodzi kolejne uproszczenia i zagrozenia.
W sylwetce absolwenta widnieja np. zapisy z pozoru wskazujace na szero-
ki wachlarz umiejetnosci osoby konczacej studia, typu: wykwalifikowany
muzyk lub nauczyciel w zakresie edukacji i animacji muzycznej, specjalista
w zakresie zaje¢ rytmiki, prowadzenia zespotdw wokalnych, instrumental-
nych lub wokalno-instrumentalnych. W opisie kwalifikacji absolwenta znaj-
duje sie tez uwaga, iz absolwent studidw I lub II st. powinien naby¢ umie-
jetnosci wykwalifikowanego nauczyciela, cho¢ prace w szkolnictwie moze

® http://www.bip.nauka.gov.pl/_gAllery/23/37/2337/20 edukacja_artystyczna w_za-
kresie_sztuki_muzycznej.pdf [tryb dostepu: 4.12.2011 r.].
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podja¢ jedynie po ukonczeniu specjalnosci nauczycielskiej, na temat kté-
rej nie pojawia sie juz w dokumencie jakakolwiek wzmianka.* Oczywiscie,
zawsze mozna siegna¢ w takim przypadku do odrebnego zapisu, tj. stan-
dardéw ksztalcenia nauczycieli, ktére wyszczegdlniaja, ale znéw bardzo
ogdlnie (nie odnoszac sie przy tym do specyfiki pracy nauczyciela muzy-
ki) odpowiednie umiejetnosci i kompetencje (Dz. U. z 2004 r. Nr 207 poz.
2110). Niemniej jednak brak powiazania tych zapiséw w jednym dokumen-
cie niestety potwierdza rozlaczne traktowanie wszechstronnych, cho¢ spéj-
nie wystepujacych w osobie nauczyciela dyspozycji i umiejetnosci. Istnieje
tez uzasadniona obawa, iz rozerwanie wzajemnych uwarunkowan ztozone-
go procesu ksztalcenia przysztego nauczyciela muzyki prowokuje i zacheca
obecnych jego realizatoréw do bezrefleksyjnego przyjecia powyzszego za-
pisu. Innym problemem, zauwazalnym na poziomie wspomnianego doku-
mentu jest sugerowany (jako minimalny) wymiar czasowy, przewidziany
na realizacje okreslonych tresci podstawowych i kierunkowych ze wskaza-
niem konkretnych przedmiotéw nauczania. Jeszcze gorzej wypada éw wy-
kaz w zestawieniu z zalecanymi treSciami i oczekiwanymi efektami ksztat-
cenia. Podajac jedynie przyktadowo sugerowany wymiar jednostek dydak-
tycznych na caly tok studiéw okreslonego szczebla wobec oczekiwanych
rezultatow ksztalcenia w zakresie wybranych dwéch przedmiotéw, naleza-
toby uznad¢, iz po 60 godzinach zaje¢ fortepianu (czyli po okresie 1. roku
ksztatcenia w systemie dwoch godzin tygodniowo) student rozwinie tech-
nike pianistyczna, pozna zréznicowany repertuar fortepianowy pod wzgle-
dem réznej faktury instrumentalnej, zdobedzie umiejetnosci i kompetencje
w zakresie postugiwania sie instrumentem w ramach zréznicowanego styli-
stycznie i technicznie repertuaru, a po 30 godzinach ksztatcenia w zakresie
analizy dzieta muzycznego (tj. po pot roku ksztatcenia w systemie dwdch
godzin tygodniowo) student bedzie analizowat strukture i cechy wybra-
nych utworéw w zakresie réznych, uwarunkowanych historycznie gatun-
kéw i form muzycznych oraz réznego warsztatu kompozytorskiego.

Biorac pod uwage, iz niektérzy studenci przed podjeciem studiow
I stopnia nigdy wczesniej nie uczestniczyli w zadnej systematycznej formie
specjalistycznego ksztalcenia muzycznego — wskazane do osiagniecia efek-
ty sa absolutnie nierealne. Kryteria egzaminu wstepnego (poza brakiem
weryfikacji niezbednych dyspozycji i motywacji do wykonywania zawodu

* W zapisie tym istnieje pewna niesp4jnoéé: jak mozna jednoczeénie byé¢ wykwalifikowa-
nym nauczycielem i nie posiada¢ uprawnien do pracy w charakterze nauczyciela? O jakich
zatem domniemanych kompetencjach méwi dokument, ktére to dyspozycje w zalozeniu
przygotowuja absolwentéw do roli przyszlych nauczycieli, jednak sg niewystarczajace, aby
moc pracowacé w szkole?
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nauczyciela) nie wymagaja bowiem od kandydatéw, poza predyspozycja-
mi muzycznymi i podstawowa umiejetnoscia gry na dowolnym instrumen-
cie, zadnych formalnie udokumentowanych kompetencji, doswiadczenia
czy wiedzy z zakresu muzyki. Taka konfiguracja zalecanych wytycznych
i wymogow wydaje sie fikcja, lecz co gorsze — generuje i przyzwala na
sztucznosc¢ ksztatcenia. Albo standardy te sg zatem niefrasobliwym podej-
sciem do realnie uzyskiwanych rezultatéw w zakresie ksztalcenia artystycz-
nego i humanistycznego zarazem, albo stanowia wyraz kompletnego nie-
zrozumienia zlozonosci i czasochtonnosci procesu edukacji na tym kierun-
ku. Kwalifikacje absolwenta studiéw II stopnia nadaja mu w zapisie jeszcze
wieksze uprawnienia, gtéwnie w zakresie prowadzenia zaje¢ muzycznych
w szkolnictwie artystycznym na poziomie szkoty sredniej, podobnie jednak
odnoszac sie do celéw (takze sformutowanych wylacznie w sferze instru-
mentalnej), ramowych tresci nauczania i minimalnej liczby godzin prze-
znaczonej na realizacje poszczegdlnych grup przedmiotowych, jak rowniez
przewidywanych efektéw ksztalcenia. Niezaleznie od faktu, iz od 2012 ro-
ku zostanie wprowadzony nowy system okreslania obszaréw ksztalcenia
pod nazwa: ,,Krajowe ramy kwalifikacji”, ktore zastapiag omawiane standar-
dy ksztalcenia, te ostatnie obowigzywac beda jeszcze wszystkich obecnie
studiujacych studentéw, az do planowego ukonczenia przez nich studiow.
Krajowe ramy kwalifikacji to — w najwiekszym uogélnieniu — nowa meto-
da opisu obszarow ksztalcenia, ktdre polskie uczelnie beda autonomicznie
oferowac studentom. Metoda ta wyrdznia sie zasadniczo dwiema specyficz-
nymi cechami: opisy sformulowane sq w jezyku efektéw ksztalcenia, czyli
przedstawiaja wymagania, jakim powinien sprosta¢ student po ukonczeniu
nauki w ramach danego cyklu ksztalcenia, jak réwniez opisy te pozwolag
na dokonywanie (dzieki sugerowanej punktacji ECTS) poréwnan dyplo-
mow, uzyskiwanych w réznych uczelniach na terenie catej Europy. W zato-
zeniu nowe ramy kwalifikacji pozwolg rezygnowac ,,ze sztywnego gorsetu”
centralnie zarzadzanego procesu ksztalcenia, powierzajac jego utworzenie
samym uczelniom. W mysl zasady, iz tylko poszczegolne jednostki orga-
nizacyjne bezposrednio realizujace proces ksztatcenia wsrédd konkretnych
oséb bedg w stanie podejmowac racjonalne decyzje o tym, jaki program
ksztalcenia powinien obowiazywa¢. Oddolnie ustanawiany program wy-
daje sie w tym ujeciu najbardziej skutecznym narzedziem przekazywania
wiedzy i nabywania umiejetno$ci.> W tej chwili za wezeénie jeszcze na oce-

> http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-europejskie/program-operacyjny-

kapital-ludzki/krajowe-ramy-kwalifikacji/krajowe-ramy-kwalifikacji-dla-polskiego-szkol-
nictwa-wyzszego/ [tryb dostepu: 18.12.2011 r.];
http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/user_upload/Finansowanie/fundusze_europejskie/PO
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ne niniejszej propozycji, chociaz wskazany kierunek zmian moze by¢ o tyle
trafny i stuzacy jakosci ksztalcenia, o ile bedzie autentycznie wypracowany
i wlasciwie odczytany. Zrédtem wadliwego systemu ksztalcenia studentéw
na interesujacym kierunku studiéw wydaja si¢ bowiem przede wszystkim
ludzkie stereotypy, uproszczenia i przyzwyczajenia w obszarze sporzadza-
nia kluczowych dokumentéw oraz ludzkie postawy wobec ich ,czytania”,
jak réwniez problemy ze zdefiniowaniem wspotczesnego poziomu licznych
zagrozen w tym obszarze, a takze rozmiaru ich skutkéw (Kwiatkowska
2005, 18-19).

Kolejna plaszczyzna kontrowersji i zaniedban dotyczacych profilu
ksztalcenia przyszltych nauczycieli muzyki wynika z bezposredniego do-
swiadczenia edukacji muzycznej w mikroskali, jako nauczyciela akademic-
kiego pracujacego ze studentami w jednym z kilkunastu osrodkéw akade-
mickich prowadzacych wspomniany kierunek ksztalcenia. Dwie poprzednie
jednakze rzutuja na jej obraz. Przy catlym szacunku do wysitku pedagogicz-
nego wszystkich zatrudnionych w mojej jednostce nauczycieli, odrebnosci
ich zdania i postaw, mam gleboka swiadomos¢:

- jedynie okazjonalnych, skokowych kontaktéw merytorycznych,

— braku rzetelnej debaty na temat ustalania priorytetéw edukacji na
wspomnianym kierunku studiow,

— niedopowiedzen w zakresie uzgadniania tresci oraz korelacji poszcze-
gélnych modutéw nauczania akademickiego,

— braku konstruktywnego szukania przyczyn niepowodzen dydaktycz-
nych, ale réwniez wychowawczych, a co sie z tym wigze — braku podejmo-
wania adekwatnych dziatan zaradczych.

Wszelkie ruchy w tych obszarach wymagaja zaangazowania i nonkon-
formistycznego wysitku catego zespotu nauczycieli w kierunku zmiany ja-
kosciowej. Praktyka wskazuje jednak, iz jest on zbyt trudny do udzwig-
niecia.

Jeszcze innym mankamentem generowanym przez nauczycieli akade-
mickich jest ich oderwanie od realiéw rzeczywistosci szkolnej. Wielu spo-
srod nas (w tym niestety metodykéw) od lat pracuje wyltacznie ze stu-
dentami, nie doswiadczajac atmosfery i warunkow pracy z zywym orga-
nizmem, jakim jest konkretna grupa dzieci i mtodziezy. Odnie$¢ mozna
wrazenie, iZ nauczyciele interesujq sie jedynie wlasnym, wyizolowanym
fragmentem edukacyjnego przekazu, tak jakby tresci i sposoby ksztalcenia
byly dane w niezmiennej formie raz na zawsze, stanowiac raczej barwny

_KL/KRK/20101105_Ramy kwalifikacji_dla_szk wyzsz_165x235_int.pd [tryb dostepu:
18.12.2011 r.].
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pakiet zaszufladkowanych, zamknietych procedur postepowania niz twor-
czy, elastyczny potencjat warsztatu pedagogicznego. Nauczyciel zamkniety
na $wiat i otoczenie ma z reguly stala, niezmienng odpowiedz na wszyst-
ko, wydaje si¢ powierzchownie uporzadkowany, a nawet precyzyjny. Ale to
poza, pod wrazeniem ktdrej pozostaje sie jedynie do pewnego czasu. .. Wy-
starczy bowiem oceni¢ prace studentéw, ktorzy przeszli przez kurs takiego
wlasnie sformalizowanego ksztalcenia, a krytyka tego modelu staje sie bez-
litosna. Podobnie jak wielu innych aktywnych nauczycieli, jestem zdania,
iz nauczyciel akademicki prowadzacy przedmioty ksztalcenia pedagogicz-
nego nie moze sobie pozwoli¢ na zerwanie kontaktu z realnym podmiotem
wychowania, tj. uczniem (w dodatku z dzieckiem z réznego Srodowiska,
o réznych aspiracjach i réznych potrzebach rozwojowych).® Metodyk i dy-
daktyk edukacji muzycznej powinien z zatozenia wspdlpracowac z nauczy-
cielami prowadzacymi ,muzyke” i zajecia artystyczne w szkolnictwie po-
wszechnym. ,Dla poszukiwania mozliwosci zmiany szczegdélnie znaczace
jest pozostawanie w pozytywnych relacjach z szeregowym nauczycielem
jako czlowiekiem codziennego, roboczego wychowawczo-dydaktycznego
kontaktu z uczniem, ktéry zachodzi w sytuacjach bezposredniego, gorace-
go udzialu w edukacji.” (Rutkowiak 2010, 255) Z takiej wspolpracy, czasem
burzliwych dyskusji i artykutowanej réznicy zdan rodza si¢ wartosciowe
pomysly i rozwigzania dla dobra i rozwoju kazdej ze stron procesu i sytu-
acji edukacyjne;j.

Z obserwacji, zachowania oraz wypowiedzi studentéw (cho¢ nie za-
wsze formulowanych wprost) wnioskuje, ze tresci poszczegdlnych przed-
miotow ksztalcenia, ktdére stajq sie ich udziatem w toku studidw, trakto-
wane sg takze przez nich w sposéb odrebny, zas zdobywane sprawnosci
funkcjonuja roztacznie i wydaja sie dalece od siebie wyizolowane. Uderza-
jacy jest na przyktad fakt brawurowego prowadzenia zespotu muzycznego
w ramach przedmiotu dyrygowanie przy jednoczesnym braku umiejetnosci
uzycia gestu dtoni przez nauczyciela dla wprowadzenia/ taktowania pio-
senki, kanonu, prostego szkolnego utworu instrumentalnego przez te sama
osobe. Podobnie zdumiewajacy jest przyktad studentéw o bardzo dobrych
walorach gtosowych, pieczolowicie rozwijajacych skale, technike i wolu-
men brzmienia z zakresu emisji glosu z dykcjq i interpretacja tekstu bez
przelozenia tych umiejetnosci na jakos¢ prezentowanego prostego utworu
wokalnego, najczesciej piosenki w szkole. Uruchomienie wiedzy, zdobywa-
nych sprawnosci, a takze ukrytego jeszcze potencjalu rozwojowego ludzi
mitodych, jak rowniez wplecenie tych kompetencji w watek indywidual-

6 http://www.wychmuz.pl/forum/index.php [tryb dostepu:13.12.2010 r.].
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nych zainteresowan, temperamentu, motywacji oraz postawy — wymaga
dopowiedzenia i odpowiedniego przyktadu. Powinien on wyjs¢ od nauczy-
ciela, ale réwniez powinien by¢ ustanawiany droga wspoélnego przyjrzenia
sie newralgicznym aspektom edukacji. Jedna z wielu mozliwosci tej drugiej
inicjatywy jest realizowany od poczatku roku akademickiego 2011/2012
wspdlny projekt naukowy skupiajacy studentéw oraz chetnych nauczycieli,
o nazwie , Studia marzen”. Inicjatorami projektu sa cztonkowie prowadzo-
nego przeze mnie kota naukowego. Inicjatywa ta wydaje sie szczegdlnym
wyrazem podmiotowego traktowania grupy miodych, przygotowujacych
sie do zawodu nauczyciela osob, a jej najwazniejszym zadaniem jest wy-
stuchanie studentéw, umozliwienie im wyrazenia wlasnej opinii na temat
brakéw, oczekiwan i nadziei wobec proceséw edukacji, w ktdrej uczestni-
cza. Projektowi towarzyszy zasada: nic o nas (studentach) bez nas. Udziat
w projekcie jest dobrowolny, a che¢ przystapienia do niego maja studen-
ci wszystkich rocznikoéw, tj. 94 osoby. Po dyskusji i wywiadzie grupowym
skoncentrowanym na problemie uchwycenia wszystkich najistotniejszych
niedomogéw kierunku oraz dobrych, zdaniem studentéw, jego stron na-
stepuje systematyczny proces projektowania zmian. Stuza one poprawie
jakosci ksztalcenia w zakresie, w jakim moga uczestniczy¢ i zaproponowac
sami studenci. Spotkania te organizowane sa spontanicznie, ale maja cha-
rakter cykliczny. W trakcie pierwszych rozmdéw pojawialy sie oczywiscie
propozycje dos¢ redukcyjnych i powierzchownych zmian, typu: ,,wyrzucic
teoretyczne przedmioty”, ,da¢ wiecej muzykowania”, ,zatrudni¢ radiow-
céw i realizatoréw dzwieku”, ,,odsunaé¢ od zaje¢ niektérych pracownikow,
a innym (tym bardziej lubianym i cenionym) powierzy¢ pozostale przed-
mioty”. Jednak juz po kilku tygodniach podejmowano réwniez dojrzate
propozycje, w tym pomyst realizacji projektowanych zaje¢ artystycznych
w konkretnych placéwkach i dla konkretnego srodowiska, nawigzywanie
wspolpracy miedzyuczelnianej w zakresie tego samego kierunku studiow,
projektowanie wybranych, uznanych za potrzebne i mozliwych do realiza-
cji w danej obsadzie kadrowej specjalnosci itp. Kolejnym krokiem wydaje
sie przedstawienie opracowanych przez studentéw strategii udoskonalenia
profilu ksztalcenia — dyrekcji instytutu, komisji dydaktycznej i radzie wy-
dziatu oraz pozostalym nauczycielom akademickim. To wazny krok, réw-
niez w kontekscie wprowadzajacych wieksza swobode, ale i odpowiedzial-
nos¢ w zakresie profilu i jakosci ksztalcenia — nowych ram kwalifikacji. Pro-
jekt ten jest jedynie wewnetrznym lecz wyraznym glosem ku ponownemu
nadaniu znaczenia i wartosci etosowi zawodu nauczyciela i edukacji mu-
zycznej. Ma szanse stac sie zrodlem pozytywnych zmian, ktére by¢ moze
zauwazalne bedg jedynie w mikroskali, ale od takich wlasnie oddolnych,
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glteboko potrzebnych i uswiadomionych inicjatyw, w moim przekonaniu,
nalezy zaczynaé przeobrazenia w realnej i dalszej rzeczywistosci.

Z pewnoscig na wiekszo$¢ opisywanych tu zjawisk i tendencji w prze-
mianach zycia spotecznego nie mamy bezposredniego wpltywu. A jednak
swiadomo$¢ istnienia wzajemnych powigzan miedzy sytuacja globalna,
m.in. w zakresie kultury, wspotczesnymi zadaniami edukacji artystycznej,
kierunkiem jej ideowo-strukturalnych przeobrazen, takze w naszym kraju
z uwzglednieniem polskiego dorobku mysli pedagogicznej — moze pomoc
uaktywni¢ potencjat tworczy czynnych oraz przyszlych nauczycieli ,,muzy-
ki” i odnalez¢ odpowiednie, nie tylko jednostkowe rozwigzania, stuzace
autentycznemu wzbogacaniu cztowieka poprzez kontakt z muzyka (Bial-
kowski 2005; Olbert 2010; Przychodziniska 2011). Animatorzy kultury i na-
uczyciele powszechnej edukacji muzycznej nie musza sta¢ po innych stro-
nach uaktywniania mtodych ludzi w sferze dziatan artystycznych. Jednym
i drugim towarzyszg spojne cele, cho¢ ich realizacja przebiega odmienny-
mi drogami. Wypracowane standardy wspoélpracy sq jak najbardziej moz-
liwe, o czym przekonuja liczne lokalne inicjatywy srodowisk upowszech-
niajacych kulture muzyczna i podnoszace na wyzszy poziom uczestnictwo
w jej odbiorze. Szkota nie moze juz pehic tych samych (w niezmienionych
proporcjach) funkgcji, ktére legly u podstaw zinstytucjonalizowania form
ksztaltowania charakteréw i przekazywania wiedzy. Niemniej jednak nadal
jest gtéwnym i najbardziej rozbudowanym ogniwem systemu oswiaty. Aby
instytucja ta nie stata sie skostnialtym, opancerzonym gmachem tworzenia
procedur ksztalcenia, musi powrdcic¢ do przekonania, iz jest zywa, pulsuja-
ca tkanka. Dlatego tez jej spoteczno$¢ wymaga i zastuguje na najlepszych
kreatorow edukacji, w tym edukacji muzycznej, rozumiejacych swoja misje,
zadania i warunki, w ktérych przyszto im pracowac.
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12 | Niemieckie tradycje i tendencje
rozwoju pedagogiki muzycznej
jako sfera inspiracji i odniesiert
teoretyczno-praktycznych

Jarostaw Chacinski

Jedna z czestych obaw wypowiadanych w kontekscie edukacji kultural-
nej w Niemczech przez teoretykéw mysli pedagogicznej jest zdominowanie
tego obszaru wybrana ideologia, ktdéra stanie sie nagle jedyna obowiazu-
jaca. Fakt ten nie dziwi w $wietle historii XX-wiecznej tego kraju. Niem-
cy czuja sie odpowiedzialne za tragedie obu wojen $wiatowych oraz ich
dtugofalowych skutkéw. Szczegdlnie silnym lekiem nasaczony jest chocby
cien podejrzenia o nacjonalizm, a co za tym idzie, postrzeganie obywateli
tego kraju jako ludzi lepszych wobec innych Europejczykow, szczegdlnie
tych zyjacych na ubozszym Wschodzie. Za swoisty paradoks moze ucho-
dzi¢ opisywany w niemieckiej literaturze czesto pewien stan rzeczy, pole-
gajacy na tym, ze wytyka sie nacjonalizm innym krajom, aby nie wraca¢ do
wlasnej ponurej historii. Za potwierdzenie tej tendencji kulturowej moze
stuzy¢ nastepujacy cytat: ,Tak bardzo optymistycznie przywitano upadek
bloku sowieckiego w 1989 r. i obudzone nadzieje polityczne i gospodarcze,
ze réwnolegle w krajach Europy Wschodniej i Potudniowej doszto do swego
rodzaju «renacjonalizacji»” (Sulz 2002, 18, za: Pelzer 2002).

1. Jugendmusikbewegung — w strone muzykowania
na lonie natury

Niezaleznie od pogladéw wspédtczesnych teoretykéow pedagogiki mu-
zycznej silny odwrét od ideologii nacjonalistycznych odczuwalny jest réw-
niez w niemieckiej edukacji muzycznej od poczatku XX wieku. Na ten bo-
wiem okres przypada powstanie nurtu Jugendbewegung i jego zewnetrznej
formy amatorskiego muzykowania. Podstawy ideologiczne tego ruchu mto-
dziezowego opieraly sie na zdystansowaniu sie do kultury industrializacji
i postepu technicznego, w tym réwniez do zbrojen militarnych, jako i przy-
gotowan do wojny, a nastepnie na zwrdceniu sie¢ w strone naturalizmu,
ktorego ideatem byt bliski kontakt z przyroda, kontemplowanie jej surowe-
go piekna. Najlepszym sposobem na spedzenie wolnego czasu byly dlugie
wedréwki w grupie kolezenskiej, gdzie zawiazywaly sie przyjaznie, oparte
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na wzajemnym wspomaganiu sie, np. na trudnych wspinaczkach goérskich.
Ten wywiedziony z idei pedagogiki reformy nurt naturalistyczny, gdzie na-
cisk ktadziono na rozwdj kultury fizycznej, zdrowego trybu zycia oraz ma-
tych grup spotecznych (por. Helwig 1980) miat silny wplyw na uksztatto-
wane tam formy muzykowania. Preferowano w pierwszym rzedzie piesn
ludowa przy akompaniamencie instrumentéw muzycznych mozliwych do
wykorzystania w warunkach wedrowki pieszej — gitary, skrzypiec, mando-
liny, fletu. Waznym aspektem spontanicznie tworzacej sie muzykujacej gru-
py mtodziezowej bylo przeciwstawienie si¢ muzycznej kulturze mieszczan-
skiej, muzyce salonowej, gdzie pielegnowano wzory wysokiego poziomu
wykonawstwa kameralnego opartego na miniaturach instrumentalnych lub
piesni artystycznej — od W. A. Mozarta po niemieckich i austriackich kom-
pozytoréw romantycznych F. Schuberta, R. Schumanna, J. Brahmsa czy H.
Wolfa. Ten rys odwrotu Jugendbewegung od muzycznej kultury mieszczan-
skiej K. H. Ehrenforth okresla jako Nietzsche’anskie porzucenie ,pierwia-
ska apolliniskiego”, a wiec statycznej kontemplacji i refleksji sztuki na rzecz
,pierwiastka dionizyjskiego”, gdzie muzyka swoim dynamizmem angazuje
gléwnie emocje czlowieka i porywa w strone fascynacji ideami, ktére sztu-
ka ta tworzy wraz z jej kontekstem (Ehrenforth 2005, 400, za: Nietzsche
1999, 99).

Jugendbewegung, z dzisiejszej perspektywy ogélnie stabego opanowa-
nia podstawowych umiejetnosci muzycznych — $piewu i gry na instrumen-
tach przez mtodziez poczatku XXI wieku, nie rezygnowat z ambitniejszego
wykonawstwa, sa udokumentowane fakty, Swiadczace o tym, ze w grupach
tych spiewano ,,polifoniczne utwory choéralne pochodzace od XVI do XVIII
w.” (Kruse 2005, 124).

Wydatna cecha tego nurtu byt przede wszystkim aspekt ksztattowania
sie nowego pokolenia mtodziezy jako odrebnej generacji pragnacej uwolnic
sie od swiata dorostych, ktéremu zarzucano: zaklamanie, snobizm, konser-
watyzm, aspotecznos$¢ i zamkniecie sie¢ we wiasnych domach. Ten nieco na-
iwny idealizm mlodziezy z ruchu Jugendbewegung wykorzystat narodowy
socjalizm, wchlaniajac ja niemal w catosci do Hitlerjugend, za$ idee mu-
zykowania dopasowano do ideologii faszystowskiej, gdzie réwniez ceniono
piesn ludowa, lecz ponadto nasycono cala tworczos¢ wokalng kontekstem
politycznym i paiistwowym.

Gléwny teoretyk tego kierunku Fritz Jode, ktéry spontaniczne muzy-
kowanie mlodziezy prébowatl po I wojnie swiatowej zamkna¢ w pewien
uporzadkowany system, akcentuje wartosci spoteczne i odwieczne daze-
nia ludzi, w tym mlodego pokolenia, do wzajemnie akceptujacej sie wspodl-
noty, majacej moc sprawcza, aby uksztaltowac¢ swiat na wzor swoich pra-
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gnien i marzen. W swoich tekstach, swoistych manifestach, podkresla pra-
wo do ,wlasnej, nowej kultury muzycznej”, ktéra ,,poprzez spiew bedzie
prowadzita do cztowieczenstwa i braterstwa”, zas ,,muzyka jest wlasnoscia
wszystkich, a nie tylko ludzi zajmujacych si¢ nig zawodowo (Fachleute)”
(Ehrenforth 2005, 409).

W pozniejszych latach (1926) F. Jode inicjuje tzw. ,otwarta godzine
spiewu” (Offene Singstunde), ktdra polegata na zebraniu sie¢ w publicznym
miejscu, np. w parku, wielkiej rzeszy ludzi, ktéra taczyto jedynie umitowa-
nie Spiewu. On sam jako dyrygent kierowal wykonaniem prostych piesni,
gléwnie ogdlnie znanych utworéw ludowych. Taka godzina spedzona na
wspolnym $piewaniu miata urzeczywistnic¢ idee wspdélnotowa, ktérej jedy-
nym celem jest muzyka, zas ,ludzie powinni nastepnie pdj$¢ w dobrych
nastrojach do domu”, a hastem gtéwnym stato sie ,,znowu musimy stac sie
narodem $piewajacym” (Ehrenforth 2005, 409).

Wydaje sie, ze wtasnie ten aspekt konsolidowania spoteczenstwa w pie-
$ni masowej, znajdujacy zreszta przez kolejne dziesieciolecia licznych pro-
pagatorow w wielu krajéw, stat sie bardzo atrakcyjny dla majacego nastapic
niebawem okresu narodowego — socjalizmu. Pierwotna idea bezinteresow-
nego Spiewania zastapiona zostala przymusem oddania hotdu przywddcy
i ,jedynej stusznej” opcji polityczne;j.

2. Theodor W. Adorno - niemieckie poczucie winy za wojne

i negacja spiewu w edukacji muzycznej

Bezposrednie powiazanie ideowych przestanek ruchu Jugendmusikbe-
wegung z przesiaknietymi filozoficznie przyczynkami Th. W. Adorno do
pedagogiki muzycznej ma powazne uzasadnienie. Istotnym motywem toz-
samosci pisarskiej tego wielkiego niemieckiego filozofa po roku 1945 sta-
a sie potrzeba odkupienia win narodu niemieckiego za wojne i zbrodnie
dokonane w tym czasie. Dwa istotne stwierdzenia odcisnely na swiadomo-
sci spoteczno-kulturowej Niemcdw ogromne pietno. Oba dotycza zbrodni
oswiecimskiej — , Jest barbarzynstwem napisa¢ wiersz po O$wiecimu” (Ad-
orno 1998, 30) oraz ,Kazda debata o ideatach wychowania staje sie obojet-
na i nic nie znaczaca poza tym jednym, aby nigdy nie powtdrzyt sie Oswie-
cim” (Adorno 1970, 92).

Upadku kultury i barbarzynistwa obozu koncentracyjnego Adorno do-
patruje sie m.in. w braku refleksji Niemcoéw w czasie hitleryzmu nad hu-
manizmem i czlowieczenstwem w ogdle. Zauwaza takze, ze wine za ten
stan rzeczy ponosi naiwne dazenie ludzi do wspdlnoty, bez rozeznania, jak
fatwo mozna jg zmanipulowac¢ instrumentalnie w spoteczenstwach totali-
tarnych i zmusi¢ do popelienia, wzglednie moralnej akceptacji najciez-
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szych zbrodni. Oskarzenia skierowane sg takze do Jugendmusikbewegung.
Filozof uwaza, ze ruch ten za gtéwny cel swojej dziatalnosci postawit bezre-
fleksyjne muzykowanie, w ktérym dazenie do ,,obrzedu i wspdlnotowosci”
(Adorno 1992, 67) staje sie wazniejsze od samej muzyki. Jak komentuje
te zarzuty Adorno austriacki pedagog muzyki J. Sulz: ,$piewanie bez re-
fleksji jego kontekstéw [...] spowodowalo, ze nieswiadoma w zachwycie
wspolnego muzykowania mtodziez [...] zostata emocjonalnie wykorzysta-
na przez nazistéw do swoich celéw” (Sulz 2010, 70).

Adorno oskarza takze ruch Jugendmusikbewegung o to, ze wykorzystu-
jac utwory z dawnych wiekéw, odwrdcit sie od tego, co mlodziez powinna
poznawac dla wlasnego rozwoju estetycznego, mianowicie awangarde mu-
zyki wspolczesnej. Ponadto czas powojennej pokuty nalezy wypehi¢ muzy-
ka, ktéra najpeliej wyrazi ,solidarnos¢ z cierpiacymi ludzmi” (Ehrenforth
2005, 485), ofiarami barbarzynistwa i okrucieristwa. Stanu tego nie moze
przeciez odzwierciedli¢ oparty na dobrze brzmiacych konsonansach utwér
chéralny z dawnych wiekéw lub prosta w swoim wyrazie piosenka ludowa.
Mtodziez musi by¢ wychowywana w srodowisku dzwiekowym dysonansow
muzyki wspolczesnej, zas najlepiej wykorzysta¢ mozna do tych celéw kom-
pozytoréw drugiej szkoty wiedenskiej — Schoenberga czy Weberna (Ehren-
forth 2005, 485).

Ponadto nie sama materia dzwiekowa i jej bardzo trudna w percep-
¢ji dysonansowa estetyka zaproponowana zostata jako srodek oczyszczenia
spoleczenstwa z depresyjnych skutkéw wojny. Réwnie istotne jak wspotcze-
sne techniki kompozytorskie jest samo dzielo i jego program pozamuzycz-
ny, literacka tres$¢, ktora nalezy reflektowac i przezywac. Powstalty w 1947
roku utwdr wokalno-instrumentalny A. Schoenberga op. 46, Ocalaty z War-
szawy na recytatora, chér meski i orkiestre moze by¢ z powodzeniem za-
stosowany na zajeciach muzyki szkolnej, aby uksztaltowac¢ powazny dialog
odbiorcy z zawartym w dziele dramacie Zydéw ginacych z rak Niemcéw
po upadku powstania w Getcie Warszawskim. Pelnej agresywnej nienawi-
Sci narracji gestapowca-recytatora przeciwstawiona zostaje wypelniona na-
dzieja i wykonywana przez chér meski modlitwa zydowska Szema Israel
‘Stuchaj Izraelu’. Sprawca i jego ofiary zostaja tu ze soba skonfrontowane
jako postaci minidramatu muzycznego, zas dodekafoniczna muzyka tworzy
niesamowita, surrealistyczng scenerie tragedii holokaustu. Zademonstro-
wany tu przyktad utworu muzycznego, ktéry najdobitniej egzemplifikuje
Adornowska koncepcje oczyszczenia mtodego spoteczenstwa z traumy woj-
ny ukazuje, pod jak silng presja denazyfikacji znajdowata sie edukacja lat
powojennych w Niemczech. Kierunek ten jako koncepcja ogélnopedago-
giczna przetrwal przez wiele lat i w pézniejszych (80. ubieglego stulecia)
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nazwany zostat Betroffensheitpddagogik (w wolnym tlumaczeniu ,,pedago-
gika wewnetrznego rozdarcia, cierpienia”) (por. George 2008).
Zaniechanie $piewania w szerokich kregach spotecznych jako czynno-
sci wielce niestosownej w pograzonych w powojennej zalobie Niemczech
(sam Adorno miat sie wyrazi¢: ,Nigdzie nie jest napisane, ze Spiewanie jest
konieczne”) (Sulz 2010, 70, za: Adorno 1972, 62) na wiele lat wptyneto
na ksztatt powszechnej edukacji muzycznej w tym kraju. Zamiast Spiewa-
nia piosenek rozwijaly sie koncepcje stuchania muzyki, ktére jednak swoim
zasiegiem wyszly daleko poza krag preferowania muzyki wspotczesne;.

3. Dydaktyka muzyki Michaela Alta -
zorientowanie na dzieto artystyczne

Michael Alt egzemplifikuje silne w konicowych latach szes¢dziesiatych
,postadornowskie” myslenie o pedagogice muzycznej, jakkolwiek teore-
tyk ten, tworzac swoj model edukacji, nie zamierza zamykac¢ go jedynie
w aktywnosci stuchania muzyki, ale réwniez pokazuje mozliwosci rozwoju
praktyki muzycznej — $piewu i gry na instrumentach. Dydaktyka muzyki —
zorientowanie na dzieto artystyczne M. Alta — obszerna praca datowana na
1968 rok za punkt wyjscia uznaje ,postawienie wymagan wobec ucznia,
wdrozenie go w stan gotowosci do podejmowania wysitku, umozliwienie
systematycznego rozwoju, ktorego efektem jest solidne wyksztatcenie” (Alt
1968, 31).

Jednoczesnie autor ten ostrej krytyce poddaje nurt ,,Nowego Wychowa-
nia” (nazywajac go deprawujacym) i znajdujacy sie pod jego wptywem ruch
Jugendmusikbewegung, jako podatny na manipulacje ideologiczne, zas
wykonywana w nim muzyka nazwana zostaje prymitywng (Alt 1968, 32).

Wychodzac z zalozenia, ze nalezy na nowo przywrdci¢ miodziezy
wszechstronny kontakt z dzietlem artystycznym i jego wartosciami, M. Alt
opiera swoj dos¢ szczegdélowo opisany system muzyczno-pedagogiczny
na tzw. czterech obszarach funkcjonalnych (Funktionsfelder) (Alt 1968,
43-248).

1. Reprodukcja. Alt uwazat, Ze pelne poznanie dzieta muzycznego moz-
liwe jest wéwczas, jesli potrafi sie go odtworzy¢, ,,reprodukowac” gtosem
lub na instrumencie. Nastepuje to w procesie jego ¢wiczenia, niezaleznie
od tego, jaki poziom wykonawczy jest w stanie osiagna¢ uczen. Spiew po-
winien ponownie przywrdci¢ do zycia zaniedbana przez praktyke szkolng
ars musica, dlatego tez nawet proste piesni zaleca sie spiewac z nalezytym
pietyzmem, a nie tylko traktowac je jako materiat do spontanicznej zabawy.
Alt uwaza, ze nauke — ¢wiczenie muzyki wokalnej trzeba powigzac¢ z chro-
nologia historyczng i poprzez praktyczna ich reprodukcje ukazac¢ rozwdj
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tej sztuki (od choralu gregorianskiego po wspodlczesnos¢) oraz wskazac
na cechy charakterystyczne wszystkich stylow wykonawczych. Chdr, jako
uswiadomione historycznie ¢wiczenie utworéw wokalnych znajduje w tej
koncepcji wazne miejsce. Nalezy réwniez umozliwi¢ uczniom sytuacje ar-
tystycznego przedstawienia muzyki np. na koncercie szkolnym. Dlatego
tez wazng role w procesie dydaktyczno-muzycznym odgrywa wspieranie
uczniow zdolnych, indywidualizacja ksztatcenia i konieczne ich selekcjono-
wanie, wychodzac z zalozenia, ze nie wszyscy majq wystarczajace predys-
pozycje lub mozna mniej wokalnie utalentowanym uczniom zaproponowac
indywidualng nauke gry na instrumencie oraz udziat w orkiestrze szkolnej
(Alt 1968, 43-55).

2. Teoria. W dydaktyce tego obszaru — teorii muzycznej, Alt wyrdznia
dwa typy:

1) ,praktyczno-warsztatowa wiedze muzyczna i jej nauke,

2) spekulatywne myslenie o muzyce — teoria w perspektywie znacze-
niowej w nawiazaniu do estetyki muzycznej i filozofii muzyki” (Alt 1968,
56).

Z praktyczno-warsztatowej wiedzy muzycznej Alt wyprowadza pojecie
,0g0lnej nauki muzycznej” (Alt 1968, 56), ktéra powinna by¢ powiazana
z wlasnosciami konstytutywnymi dzieta muzycznego i dziedzinami je opi-
sujacymi — harmonia, kompozycja, formy muzyki i analiza dzieta muzycz-
nego. Ta ,,ogélna nauka muzyki powinna orientowac na europejska muzyke
artystyczng od Palestriny do Regera oraz muzyke innych narodow i wcze-
sniejszych czaséw — pentatonika, skala cyganska (Alt 1968, 56).

Kierunek zastosowania muzykologicznej wiedzy pojeciowej w stucha-
niu i poznawaniu dziela artystycznego mozna poréwnaé wiec ze zdefinio-
wanym przez W. Gruhna strukturalno-analitycznym poziomem rozumienia
muzyki (Gruhn 2004, 39).

M. Alt pokazuje, jakie mozliwosci we wspieraniu ,,0ogélnej nauki muzy-
ki” istnieja w elementarnym wychowaniu muzycznym. Autor odnosi si¢ do
dobrych przyktadéw w tym zakresie — podrecznikow szkolnych, ktére uje-
te w nich piesni traktowaly jako systematyczne wprowadzanie elementow
wiedzy muzycznej takich, jak ,skale, rytmy, harmonia, dynamika, agogika
oraz forma” (Alt 1968, 57).

Istotng role w tym obszarze funkcjonalnym odgrywa dla autora kon-
cepcji tzw. stosowana estetyka muzyki (Alt 1968, 66), ktéra w $cistym po-
wigzaniu z wiedzg warsztatowq eksponuje wyraz artystyczny jako swoiste
przedstawienie narracji, przebiegéw i napie¢ w muzyce. Wreszcie poza es-
tetyka muzyki dla ucznia na wyzszym poziomie nauczania nabiera sfera
filozoficznych pogladéw o muzyce w perspektywie historycznej i jej znacze-
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nie dla rozwoju kulturowego spoleczenstwa wraz z ksztattujaca je polityka
kulturalng panstwa (Alt 1968, 67).

3. Interpretacja. W tym obszarze funcjonalnym M. Alt wyraza przeko-
nanie, ze oprécz warsztatowego poznawania strukturalno-formalnej strony
dziela artystycznego niezmiernie waznym zagadnieniem jest odwolanie sie
do jego humanistycznej interpretacji, ktéra pierwotnie ukazuje sie jako ,,ro-
zumienie symboli, wyobraznia plastyczna odbiorcy [...] i medytacja” (Alt
1968, 68). Ponadto w sferze tej wyraznie nawigzuje sie do niemieckiej tra-
dycji historii kultury i duchowosci, ktéra stworzyta podstawy hermeneutyki
muzycznej z jej wybitnym przedstawicielem H. Kretzschmarem. W peda-
gogice muzycznej rozwijana jest zatem koncepcja ,praktycznej nauki wy-
ktadni”, ktéra pozwala uczniowi na indywidualne, samodzielne interpreto-
wanie dziel artystycznych, ale wymaga jednoczesnie od niego poglebionej
kultury humanistycznej wywiedzionej z dziedzin, ktére tworza tozsamos¢
muzyki, literatury, sztuki, filozofii, historii, religii i kultury tacinskiej oraz
podstaw jezykow obcych (Alt 1968, 87).

Niewatpliwie rola nauczyciela w duchowym rozwoju wychowanka in-
terpretujacego muzyke jest znaczna, ksztaltuje sie w wyraznej relacji
mistrz—uczen. Zanim wyksztalci sie u ucznia pozadana dojrzalos¢ huma-
nistyczna i samodzielna zdolnos¢ wyrazania trafnych sadéw, nauczyciel
wskazuje $ciezki i sposoby docierania do istoty dzieta poprzez interpretacje.
Wskazana jest zatem $cista metodyka wykladni muzycznej, ktéra wyksztal-
ci¢ sie moze w interdyscyplinarnej, kulturowo-humanistycznej perspekty-
wie, M. Alt wyrdznia trzy podstawowe metody interpretowania dzieta mu-
zycznego (Alt 1968, 130-175).

A. Metody fenomenologiczne — ktére uwalniajgq utwdr od myslenia kon-
tekstowego, a eksponujq jego immanentne wlasnosci. Najwazniejsza z nich
jest forma, ktora poprzez jej analize pozwala na dotarcie do istoty dziela,
jego energetyki i przebiegu. Alt zaleca, aby uczen wdrazat sie w spraw-
ne czytanie partytury, jako metody najskuteczniejszego poznania struktury
formalnej utworu.

B. Metody psychologiczne — z ktérych za najwazniejsza uwaza sie her-
meneutyke i wyrazanie Swiata wewnetrznego ucznia przezywajacego mu-
zyke i przyporzadkowujacego poszczegdlnym elementom muzycznym —
rytmowi, akordom, dynamice i agogice — odpowiednie afekty i nastroje,
takie jak napiecie, smutek, rado$¢, uroczystos¢ itp. Autor koncepcji dazy
do tego, aby uczen w zaawansowanej fazie wyksztatcit w sobie swoista es-
tetyke nastrojéw, ktéra pozwoli na cato$ciowe ujecie dzieta jako swoistg
synteze zmieniajacych sie afektow.
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C. Metody historyczne — metody te, zdaniem M. Alta sa w okreslonej
opozycji do metod fenomenologicznych, gdyz znosza immanentne izolowa-
nie wlasnos$ci dzieta muzycznego samych w sobie i umocowuja go w histo-
rycznym kontekscie, korzystajac z wiedzy o ,,biografii kompozytora, sztuki,
historii kultury, literatury, nauki o stylach, estetyki i filozofii” (Alt 1968,
156). Z dziedzin tych wyprowadzone sa réwniez metody dydaktyczne,
ktore uczen wykorzystuje na miare swoich umiejetnosci, konfrontujac go
z wielostronna historyczna perspektywa poznania dzieta muzycznego.

4. Informacja. Waznym zadaniem nauczyciela jest strukturyzowanie
i porzadkowanie wiedzy ucznia, ktéra znajduje sie u niego w swoistym
chaosie poprzez wielos¢ informacji réwniez tych, docierajacych fragmenta-
rycznie poprzez media. Uczen sam nie jest w stanie rozpozna¢ najwazniej-
szych informacji o muzyce, stylach i dziele. Systematyczne przyswojenie
wiedzy muzycznej i umiejetnosci zbudowanych na niej, umozliwiaja zoba-
czenie dzieta we wlasciwej perspektywie. W tym przekonaniu Alt zbliza
sie do niemieckich tradycji dydaktycznych reprezentowanych przez F. G.
Herbarta.

Alt rozréznia trzy rodzaje wiedzy:

a) wiedza o kategoriach - struktury znaczeniowe muzyki,

b) wiedza zorientowana historycznie,

¢) wiedza funkcjonalna — funkcje muzyki w spoleczenstwie, réwniez
w srodowisku, w ktorym powstaje (Alt 1968, 243).

M. Alt w swojej koncepcji zaznacza, ze wszystkie wyréznione obsza-
ry funkcjonalne powinny by¢ stosowane na zajeciach muzyki szkolnej na
wszystkich poziomach. Stanowia one swoiste ,,standardy nauczania” w dzi-
siejszym rozumieniu.

4. Muzyczna edukacja miedzykulturowa

Podazajac tropem myslowym za przekonaniem, ze przemiany spo-
teczno-historyczne byly niezmiernie istotnym faktorem w ksztaltowaniu
sie podstaw pedagogicznych, w tym pedagogiczno-muzycznych edukacji
w Niemczech, dochodzimy do punktu, w ktérym kraj ten zmienia sie w sfe-
rze cywilizacyjnej (postep techniczny), struktury spoteczenstwa (przyptyw
imigrantow na skutek potrzeb zwigzanych ze wzrostem produkcji przemy-
stowej) oraz kulturowej (konkluzja, ze Niemcy nie sg juz sami we wlasnym
kraju). Pojawienie sie kilkumilionowej rzeszy imigrantow przywitane zo-
stato z zadowoleniem, gdyz oczekiwano nastepujacych zmian:

— Niemcy rozwiazali problem wzrostu gospodarczego, tania (i niewy-
magajaca) sita robocza uzupetiata deficyty na rynku pracy,
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— w kraju tym powoli przygasata presja pokuty za wojne, ujeta w jed-
nolity Adorno’wski system idei pedagogicznych; Niemcy mogli politycznie
ogtosi¢, ze nie nalezy ich postrzega¢ juz jako narodu historycznie obcigzo-
nego nazizmem, ale trzeba wyeksponowac ich role jako opiekunéw panstw
trzeciego $wiata, skad przybywali zarobkowi imigranci.

Wielokulturowa struktura spoteczenstwa (przy dominacji kultury nie-
mieckiej) wymusita nowe koncepcje pedagogiczne, z ktérych pierwotng
,pedagogike dla obcokrajowcéw” (wyréwnywanie deficytéw jezykowych
i cywilizacyjnych) zastapiono ,,pedagogika miedzykulturowg” oparta na za-
tozeniach poznawania kultur mniejszosciowych i ksztalcenia kompeten-
¢ji prowadzenia z nimi dialogu, ktéry wedlug G. Auernheimera winien
uwzgledni¢ nastepujace zasady:

— wychowanek w kontakcie z inng kultura powinien wykazywac¢ wobec
niej ,,postawe otwartosci i zaciekawienia”,

- nalezy uksztaltowac taka postawe, w ktérej wychowanek ,,uzna pra-
wo przedstawiciela kultury mniejszo$ciowej do pielegnowania wlasnej toz-
samosci”,

- nalezy zacheci¢ wychowanka do ,,podejmowania refleksji nad wtasna
kultura poprzez perspektywe poznawcza innej kultury”,

— celem edukacji winno by¢ uksztaltowanie ,,umiejetnosci dostrzegania
roznicy jako symboliki «Innego»”,

- réwnie cenna w tym procesie jest ,umiejetnos¢ budowania per-
spektywy «miedzy» oraz perspektywy uniwersalnej, postrzegania wspolnej
transkulturalnosci, konstruowania wspélnych intereséw” (Chacinski 2009,
310-311, za: Auernheimer 2000, 74).

Wyzwania edukacji miedzykulturowej chetnie podjeta edukacja mu-
zyczna, ktéra, jak zadna inna dyscyplina, dysponowata bogatym repertu-
arem muzycznym réznych kultur swiata, w tym adaptowata muzyke, ktérg
,przywiezli” do Niemiec imigranci i ktéra demonstrowali zanim nauczyli sie
jezyka swojej nowej ojczyzny. Tak powstata subdyscyplina ,,muzyczna edu-
kacja miedzykulturowa”, ktéra w Niemczech rozwijala sie niezaleznie od
amerykanskich, pionierskich pierwowzoréw. Autorzy rozmaitych koncep-
cji niemieckich rzadko lub w ogdle nie cytujq obcych autoréw, cho¢ biorac
pod uwage rozmaite podobienstwa ideowe, nie mozna wykluczy¢ ulegania
nieuswiadomionym teoretycznie wptywom.

Sposrdd licznych koncepcji pedagogiczno-dydaktycznych zwiazanych
z zaadaptowaniem przedmiotu muzyka do zalozen edukacji miedzykultu-
rowej, mozna wyroznic kilka najbardziej charakterystycznych nurtéw.
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a) Nurt edukacji muzyki etnicznej roznych kultur

Tendencja systematycznego ujmowania muzycznych réznic kultur et-
nicznych z akcentem na kultury mniejszosciowe w programach muzyki
szkolnej byla najbardziej charakterystycznym podejsciem konceptualno-
praktycznym w poczatkach muzycznej edukacji miedzykulturowej. Ponie-
waz kultur muzycznych krajow trzeciego swiata najczesciej nie traktowano
jako kultury sztuki wysokiej, wiedze o tych wytworach muzycznych - pie-
sniach, tancach czerpano z prac etnomuzykologicznych i w formie uprosz-
czonej ujmowano w tresciach programowych przedmiotu muzyka. Do efek-
téw dydaktycznych tej czesci programu o etnicznych kulturach muzycznych
naleza np. umiejetnosci przeprowadzenia przez ucznia analizy utworu mu-
zycznego, wymienienie jego wlasnosci, przytoczenie informacji o kontek-
scie kulturowym tej sztuki — funkcji obrzedowej, obyczajach, tradycjach,
strojach ludowych.

Za przyktad jednej z najbardziej charakterystycznych prac teoretycz-
nych tego nurtu zalecajacego poznanie przez ucznia kultur etnicznych stu-
zy¢ moga materialy metodyczne Siegmunda Helmsa ,Auflereuropiische
Musik” w Materialien zur Didaktik und Methodik des Musikunterrichts 2,
Wiesbaden 1974.

Nauczanie muzyki etnicznej innych kultur w jej autentycznej formie
(jakkolwiek w warunkach europejskich jest to niezmiernie trudne zada-
nie) zostato uzupelione o drugie podejscie dydaktyczne, ktére wigze sie
z dziataniem, praktyka muzyczna, poszukujacq ,,mozliwosci, jakie stwarza
muzyka i muzykowanie, konstytuujac wtasng kulturowa tozsamos¢ ucznia”
(Richter 1990, 26).

Praktyczne dziatanie z muzyka ludowa stato sie¢ podstawa koncepcji
,Programu siedmiu punktéw” Irmgard Merkt. Ponizej zacytowano w wol-
nym tlumaczeniu opis zatozen tej koncepcji.

,»,1. Najistorniejsza zasada miedzykulturowego wychowania muzyczne-
go jest oparcie sie na naukowych zatozeniach wiedzy o kulturach muzycz-
nych swiata. [...]

2. Spojrzenie na inng kulture jest jednoczesnie spojrzeniem na wlasna.
Poszukiwanie rzeczywistych cech wspélnych, tzw. punktéw stycznych po-
winno by¢ kolejnym krokiem. [...] Wychodzac od cech wspélnych nalezy
pézniej doktadnie przeanalizowac réznice.

3. Miedzykulturowe wychowanie muzyczne nalezy rozpocza¢ od prak-
tycznych dziatan z muzyka, a nie od aktywnosci stuchania muzyki.

4. Nalezy potozy¢ nacisk na wspdlne dziatania muzyczne dzieci z réz-
nych kultur, ktére sa wazniejsze niz ich reflektowanie i porownywanie.
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5. Praktyczne dzialania z muzykq i aktywnos¢ $piewu stwarza okazje
do rozmowy, np. o tresci piesni, jej znaczeniu i funkcji, zyciu muzycznym
w prywatnej i publicznej przestrzeni. Tematyzowa¢ mozna réwniez bajki
i mity opowiedziane jezykiem muzycznym.

6. Po muzyczno-praktycznym przyblizeniu réznych kultur muzycznych
nastapi¢ powinno przyblizenie poprzez stuchanie muzyki.

7. Cele dydaktyczne miedzykulturowego wychowania muzycznego na-
lezy osiaga¢ oraz prezentowac zarowno w szkolnym, jak i pozaszkolnym
nauczaniu muzyki.” (Merkt 1993, 7).

b) Normatywny model muzycznej edukacji miedzykulturowej

Postrzeganie kultur muzycznych $wiata z perspektywy Europejczyka,
jego socjalizacji muzycznej, pielegnowanych norm i wartosci, ale przede
wszystkim wlasciwego dla ludzi z tego kontynentu potencjatu poznawcze-
go i konstytuowania si¢ tozsamosci kulturowo-spotecznej nie mogto by¢
pominiete w zorientowanych miedzykulturowo koncepcjach edukacji mu-
zycznej. Tradycja nauczania muzyki w warunkach szkolnych to przede
wszystkim przekazywanie uczniom wiedzy i ksztalcenie umiejetnosci zwia-
zanych z rozumieniem artystycznego dzieta muzycznego. Jak wspomniano
uprzednio, nauka strukturalno-analitycznego oraz rozumiejaco-interpretu-
jacego stuchania muzyki stworzonej przez wybitnych kompozytoréw stano-
wita w tradycjach edukacyjnych w Niemczech wazna sfere ksztalcenia i wy-
chowywania mtodego cztowieka. Muzyka innych kultur, szczegdlnie z in-
nych kontynentéw w podejsciu europejskim interpretowana byta przede
wszystkim jako sztuka etniczna, ktérej funkcja spoteczna byta zgota inna,
anizeli poznawanie jej i reflektowanie w sali koncertowej. Nie oznacza to
bynajmniej, ze niektérych fenomenéw muzyki innych kultur nie wiaczano
do repertuaru szkolnej muzyki i nie nadawano jej jakiegos istotnego zna-
czenia. W tej perspektywie, zauwazalne sa dwa podejscia.

1. Zaawansowanie tresciowo-formalne i wielowiekowa tradycja niekto-
rych wytworéw muzycznych z kregdw innych niz europejskie dzieto ar-
tystyczne zostalo zauwazone i probowano analizowac je i interpretowac
podobnie do spuscizny kompozytorskiej naszego kontynentu. W tym nur-
cie, nasaczonym szacunkiem i respektem kulturowym wymienia si¢ zwykle
takie zjawiska muzyczne, jak: tradycyjna opera chinska, orientalna muzy-
ka dworska lub orkiestra Gamelan (Breitfeld 2005, 47-57; Striegel 2005).
Naturalnie zdawano sobie sprawe z faktu, ze réznice tonalne i maniery
wykonawcze sg trudne do przyswojenia przez ucznia, zaréwno jesli cho-
dzi o wrazenie percepcyjnego fatszu (skale inne niz europejskie oparte na
calych i poéttonach) lub formowania dzwieku w estetyce zgola odmiennej
od tej, do ktdrej przyzwyczajony jest europejski obiorca. W zwigzku z tym
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uczniowie zapoznawali sie z tymi fenomenami muzycznymi bez wymagan,
ze stana sie one trwalg czescia tozsamosci estetycznej ucznia.

2. Drugim kierunkiem, czesciej stosowanym w tej orientacji edukacji
muzycznej jest pokazanie, jak wiele europejskich wybitnych dziet artystycz-
nych zasymilowalo w rozmaity sposéb muzyke innych kultur: od dostowne-
go cytatu po wysublimowana stylizacje, ktora stanowi czesto jedynie przed-
stawienie pewnego klimatu dzwiekowego lub reminiscencje orientalnych
dzwiekdw, przetworzong przez wyobraznie i technike kompozytora (por.
Chacinski 2006, 30-36). Dydaktycznym podejsciem w tej perspektywie by-
walo takze zestawienie pordwnawcze fenomenéw muzycznych pozaeuro-
pejskich (np. tradycyjna opera chinska) z europejskim dzietem muzycznym,
mogacym mie¢ pewien istotny zwigzek z tamtq kultura (np. opera Turandot
G. Pucciniego) (Kleinen 2003, 107-118).

Niemieckie programy nauczania szkolnego przedmiotu muzyka w spo-
sob systematyczny i w chronologii historycznej porzadkujq tresci zwiazane
z artystycznymi dzietami muzycznymi wybitnych kompozytoréw, wskazu-
jac na jego znaczenie dla dziedzictwa kulturowego Europy. Takze w niekto-
rych pracach teoretycznych ich autorzy (Barth 2008, 68-81) podejmuja sie
wysitku charakterystyki poszczegélnych epok historii muzyki (od klasycy-
zmu po wspdtczesnos¢ — np. W.A. Mozart, M. Rimski-Korsakow, C. Debus-
sy, O. Messiaen) pokazujac na przykladzie najbardziej reprezentatywnych
utwordw silne zwigzki kultury pozaeuropejskiej i jezyka muzycznego sztu-
ki wysokiej. Podejscie dydaktyczne do tych utworéw charakteryzuje wtasci-
wa dla kontaktu z dzielem artystycznym normatywnosc i nasycenie metod
nauczania zarowno analityczno-strukturalnym, jak i interpretacyjno-reflek-
syjnym (Gruhn 2004, 39) typem rozumienia muzyki. Utwory tej stylistyki
maja w Swiadomosci ucznia funkcjonowac jako dzieta kultury wysokiej, zas
orientalny lub egzotyczny wplyw etniczny na ich ostateczny ksztaltt posze-
rzaja horyzonty poznawcze wychowankéw i eksponuja uniwersalng wspol-
note ogolnoludzka wedtug postawy, ze wszystkie kultury wnosza w ten do-
robek jakis wktad, cho¢ twdrca ostatecznym jest jednak europejski kompo-
zytor i jego profesjonalizm warsztatowy.

¢) Miedzykulturowos¢ w muzyce popularnej i kulturze mlodziezowej,
jako alternatywna forma edukacji muzycznej

Wilaczenie kultury mtodziezowej i muzyki popularnej do miedzykultu-
rowo zorientowanej edukacji muzycznej bylo spowodowane nadzieja, ze
mtode pokolenie réznych narodéw imigranckich oraz samych Niemcéw
znajdzie sposob na integracje i dialog jako przeciwdziatanie konfliktom,
jesli skonstruuje sie rozmaite projekty, gtéwnie pozaszkolne, wykorzystu-
jace komunikacyjne i socjalizacyjne walory muzyki pokoleniowej. Ponadto
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tworzacy sie i rozpowszechniany poprzez media styl ,,multi-kulti”, tacze-
nie réznych gatunkéw etnicznych z muzyka popularna, odwotywat sie do
kregu szerokiego odbiorcy, gtoszac hasta o relatywizmie kulturowym (por.
Burszta, 1998, 84), wolnosci czy traktowaniu materiatu dzwiekowego jako
swego rodzaju supermarketu, z ktérego kazdy wezmie dla siebie to, co jest
mu potrzebne (Mathewa 2005). Pomijajac nieliczne ambitniejsze poszuki-
wania, styl ten opierat sie na bardzo powierzchownym traktowaniu muzy-
ki etnicznej (Binas 2001, 94) i w polaczeniu ze szlagierem pop nie uzy-
skal spodziewanych efektéw edukacyjnych, gdyz producenci kierujacy sie
komercja oczekiwali biernych, bezrefleksyjnych konsumentéw. W zwigzku
z tym zamiast jednoczenia si¢ wielokulturowej mlodziezy w matych mu-
zykujacych grupach na wzoér Jugendmusikbewegung z poczatku XX wieku
modelem odzialywania muzycznego staly si¢ imprezy masowe, ktére pomi-
mo swego ,,multikulturowego” zewnetrznego hasta nie byly w stanie wnies¢
wiele do rzeczywistych potrzeb dialogu i tagodzenia konfliktow.

W rezultacie tworzyly sie odizolowane sceny kultur mniejszosciowych,
ktore ze wzgledu na zepchniecie ich do gett i marginesu spotecznego wzo-
rowaly sie na watpliwych wzorach kultury amerykanskiej (rap, hip-hop),
za$ teksty tych wytworéw nasaczone byly egzystencjalnym brakiem per-
spektyw zyciowych w swojej nowej ojczyznie, niedostatkiem zrozumienia
i dyskryminacja okazywang przez rodzimych obywateli oraz opowiesciami
o nieuchronnym konflikcie z prawem. Szczegdlnie wiele utworéw w tym
gatunku muzycznym znalez¢ mozna w mniejszosci tureckiej, ktéra stworzy-
fa bardzo rozbudowana scene tzw. tiirkisch rap (turecki rap) (Klebe 2007,
152-163). Utwory utrzymane w tym stylu zamiast hasel pojednania i po-
koju inspirujq raczej konfrontacje i konflikt.

5. Muzyka i edukacja muzyczna jako srodek humanizacji zycia

czlowieka

Jednym z czesto powtarzajacych sie motywdow niemieckiej pedagogi-
ki muzycznej byta proba okreslenia jej tozsamosci poprzez reflektowanie
relacji: muzyka — czlowiek jako indywidualnos¢ — cztowiek we wspélnocie.
Wynikajace z tak skonstruowanych elementéw pole poznawcze nie stanowi
jedynie przestrzeni teoretycznych rozwazan, ale koncentruje w swoich gra-
nicach wiele powaznych obaw natury egzystencjalnej, wyznaczajacych mu-
zyce role przynajmniej ograniczania licznych zagrozen cztowieka. Oto je-
den z autorow, Lothar Brix, stawia pesymistyczng diagnoze o sytuacji zycia
wspétczesnego cztowieka: ,,Zycie ludzkie naznaczone jest aktualnie techni-
cyzacjg oraz jego catkowitym odhumanizowaniem. Skutkiem tego narasta
coraz mocniej i czeSciej wewnetrzna pustka czlowieka” (Brix 1977, 122).
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Sposobem na przetrwanie w warunkach ,,odhumanizowania” $rodo-
wiska, do ktérego zaliczana bywa stosunkowo czesto szkota, moga by,
w mysl formutowanych w tej literaturze pogladéw, przedmioty artystycz-
ne” — plastyka i muzyka, a takze dziedziny humanistyczne — wiedza o kul-
turze, literatura, teatr, w ramach ktdrych ,rozwijane sa twércze zdolnosci
dziecka” (Brix 1977, 123).

Troska o szkote jako srodowiska harmonijnego wzrastania dziecka po-
jawia sie¢ w pracach autoréw niemieckich nie tylko ze wzgledu techniczny
rozwdj cywilizacji i jej oderwanie od natury, ale réwniez z powodu po-
strzegania tej instytucji jako ,miejsca zatrwazajacej mieszaniny przemocy,
obojetnosci i niezadowolenia, czego skutkiem jest niemozno$¢ przekaza-
nia uczniom akceptowanego powszechnie systemu wartosci” (Schormann
1996, 14).

Wreszcie wspodtczesne srodowisko, w ktérym zyje cztowiek nie stwa-
rza naturalnych warunkéw do kontemplacji i przezywania muzyki, gdyz
wszechogarniajacy hatas ,,podnosi poziom nerwowos$ci i wewnetrznego
niepokoju cztowieka” (Sulz 2007, 370).

Rownie czesto w tej literaturze akcentuje sie czlowieka jako jednostke
zagubiong w masie spoleczenstwa i przez to zatracajacg swoja indywidual-
nos¢. Rozwoj technologiczny cywilizacji budzi w niej instynkt walki o swoja
pozycje, (dzieje sie to juz od okresu szkolnego), ktéra wymaga raczej ada-
ptowania sie do zmieniajacych warunkoéw, swoistego ,,wyscigu szczurow”,
upodobniania wtasnych zachowan do tych, ktére sa akceptowane w srodo-
wisku, obojetnienia na los innych ludzi, niz bycia jednostkq tworcza, wraz-
liwa na piekno i $wiadomie przezywajacq fenomeny kultury i sztuki.

Jest wiec w tym mysleniu cos z filozofii egzystencjalnej i eksponowane;j
tam koncepcji cztowieka, sprowadzonej do automatyzmu (Tarnowski 2004,
252) codziennego zycia, braku istotnych celéw zyciowych poza zaspokoje-
niem potrzeb bytu materialnego, przy jednoczesnej marginalizacji potrzeb
duchowych i estetycznych.

Pedagodzy muzyczni w niektorych pracach dostrzegaja w edukacji ar-
tystycznej szanse na wykorzystanie jej waloréw i dostarczenie impulséow
pomagajacych mtodemu cztowiekowi przetrwac w tak niekorzystnie dla je-
go rozwoju uksztalttowanym spoteczenstwie i jednoczesnie umozliwienie
skonstruowania siebie jako jednostki odnajdujacej wewnetrzna nisze psy-
chologiczna (Kleinen 2007, 30) i harmonie, bo nie jest w stanie zmienic¢
,odhumanizowanego swiata”. Muzyke w szkole mozna wiec, odnoszac sie
do ujawnionych tu jej kontekstéw edukacyjnych, realizowa¢ jako:

— srodek terapeutyczny, ,emocjonalny kontrapunkt”,
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— pomoc w konstruowaniu wtasnej tozsamosci, samorealizacji i umoc-
nieniu wlasnego ,ja”,

— uwznio$lenie ludzkiego bytu,

— odtworzenie ludzkiej tozsamosci,

— ochrone przed zgubnymi skutkami cywilizacji, naciskiem na koniecz-
nosc¢ osiggania sukcesu, ,,wyscigu szczurow”,

- przezwyciezenie wewnetrznej pustki,

— przeciwréwnowage dla naciskow osiagania za wszelka cene sukcesow
zyciowych i frustracji z tym procesem zwigzanej (Brix 1977, 126).

Edukacja artystyczna (muzyczna) pochyla sie zatem zaréwno nad jed-
nostka, w ramach ktérej dokonywane sq wysitki ratowania jej przed wszel-
kimi presjami spoteczenistwa, ale rowniez zwraca uwage na fakt, ze droga
do rozwoju tejze jednostki prowadzi przez jej silne osadzenie we wspdlno-
cie, ktora staje sie jej Srodowiskiem i w ktérej powinna odnajdowac swoje
miejsce, komunikowac sie z jej cztonkami, a takze bra¢ za nich cze$¢ odpo-
wiedzialno$ci. H.J. Koellreutter opowiada sie¢ w tym kontekscie za ,,huma-
nizacja przez estetyczng komunikacje” (Koellreutter 1975, 252). W tak uje-
tej perspektywie rozumienia aspektu komunikowania sie miedzyludzkiego
wyrazona jest nadzieja, ze jezyk estetyczny stanowi wyzszy poziom $wia-
domosci, na ktérym mozna prowadzi¢ dialog we wspoélnocie, a srodkiem
przekazu tych symbolicznych tresci jest albo wspdlne reflektowanie dzie-
la artystycznego, albo zespotowe dziatania artystyczne eksponujace pro-
cesy wzajemnego ubogacania doswiadczen estetycznych jednostek pota-
czonych jakas wspdlna idea, sensem i znaczeniami. Tu dostrzega sie wiec
szanse skutecznego oddziatywania wychowawczego, gdyz proces eduka-
¢ji muzycznej nasycony zostaje treSciami, ktére co$ uczniowi ,,komunikuja”
np. poprzez dzieto muzyczne, albo zachecaja do dziatan ,interakcyjnych”
w grupie-wspdlnocie, ktérej cztonkowie sami okreslaja wzajemne relacje
i nadajg im autonomiczne, cho¢ sugerowane znaczenie (Rauhe, Reinecke,
Ribke 1975; Brinkmann, Kosuch, Stroh 2001).

6. Pomiedzy dzietem, komunikatem a odbiorca -
w strone rozumienia muzyki i jej kontekstéw

Rozumienie muzyki jako pewnego tekstu kulturowego stanowi dla teo-
retykdw niemieckiej pedagogiki muzycznej wazny punkt odniesienia dla
konstruowania intencji i metod wychowawczych, dzigeki ktérym jednost-
ka rozumiejaca — uczen, mtody cztowiek staje sie wrazliwsza nie tylko na
walory estetyczne dziela, ale réwniez na liczne aspekty (konteksty) huma-
nistyczne w nim zawarte, takie jak wartosci, sytuacja innego czlowieka,
dziatania wspdlnotowe, pragnienie uczynienia $wiata lepszym, cho¢by na
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miare tej jednostki, w ramach jej mikroskali. Uwaza si¢ wiec, ze nauka
dziela muzycznego powinna nie tylko podaza¢ w strone jej strukturalno-
-muzykologicznego ujecia (jezyk ten i tak uczen przyswaja z trudem), ale
takze eksponowac niektdre zasady klasycznej hermeneutyki oraz jej istotne
pojecia, takie jak intencja autora (intentio auctoris), sens dziela (intentio
operis) czy intencja samego odbiorcy (intentio lectoris) (por. Eco 1996). Tak
przyjete zalozenia pewnej czesci struktury rozumienia dzieta, w tym kom-
pozycji muzycznej powoduja, Ze na swoistq ,transmisje znaczen” od autora
do odbiorcy spogladamy jak na przestrzen nieustannie dookreslajacy sie.
Intencja kompozytora co do wymowy dziela nie jest z reguly jednoznaczna
i ostatecznie sformulowana. Uczen odbierajacy te komunikaty sam nadaje
im wiasne indywidualne znaczenia. W niektdérych pracach autorzy powat-
piewaja nawet, czy istnieje co$ takiego jak uwolniony od twércy i odbiorcy
obiektywny sens dziela muzycznego (intentio operis), gdyz sensy i znacze-
nia mogace by¢ intencja kompozytora pozostaja wiecznie nieodkryta ta-
jemnica, za$ odbiorca ma prawo odkrywac ja wedtug wiasnych osobistych
przekonan, upodoban i wrazliwosci. W przestrzeni pedagogicznej dokonuje
sie wiec ciagle nieujarzmiona sfera napie¢, bywa wiec i tak, ze nauczyciel,
uzurpuje sobie prawo do wtasciwego odczytania komunikatu utworu, kté-
ry uczniowie, szczegdlnie ci wrazliwsi, okreslaja zgota inaczej. Stanowi to
wieczny problem tzw. , komunikatywnej dydaktyki muzyki”, w ramach kt6-
rej nauczyciel nieustannie staje przed koniecznoscia weryfikowania pewno-
sci swoich przekonan o dziele, w obliczu wielu, zréznicowanych uczniow-
skich wypowiedzi: ,,dla mnie muzyka znaczy to, a to...” (Zimmerschied
2006, 10).

Rozumienie jest wiec dynamicznie zmieniajacym si¢ procesem, ekspo-
nujacym aktywno$¢ poznawczg odbiorcy, ktéry postuguje sie ledwie wta-
snym potencjalem rozumienia, ,gramatykq styszenia” (listening grammar)
w obliczu trudno rozpoznawalnej ,gramatyki kompozycji” (compositional
grammar) (Lerdahl 1988, 231-258). Deklaruje sie wiec potrzebe wprowa-
dzenia jakiej$ formy ,nauki rozumienia muzyki”, zakladajacej wzajemna,
cho¢by tylko w ograniczonym wymiarze, korelacje obu mechanizmoéw roz-
poznawania znaczen w muzyce (Gruhn 2005, 258).

Interpretacja dydaktyczna jako wspieranie procesu rozumienia mu-
zyki

Za potrzeba takiej nauki, w ktérej wyeksponowane jest rozumienie mu-
zyki przez ucznia opowiadajq sie niemieccy autorzy — K. H. Ehrenforth oraz
Ch. Richter, budujac podstawy witasnych teorii ,,interpretacji dydaktyczne;j”
(Ehrenforth 1976; Richter 1976). Tworcy tej koncepcji konstruuja wtasne
podstawy teoretyczne niezaleznie od siebie, jakkolwiek wychodzac z po-
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dobnych przestanek (obaj inspirujg sie Gadamerem i jego hermeneutyka).
O ile Erhrenforth proces rozumienia muzyki wyprowadza z zasad tej ga-
damerowskiej hermeneutyki i nasyca ja normatywnymi tre$ciami (huma-
nistyka wielkich dziet z historii muzyki), o tyle Richter nadaje szczegdlne
znaczenie Deweyowskiemu doswiadczeniu i sSrodowisku zycia ucznia (Le-
benswelt), ktére wyrdznia jako determinanty wszelkich aktéw rozumienia
muzyki. Ponadto u Richtera proces ,interpretacji dydaktycznej” pojmowany
jest tu jako przestrzen praktycznych oddziatywan edukacyjnych, u Ehren-
forta zas orientuje sie znaczaco na aspekty swiadomosci ucznia i jego po-
tencjalu swiatopogladowo-poznawczego. Koncepcje obu tych autoréw zna-
komicie sie zreszta uzupetniaja, wnoszac istotnie wiele do skonstruowania
tej metody, jak i mozliwosci wprowadzenia jej w realia dydaktyki szkolne;j.

Postugujac sie gadamerowska metaforyka gry (Gadamer 1977) Ehren-
forth pragnie, aby uczen, ktéry ma osiagna¢ pozadane rozumienie dzie-
ta muzycznego, wlaczyt sie w nia i poznal przestrzen pomiedzy dzietem
a nim samym, ktérgq poréwnuje do dialogu, rozumiang jako wymiane tego
co utwor komunikuje, a tym co nasycane jest przez odbiorce jego wlasny-
mi znaczeniami. Tam wiec, nijako na przedpolu, odnalez¢ mozna wiasciwe
sensy plynace z dziela oraz jego rozmaitych kontekstéw (historycznych, fi-
lozoficznych, ideowych itd.), ktére modyfikowane sa poprzez wspotczesne
determinanty i osobowos¢ odbiorcy. I wreszcie musi by¢ okreslona rola na-
uczyciela (interpretatora) w tym procesie, ktéry Sledzi te specyficzna droge
poznania: od dziela do odbiorcy, od odbiorcy do dzieta i pomiedzy samymi
odbiorcami (walor ksztattowania sie wspdlnoty inspirowanej tym dzietem).
Wedtug Ehrenfortha nauczyciel (interpretator):

— musi dysponowa¢ podstawowa wiedza o psychologiczno-socjologicz-
nych kategoriach w zakresie percepcji ucznia oraz o mogacych zaistnie¢
jego oczekiwaniach w zwiazku z tak skonstruowana konfrontacja dzieto
muzyczne — uczen lub grupa uczniow,

— musi unikac takiego stylu interpretacji, jakie nosza w sobie pietno mu-
zykologicznej analizy dzieta, ktéra moze doprowadzi¢ ucznia do frustracji,

— powinien wyartykutowac osobiste poglady, przekonania, a takze po-
zytywne przesady czy skojarzenia ucznia, a nastepnie je przedyskutowac,

— powinien zaznaczy¢ ostroznie wlasne rozumienie dzieta, ktére od-
powiada jego doswiadczeniu osobistemu, aby wskaza¢ odbiorcy-uczniowi
droge ,,dotarcia” do dziela, jednakze tak, aby nie powodowato to wrazenia
narzucania swojej, jedynie stusznej koncepcji (Ehrenforth 1971, 44).

Tak skonstruowana metoda ,interpretowania dydaktycznego” dzieta
w relacji nauczyciel — interpretator oraz uczen jako podmiot odbioru opie-
ra sie na koncepcji srodka, z jednej strony widzimy otwarcie sie na ,,de-
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mokratyzowanie” nauki o muzyce w edukacji, dopuszczenie indywidual-
nych wyobrazen ucznia i jego ,,wyjsciowego”, nasaczonego srodowiskiem
zycia, w tym jego kontaktami z kultura popularna, potencjatu poznawcze-
go, z drugiej strony zaklada ingerencje nauczyciela w ten proces, ktérg
jednakze stara sie sprowadza¢ do koniecznego minimum, bycia kim$ w ro-
dzaju arbitra czy przewodnika.

W zarysowanej tu koncepcji rozumienia muzyki zaznacza sie, ze dzieto
sjest zjawiskiem, ktére z jednej strony ma charakter fenomenu jedynego
i niepowtarzalnego, z drugiej zas strony istote muzyki stanowi potrzeba
zaistnienia wzoréw, modeli, ktére proces rozumienia porzadkuja” (Richter
1976, 14). W innej jeszcze perspektywie tu akcentowanej, muzyke nalezy
widzie¢ jako cze$¢ swiata zewnetrznego, w ktdrym ujete zostaja jego naj-
rozmaitsze wymiary. W tym co ma by¢ interpretowane, muzyke postrzega-
my w kategoriach i pojeciach istniejagcymi poza nig sama, a wiec w wymia-
rach spotecznych, historycznych, psychologicznych czy kulturowych. Rich-
ter zwraca uwage w zwigzku z tym na dwoisty charakter muzyki, ktéra mo-
ze by¢ zjawiskiem samodzielnym i samookreslajacym sie, ale takze interna-
lizuje ,,obraz codziennego swiata i konteksty srodowiska zycia cztowieka”
(Richter 1976, 14). To, co z danego dziela ma wiec by¢ odbiorcy prze-
kazane (Vermittlung) stanowi najczesciej jego wlasna projekcje wyobrazen
o tej rzeczywistosci, zdeterminowana jego osobistym swiatem doswiadcze-
nia muzyki, ktéra on sam reflektuje jako pewna catos¢, a zatem zaréwno
fenomen, jak i kontekst.

W tak zasygnalizowanym aspekcie ontologicznej istoty dziela muzycz-
nego znaczenia nabiera wtasnie pojecie doswiadczenia, ktére traktowane
jest tutaj szerzej anizeli sam akt poznania i wychodzi naprzeciw takim edu-
kacyjnym oczekiwaniom, aby uczen wyzwolil sie w kontakcie z dzietem
z ograniczania go do perspektywy strukturalno-muzykologicznej, ale do-
swiadczat je wieloptaszczyznowo: kognitywnie, emocjonalnie czy psycho-
motorycznie. Nie ignoruje sie tu bynajmniej takich kategorii, jak empatia
czy poznanie, a takze refleksja duchowosci cztowieka.

7. O koncepcji edukacyjnej opartej na otwieraniu sie na
doswiadczenie muzyczne ucznia

Wzmozone zainteresowanie doswiadczeniem jako fundamentem dla
pewnych orientacji muzyczno-pedagogicznych w Niemczech daje sie za-
obserwowa¢ w latach 70. i 80. ubieglego stulecia jako pewien rezonans
i proba tworczej interpretacji m.in. dzieta Johna Deweya Sgztuka jako do-
swiadczenie (Art as Experience) (Dewey 1958).
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Gléwnym zatozeniem tego nurtu pedagogicznego bylo przekonanie, ze
aby nada¢ procesowi przyswajania wiedzy i nabywania umiejetnosci wia-
sciwej skutecznosci nalezy umocowac go w sytuacjach zycia codziennego
i otworzy¢ ucznia na doswiadczanie rozmaitych fenomendéw tej rzeczy-
wistosci, ich ,,rozumiejace przyswajanie a nastepnie poddawane refleks;ji”
(Hel3 2005, 54).

Istotnego znaczenia w tym podejsciu metodologicznym nabiera do-
swiadczenie estetyczne bedace szczegdlng forma doswiadczania w ogole.
Unaoczniony, sytuacyjnie powiazany i wyakcentowany, indywidualny wy-
miar kontaktu ze sztukg i réznorodnymi dzialaniami artystycznymi staje sie
odtad konstytutywna cecha uczenia (sie) estetycznego, ktore wiazemy nie
tylko z wiedzg o strukturach dzieta, ale jak ono oddziatuje na doswiadczaja-
cy go podmiot. To osiagamy poprzez dziatanie (por. Kaiser 1992, 100-113).
Zwraca sie rowniez uwage na rownoleglos¢ tego procesu z socjalizacja mu-
zyczna.

Jedna z czotowych przedstawicielek niemieckiej mys$li muzyczno-
pedagogicznej S. Abel-Struth wyrdznia dwa rodzaje tzw. socjalizacji mu-
zycznej (Abel-Struth 1985, 61).

Po pierwsze, uwaza ze istnieje pewien rodzaj socjalizacji do muzyki,
a wiec takiego procesu nabywania kompetencji spotecznych, w ktérych sa-
ma muzyka tworzy podstawy do zaistnienia okreslonych wspdlnot orientu-
jacych swoje dziatania na to medium.

Po drugie, autorka wyodrebnia proces socjalizacji przez muzyke, a wiec
mozliwosci ksztaltowania sie u jednostki wartosci, norm i kompetencji spo-
tecznych w skonstruowanej uprzednio wedtug pierwszego modelu grupie
pielegnujacej specyficzne zachowania muzyczne. W tej kategorii wymienic¢
mozna zaréwno zbiorowosci bedace czescig oficjalnego programu edukacji
muzycznej, np. chory amatorskie, jak i grupy nieformalne, u ktérych mu-
zyka stanowi bardzo istotng determinante ich aspiracji kulturowych oraz
postaw z tym zwiazanych.

Do dyskus;ji o tak zarysowanym polu poznania wzrastania mtodego po-
kolenia w okreslonych kontekstach spotecznych, jakie tworzy muzyka, do-
facza sie R. Nykrin, artykutujac potrzebe wyrdznienia trzeciego elementu
tak dokonanej klasyfikacji pojecia, a mianowicie — muzycznej socjalizacji
przez ogdlne doswiadczenie. W tak ujetej kategorii poznawczej sadzi sie,
ze wszelka dzialalno$¢ muzyczna stanowi baze pozamuzycznych doswiad-
czen. Rozgrywa sie to wedtug R. Nykrina w dwdch mechanizmach:

— 0golne doswiadczenie stymuluje dziatalnos¢ muzyczna,

— muzyczny rozwoj jednostki wiaze sie Scisle z doswiadczaniem ze-
wnetrznego Swiata (Nykrin 1978, 61).
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Tak jak w procesach doswiadczania muzyki, socjalizacji muzycznej uwy-
pukla sie znaczenie ,$wiata zewnetrznego”, tak dla samej jednostki kontakt
z muzyka powoduje powstanie obszaru o kapitalnym znaczeniu w podjetej
tu tematyce, a mianowicie ,$wiat wewnetrzny” tejze jednostki. Odnoszac
rozwazania do shluchania muzyki R. Nykrin wyszczegdlnia kilka sytuacji
z tym zwigzanych i funkcja, jaka ta czynnos$¢ odgrywa w konstruowaniu
tej przestrzeni.

1. Kontakt z muzykq umozliwia regresje i odprezenie. W kategorii tej
zwrocono uwage na fakt, ze muzyka moze (i powinna) przywracac swoistg
rownowage psychiczno-emocjonalna, ktéra jest zagrozona w swiecie walki
o szanse zyciowe miodego czlowieka (funkcja odprezenia), zas funkcja re-
gresji uzyta tu dos$¢ prowokacyjnie, wskazuje, ze cztowiekowi oprdcz ciagte-
go rozwoju, potrzebne sa emocje i wyobrazenia, ktore wiazane sa z wcze-
$niejszym okresem rozwoju, a wiec np. dziecinstwem. (Jako syndrom wy-
zwolenia, beztroski, chwilowego wylaczenia z ,wyscigu szczuréw”).

2. Kontakt z mugzykq konstruuje projekcje i okresla sensy, znaczenia —
projekcja rozumiana jest tutaj jako swoista folia, przez ktora odzwiercie-
dlaja sie pozamuzyczne, czesto bardzo indywidualne znaczenia i obrazy
odbiorcy, wywotane przez konkretny utwér (styl) muzyczny. Powoduje to,
ze z danym utworem wigzane sa (zwykle w momencie jego rzeczywiste-
go zaistnienia) okreslone odczucia — w plaszczyznie emocjonalnej, obrazy
w wyobrazeniowej, znaczenia, sensy, symbole i metafory w poznawcze;.

3. Kontakt z mugykq stanowi punkt odniesienia dla kontekstow identyfi-
kacyjnych — wyrdznia sie tu gléwnie osadzenie wlasnego ,ja” w okreslonej
wspdlnocie lub konflikcie i spolaryzowaniu przestrzeni miedzy dorastaja-
cym ,ja”, a dorostym ,,oni”.

4. Przezywanie mugyki umozgliwia doswiadczanie samego siebie — znacze-
nie w tym procesie maja zarowno sfery emocjonalne, nastepnie psycho-
ruchowe (taniec), a w dalszej kolejnosci refleksja o samym sobie.

5. Mugyczne zachowania orientujq sie na poszukiwanie spotecznej apro-
baty - o ile to co pierwotne w tej relacji kieruje sie w strona wewnetrznego
,ja”, to na dalszym etapie podmiot w zachowaniach muzycznych potrzebu-
je potwierdzenia ich wartosci we wspdlnocie, raczej jest to grupa réwiesni-
cza niz akceptacja dorostych.

6. Stuchanie mugzyki rozwija sie strone poglebienia doswiadczenia tekstu
i mugyki — chodzi tu raczej o przezycie okreslonych stanéw i uchwycenia
sfery symbolicznej lub przyporzadkowania tekstu zintegrowanego z muzy-
ka do okreslonych wyobrazen (Nykrin 1978, 67-69).

Przeprowadzajac powierzchowng nawet analize prezentowanej tu
struktury doswiadczania muzyki, mozna stwierdzi¢ jasno, ze osadza sie
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ona na dwoch wzajemnie skorelowanych przestrzeniach. Dowiadujemy sie
wiec o tym, ze mlody czltowiek poprzez fakt kontaktu z muzyka doswiad-
cza samego siebie, poznaje, jak sztuka ta wplywa na niego, jak ksztattuje
i rozwija wewnetrznie, a takze pomaga pogtebic refleksje o wlasnej ducho-
wosci, wreszcie uczy sie rozumie¢ muzyke jako pewnego medium. Obser-
wujac te relacje uczen — doswiadczenie muzyczne z zewnetrznej perspek-
tywy, dostrzegamy, ze oprécz wspomnianego dialogu z dzielem i samym
sobg jednostka, podmiot doswiadczajacy inicjuje i rozwija wieloptaszczy-
znowy dialog z otoczeniem, najczesciej grupa réwiesnicza, ktorej pragnie
co$ zakomunikowa¢, a muzyka potrzebna jest tu jako jezyk komunikacji.
Jak wiec, podazajac dalej tym tropem, zauwazaja inni autorzy, ze ,,aktywne
wykonywanie muzyki w grupie, muzyczna interakcja pomiedzy jej czton-
kami sa z pewnoscia najbardziej intensywna i najbardziej kreatywna forma
muzycznego doswiadczenia” (Schiitz 1999, 25).

Komunikacja w grupie wykonujacej rézne dziatania muzyczne przebie-
ga w plaszczyZznie niewerbalnej, symbolicznej (sama muzyka jest tu me-
dium komunikacji metaforycznej), ale moze rowniez przybra¢ forme roz-
mowy pomiedzy uczestnikami tych dzialan, ktérej waznos¢ akcentuja nie-
ktorzy autorzy. Niemiecki psycholog muzyki Giinter Kleinen powotujac sie
na innego, wielkiego wspdtczesnego mysliciela, tworce pojecia Leitkultur
(kultura przewodnia) Bassana Tibi opowiada sie za rozmowa, dialogiem,
gdyz ja twierdzi: ,Ani sama muzyka, ani tez wspdlne muzykowanie nie
wystarczg do pojednania miedzy narodami. Nalezy prowadzi¢ jednocze-
snie rozmowy” (Kleinen 2007, 24). Jest wiec dialog, rozmowa jedna z naj-
wazniejszych intencji niemieckiej edukacji muzycznej, cho¢ jak uwaza je-
den z jej oredownikéw, Franz Niermann: ,szczegélnie w kontekscie inten-
sywnego przezycia np. podczas muzykowania jest niezwykle trudno zaini-
cjowac plaszczyzne refleksyjnej rozmowy czy wymiany mysli” (Niermann
1999, 53).

Do licznych zadan wychowania muzycznego nalezy zaliczy¢ réwniez
i to, aby stworzy¢ mozliwosci wypeknienia deficytow doswiadczenia mu-
zycznego ucznia, przezwyciezenia jego ograniczen wynikajacych nie tylko
ze specyfiki okresu rozwojowego, ale takze wspomnianej socjalizacji, wzra-
stania w $§rodowisku charakteryzujacym sie brakiem wtasciwych wzoréw
estetycznych.

W sformutowanej przez siebie koncepcji edukacyjnej R. Nykrin wska-
zuje na podstawowe zalozenia wychowania muzycznego, w ktorych nalezy
zagwarantowac¢ niezbedne warunki dla wdrozenia ucznia w proces dzia-
tania jako doswiadczenia, jego spontanicznosci prowadzacej do zreduko-
wania zahamowan. Owe wyzwolenie spontanicznosci dziatania muzyczne-
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go dokonuje sie poprzez ,zrekonstruowanie i interpretowanie” motywow
kierujacych podmiotem. Nalezy, wiec, na co wskazuje R. Nykrin dopaso-
wac intencje procesu edukacji do spotecznego srodowiska, w jakim wzra-
sta uczen, co znakomicie ulatwia poszerzenie i pogtebienie jego muzycz-
nej wiedzy i umiejetno$ci. Nie mniej wazny staje sie aspekt uzytecznosci
tej wiedzy, zaréwno jako refleksja siebie i rzeczywistosci zewnetrznej, jak
i spolecznych wymiaréw wtasnego srodowiska (R. Nykrin 1978).

Oto kilka zasad wraz z komentarzem, na ktérych R. Nykrin osadza swo-
ja koncepcje wychowania muzycznego ,,otwierania na doswiadczenie mu-
zyczne”.

1. Otwarcie (rekonstrukcja i interpretacja) doswiadczenia tworzo-
nego indywidualna historia zycia jest zalozeniem wstepnym kolejnych,
,programowych” doswiadczen. Doswiadczenia przedwstepne (tutaj au-
tor wyraznie nawigzuje do gadamerowskich przedsadéw) sa zrédtem na-
pedzania dzialalnos$ci ucznia orientowanej na kolejne doswiadczenia. Sa
one korzystne, jesli stanowig podstawe jego dalszego rozwoju wspierane-
go ponadto uwolniong silna motywacja, a niekorzystne, jesli konstruujq
uprzedzenia, utrwalaja zafalszowane w nas przesady. Kazdy akt percepcji
wyzwala bowiem w podmiocie wychowania szczegdlny tancuch aktéw in-
terpretowania réznorodnych fenomenéw doswiadczanej rzeczywistosci do-
konujacy sie w niczym niekrepowanej sSwiadomosci. Nie mozna jej nie brac¢
pod uwage, tak jak to moze mie¢ miejsce w zamknietym systemie plano-
wania lekgji.

2. Cwiczenie w procesach uprawomocnienia i osiagania konsensu-
su we wspolnym uczeniu sie muzyki.

W procesie edukacji muzycznej powinno unika¢ sie , demonstrowa-
nia wladzy” przez nauczyciela prowadzacej do dyskryminowania pozycji
ucznia, regulowania procesu dydaktycznego poprzez ,technokratyczna ma-
nipulacje”.

Edukacja muzyczna powinna wspiera¢ si¢ na wzajemnym porozumie-
niu jako dialogu pomiedzy nauczycielem a uczniem, w ktérym kazda ze
stron wypracowuje akceptowany przez wszystkich konsensus oparty na
dziataniach demokratycznych w strone uprawomocnienia muzyki (jako wy-
nik tego dialogu). Proces ksztalcenia muzycznego potrzebuje wspodtdecydo-
wania uczniéw o jego przebiegu. Muzyka, ktdéra stanowi tres¢ tego ksztal-
cenia winna odzwierciedla¢ wewnetrzny swiat ucznia sktadajacy sie z jego
przezy¢, osobistych doswiadczen oraz niewymuszonego jej przyswajania
poza systemem ,technologizacji” czy naciskiem zwiazanym ze sprawdza-
niem i ocenianiem osiggnie¢. Dziatania nauczyciela nastawione na kontro-
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le, selekcje i wykluczenie moga powodowac awersje i nietransformatywny
(por. Bilinska-Suchanek 2002) opdr ucznia.

Komunikatywne okreslenie sensu, uprawomocnienie i porozumienie
wymaga jednakze rozwinietej refleksyjnosci i sSwiadomosci dziatania.

Zadaniem nauczyciela jest prowadzi¢ tak proces negocjowania upra-
womocnienia muzyki, dziatan i ocen z nia zwigzanych w heterogenicznym
przeciez sSrodowisku nauczania muzyki, w ktérym ujawniaja sie réznorodne
interesy, preferencje, aspiracje, doswiadczenia i konteksty kulturowe.

3. Kompensacja i uswiadomienie ograniczen doswiadczania. W tej
grupie impulséw edukacyjnych zawieraja sie dzialania o charakterze kom-
pensacyjnym, a wiec uswiadamiajace uczniom ich dotychczasowe braki
w umiejetnosciach rozumiejacego przyswajania réznorodnego repertuaru
muzycznego na sposéb wykraczajacy poza ich dotychczasowe uproszczone
schematy i modele dos$wiadczenn muzycznych. Dotyczy to zaréwno wraz-
liwosci reagowania na dzwiek i jego cechy, jak réwniez otwierania na
kontekstowe rozumienie muzyki, wzglednie jej symboliczng interpretacje.
Istotne sa tu takze wymiary kreatywnosci, jak i komunikacji muzycznej,
od fenomenu do podmiotu oraz wyrazania (ekspresji) przez ten podmiot
okreslonych stanéw emocjonalno-wyobrazeniowych poprzez muzyke jako
medium tej komunikacji. Krytyce poddawane sg tu postawy konsumowa-
nia muzyki, nieumiejetnosci rozpoznawania negatywnych zjawisk takich
jak np. manipulacja poprzez komercje.

4. Umozliwienie nauki muzyki jako dzialania. Uczenie sie jak wy-
korzysta¢ zasoby kompetencji muzycznych w praktyce.

Uczniowie nadaja sens swoim muzycznym dzialaniom co do ich celu,
srodkéw i skutkéw. Wyprowadzone jest to z przekonania, ze ludzie win-
ni sie nauczy¢ tego, aby ich dziatania wnosilty aktywny wktad w rozsadne
ksztaltowanie wlasnego zycia. W dzialaniu czlowiek doswiadcza i tworzy
zaréwno siebie jak i swoje otoczenie. Wychowanie muzyczne otwarte na
doswiadczenie wyraza intencje wzmacniania celu istoty kompetencji dzia-
fania, jej habitualizacje (Bourdieu 2005, 215) i konceptualizacje. Kategoria
dziatania, wykonanie konkretnych czynnosci pomagaja uczniom wykorzy-
sta¢ w praktyce to, czego sie nauczyli wczesniej (Nykrin 1978, 134).

Oczywiscie uczniowie u progu procesu wychowania nie sa w stanie po-
dejmowac wiasciwych dzialan. Zaséb uswiadomionych doswiadczen (po-
tencjal poznawczy) jest u takich oséb na tyle stabo rozwiniety, ze nie sg
one w stanie podejmowac racjonalnych i skutecznych dziatan. Motywy tych
dziatan sg niestabilne, wiedza umiejetnosci niewystarczajace.

Nalezy wiec nie tylko analitycznie objasnia¢ rézne fenomeny muzyczne,
ale ukazywa¢, jak funkcjonuja one w kulturze. Poprzez poznanie i dziata-
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nie uczen nabywa kompetencji uczestniczenia w niej, poznaje, jakkolwiek
z pewnym wysitkiem, wielowatkowos¢ kulturowych zakotwiczen muzyki
w spotecznosci. Dziatanie lepiej ten proces uswiadamia.

Przestrzen zyciowa, w ktdrej realizowane jest dzialanie, stanowi pe-
wien rodzaj zewnetrznego swiata ucznia, ktore sobie uswiadamia, a jed-
noczesnie taczy z wlasnymi przezyciami Swiata wewnetrznego wraz z jego
sprzecznosciami i réznorodnymi motywacjami. Edukacja muzyczna dostar-
cza metod, jak skutecznie powiazac¢ te dwa swiaty, lepiej rozumie¢, swiado-
mie doswiadczaé. Proces ten powinien by¢ prowadzony w klarownie cha-
rakteryzowanej przestrzeni (tu i teraz).

W koncepcji edukacji muzycznej otwarcia na doswiadczenia nawiazuje
sie ponadto do pojecia ,rozwijania otwartego curriculum (w jezyku nie-
mieckim oznacza to mniej wiecej tyle, co pewna ogélna sfera celéw, tre-
sci i organizacji programu nauczania i wychowania). Doswiadczenie przy-
biera tu na znaczeniu, za$ pewna ,otwartos¢” stanowi opozycje do ,tech-
nologizacji” i ,programowania” procesu nauczania. Samo do$wiadczenie
jest bowiem procesem ciagle stajacym sie, czesciowo odkrywanym w sytu-
acji kontaktu nauczyciela z uczniem, zas ich relacje majq okreslona forme
dialogu, negocjacji, wspdétdecydowania. Otwartos¢ curriculum moze w tym
kontekscie odnosic sie do wyboru przez uczniéw wilasnych tematéw zajec
muzycznych, ich struktury, doboru repertuaru, wzglednie ewaluacji, jako
dyskusji nad budowaniem kryteridw oceniania. Przerwany zostaje swoisty
monopol instancji nadrzednych (twércy programoéw, nauczyciel), a dopusz-
czone zostaja do glosu zainteresowania i potrzeby (takze te naiwne lub sta-
bo uswiadomione) ucznia. Wyraza sie¢ w tym przekonaniu pewng intencje
zmiekczania bezwzglednosci celu jako wyniku i jego oceny, a przywraca
tym samym spontaniczno$¢ i rados¢ z doswiadczanej muzyki i dziatania
Z nig zwigzanego.

Oczywiscie formulowanie jasnego celu i decyzja o doborze tresci na-
uczania pozostaje w dalszym ciagu zakresem odpowiedzialnosci nauczycie-
la. Udziat ucznia w ich konstruowaniu, aczkolwiek ograniczony, zwieksza
jego zaufanie do przedmiotu, tworzy identyfikacje ,,wlasny” przeciw iden-
tyfikacji ,,obcy, narzucony”.

Uwypuklenie doswiadczenia muzycznego ucznia stanowi pewien akt
ksztalcenia, ktéry prowadzi do poglebionej refleksji samego siebie uformo-
wanego przez okreslona droge zyciowa. Jest to nie tylko wglad we wlasne
mozliwosci i granice poznania, ale takze trudnosci, jakie mozna w zwigzku
z tym napotkac. A zatem sytuacje, ktére umozliwiaja doswiadczenie mu-
zyczne ucznia winny by¢ zintegrowane z procesem edukacji. Uczen przyj-
muje pozycje badacza, zas sposobem na ,badanie” doswiadczanej rzeczy-
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wistosci jest dziataniem, w ktérym nie tylko przywolywane sg poznane juz
uprzednio stany swiadomosci (ewokacja), ale nadawane sa im nowe, le-
piej zaadaptowane wartosci (aktualizacja). Szczegdlnie ten ostatni aspekt
wymaga otwierania ucznia na wydarzenia muzyczne w wielowymiarowym
srodowisku uczenia sie, przestrzeni szerszej niz pracownia szkolna (por.
Engel 2002).

Koncepcja ,,otwierania ucznia na doswiadczenie” jako punkt wyjscia
przyjmuje jego stan swiadomosci i identyfikacji muzycznej rozwijajacy
sie poza zinstytucjonalizowang edukacja. Wazne jest wiec, jaka muzyke
uczniowie faworyzuja, jak oceniajq réznorodne fenomeny artystyczne, co
uwazajg za osiagniecie muzyczne, jaki repertuar utwordw i jacy wykonaw-
cy skladaja sie na ich osobisty swiat przezy¢ oraz z jakim sytuacjami ze-
wnetrznymi wiaza z tym repertuarem. Nie mniej istotny wydaje sie wspol-
notowy wymiar tego zbioru doswiadczen muzycznych i powigzanych z nimi
dziatan o charakterze komunikowania sie, a takze to, jak uczniowie kon-
struujq wyobrazenie grupy, wspodlnoty sprzegnietej do okreslonych zadan
i funkcji oraz zintegrowanej wedtug dynamicznie zmieniajacych sie regut,
w ktdrej kazdy z nich stanowi wazny, niezbedny dla istnienia tej grupy,
element.

8. Podsumowanie

W refleksji konicowej niniejszej rozprawy niewatpliwie powinno sie do-
kona¢ oceny niemieckiej pedagogiki muzycznej jako sfery inspirujacej teo-
retykéw i edukatoréw w naszym kraju. Kilka najwazniejszych faktéw, gtéw-
nie historycznych, powoduje, ze pomimo niektérych podobienstw, polska
pedagogika muzyczna rozwijata sie inaczej niz niemiecka. Oto najwazniej-
sze podobienstwa i réznice.

1. Polski kulturowy etos i ocena wtasnej historii sa zupelnie inne niz
w niemieckie. Polskie przywiazanie do jednolitego narodowego kanonu
kulturowego, pielegnowanie tradycji i wartosci patriotycznych nie daje sie
przetozy¢ na warunki panujace w Niemczech. Inaczej niz w Polsce, Niemcy
odnoszg sie z wielkim dystansem do wlasnej historii, Swiadomi, ze pomimo
wielowiekowej tradycji kulturowej, dtugi cien na tym obszarze potozyta II
wojna swiatowa oraz tragizm zbrodniczego systemu totalitarnego, jakim
byt narodowy socjalizm. Adornowska pokuta za Oswiecim stanowi ewene-
ment wpltywu kulturowego i pedagogicznego niespotykany na skale swia-
towq. Nurt pochylenia sie nad ofiarami tragicznych zdarzen historycznych,
pomimo réznego podejscia w sferze postawy kulturowej, jest jednakze waz-
ny w obu krajach. Stad wprowadzanie dziet artystycznych, zaangazowa-
nych historycznie takich jak Ocalaty z Warszawy A. Schoenberga, czy Pol-
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skie Requiem Krzysztofa Pendereckiego do programu szkolnego obu krajéw
moze przyczynic sie do lepszego, wzajemnego rozumienia etosow tych na-
rodéw, poprzez wyrazenie ich jezykiem symbolicznym. Wieloletnia nieche¢
Niemcéw do $piewania i ostrozno$¢ w podejsciu do wlasnego patriotyzmu
spowodowata, ze kraj ten nie ma pie$ni o tak silnym rysie tozsamosciowym
jak Bogurodzica lub Rota. Powoduje to réwniez identyfikacja religijna Niem-
cow, zrdéznicowana na katolikdw, protestantéw i ateistow. Niektore nowsze
poglady odwotuja sie jednak do jednosci niemieckiej poprzez reinterpre-
tacje hymnu niemieckiego, pokazujac jego falszywy i przeinaczany obraz
w panstwach osciennych.

2. Zainteresowanie pedagogika wielokulturowa w obu krajach ma zu-
pelie inne podtoze spoteczno-polityczne. Niemcy rozbudowali ten koncept
w reakcji na przyplyw imigrantéw i w nadziei na przeciwdziatanie konflik-
tom pomiedzy kultura dominujacq a mniejszosciowymi. W Polsce, wobec
zgola innej struktury spoteczenstwa i jego w zasadzie jednolitego ksztattu
znaczenie majq historyczne problemy tozsamosciowe (wielokulturowo$¢ I i
IT Rzeczpospolitej) i np. etniczna kultura ,zasiedziatych” mniejszosci czy
pamie¢ o nieobecnych wspdlczesnie dawnych wspétobywateli, np. Zydéw.
Ozywienie kultur mniejszosciowych (gléwnie niemieckiej, ukrainskiej, bia-
toruskiej) po roku 1989 na terenach Polski znowu uczynit ten dyskurs peda-
gogiczny atrakcyjnym i spowodowat wieksze zainteresowanie kultura mu-
zyczna swoich sasiadow (szerzej na ten temat: Chacinski 2006, 47-51).
Niewatpliwie kierunek ten bedzie sie rozwijal ze wzgledu na prawdopo-
dobny przyptyw imigrantéw do Polski rozwijajacej sie¢ ekonomicznie.

3. Naturalistyczny i ponowoczesny charakter niektérych niemieckich
koncepcji edukacji muzycznej funkcjonuje w znacznym stopniu w progra-
mach szkolnych przedmiotu muzyka, gdzie obowigzkowo wprowadzona
zostala nauka muzyki popularnej i subkultur mtodziezowych. W naszym
kraju przestrzen ta dotyczy gtéwnie alternatywnej edukacji pozaszkolne;j.
Oparcie sie na zagadnieniach roli muzyki w komunikacji niewerbalnej
i podmiotowym doswiadczaniu, powoduje, ze wiedza o historycznych dzie-
tach artystycznych nie jest w tym kraju mocno wyeksponowana, pomimo
zdecydowanie wiekszej liczby godzin przeznaczonych tygodniowo na ten
przedmiot niz w naszym kraju.

4. Niewatpliwie na uwage polskiej mysli pedagogicznej zastuguja licz-
ne rozbudowane koncepcje niemieckiej edukacji muzycznej, ktére rozwija-
ty sie przez wiele dziesigtkéw lat w Niemczech. Nie wszystkie funkcjonu-
ja jednakze w rzeczywistosci szkolnej, zas idealistyczna i bardzo ambitna
w zalozeniach koncepcja zorientowania na dzieto artystyczne M. Alta byta-
by trudna do realizacji w warunkach szkolnych, cho¢ wiele jest przyktadow
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na dziatalno$¢ chéréw i orkiestr o wysokim poziomie wykonawczym. Prak-
tyczne muzykowanie w Niemczech ma charakter odtwarzania repertuaru
mediéw i muzyki popularnej, czym sytuacja ta nie rézni sie specjalnie od
aktualnego polskiego ruchu amatorskiego.

Bogactwo przyczynkéw naukowych w obszarze niemieckiej pedagogi-
ki muzycznej stanowi¢ moze na pewno inspirujaca przestrzen do badan
i mozliwosci dialogu, poréwnan. Wszelkie adaptacje nalezy przyjmowac
ostroznie z uwzglednieniem réznic historycznych, spoteczno-kulturowych
i politycznych obu krajow.
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13 | O potrzebie weryfikacji metajgzyka
powszechne] edukaCJl mugycznej:
spojrzenie na pojecia zasadnicze —
dzielo a jego byty w kulturze

Ryszard Popowski

1. Zarys problemu

Polska metodyka powszechnej edukacji muzycznej samodzielnie rozwi-
ja sie od dziesiecioleci. Wiele inspiracji czerpie z zagranicznych koncepcji
edukacyjnych majacych zasiag europejski i swiatowy. W ostatnich latach
wzbogacita sie o tresci proponowane przez E. Gordona. Rozwdj ten odby-
wa sie w kontekscie rewolucyjnych zmian cywilizacyjnych, politycznych,
spotecznych, kulturowych, wreszcie kulturalnych. Tym samym w perspek-
tywie historycznej dysponujemy ogromnym zasobem dokonarn, tworzacych
baze intelektualng do definiowania wspotczesnosci powszechnej edukacji
muzyczne;j.

Jednoczesnie nalezy przypomnie¢, ze cechg edukacji muzycznej jest
wigzanie jej z ksztalceniem przez kulture i do kultury, a to powoduje, ze
edukacji tej stawiamy bardzo duzo réznorodnych celéw, niekiedy dalekich
od tresci dzieta muzycznego, niekiedy niemajacych z nim zadnych zwiaz-
kéw.

Juz z tych powodéw zachodzi potrzeba zwrdcenia sie do samego zrddta,
do samej muzyki. Pytanie skierowane do samej muzyki powinno brzmiec:
jakie sa cechy atrybutowe bytu muzycznego we wspolczesnym swiecie. Za-
raz za tym nasuwajq sie pytania o tre$¢, wartosc¢ i funkcje muzyki, a uogdél-
niajac: czym jest muzyka we wspodlczesnej kulturze, co wnosi do zycia
wspotczesnego czlowieka, a co moze wnie$¢ przy zmianie kontaktéw z ilo-
sciowych na jakosciowe. Za tymi pytaniami o sama muzyke nasuwa sie
pytanie postawione z pedagogicznego punktu widzenia: czemu ma stuzy¢
muzyka i edukacja muzyczna we wspotczesnej szkole?

Pytanie, co czym jest w obszarze powszechnej edukacji muzycznej, i py-
tanie, do czego ma by¢ uzyte, to zasadniczo rézne problemy do rozpatrze-
nia. Nie mozna odpowiedzie¢ poprawnie na pytanie drugie, jezeli nie mamy
satysfakcjonujacej odpowiedzi na pytanie pierwsze.
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Zabrzmi to trywialnie, ale muzyka jest dziedzing sztuki — nato-
miast uczenie muzyki i uczenie o muzyce to dziatalnos¢ wtérna, obca
w odniesieniu do jej tresci i funkcji atrybutowej. To trywialne stwier-
dzenie, jak sie okazuje, jest konieczne, bowiem do spadku kilkudzie-
siecioletnich dokonan powszechnej edukacji muzycznej w Polsce i na
swiecie doda¢ nalezy spadek watkéw spekulacyjnych po niefortunnym
L2unowoczesnieniu” powszechnej edukacji muzycznej. To ,upedagogicz-
nienie” powszechnej edukacji muzycznej poprzez prébe jej integrowania
w efekcie unicestwito to, co byto autonomiag edukacji muzycznej. Whasnie
autonomia edukacji muzycznej stanowi majatek, ktérym trzeba
gospodarowac racjonalnie. Nie wszystkie skladniki masy spadkowej po-
wszechnej edukacji muzycznej sa wartosciowe.

Refleksja pojeciowa ma uporzadkowac nauczanie, ktére w istocie ma
odnosi¢ sie do chaotycznej, przypadkowej, bezkresnej i réznorodnej rzeczy-
wisto$ci kulturalnej. Potrzeba modernizacji powszechnej edukacji muzycz-
nej jest jej cecha stalg — bowiem speknia sie ona w kontekscie dynamicznej
kultury artystycznej i w zmiennym kontekscie spotecznym. Refleksje nad
trescia poje¢ powszechnej edukacji muzycznej sa potrzebne do racjonal-
nego wyboru tresci nauczania z uwzglednieniem myslenia strategicznego
o celach tej edukacji.

W mojej ocenie, jesteSmy obecnie w wieloletnim, permanentnym kryzy-
sie zarzadzania powszechng edukacjag muzyczna. Nowe podstawy progra-
mowe dokonuja modernizacji, ale nie jest to modernizacja zrealizowana
w sposéb wiasciwy dla samej muzyki i kultury muzycznej. Analiza struktu-
ry pojeciowej nowej podstawy programowej w zakresie tre$ci dotyczacych
nauczania muzyki ujawnia wiele wad. Wady te wynikaja z niespecyficzne-
go dla cech atrybutowych sztuki muzycznej ujecia jej tresci. Sa one zdefi-
niowane w sposéb nieodpowiadajacy strukturze kultury muzycznej i samej
muzyki. Zadania te dla: jezyka polskiego, muzyki, plastyki, wiedzy o kultu-
rze, historii muzyki, historia sztuki, zaje¢ artystycznych, jezyka tacinskiego
i kultury antycznej sq definiowane sa w trzech dziatach:

1) odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji,

2) tworzenie wypowiedzi,

3) analiza i interpretacja tekstéw kultury (Podstawa programowa...).

Trwanie w integralnym widzeniu wszelkich sztuk i dyscyplin nauko-
wych jako jednosci, co znajduje swdj wyraz w jednorodnym definiowaniu
dziatéw tej edukacji dla tak réznych obszaréw poznawczych, nie pozwala
na trafne i precyzyjne definiowanie celéw i tresci edukacyjnych.

Wada wyboru zestawu poje¢ uzytego do definiowania struktury naszego
zadania edukacyjnego polega na uzyciu zbyt wysokiego stopnia uogélnie-
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nia. Powoduje to wieloznacznos¢ i eksploatowanie ztudnych podobienstw
poje¢, ktore konkretyzujq sie w réznych desygnatach i odpowiednich do
nich czynnos$ciach. W efekcie mamy do czynienia z labilnoscia intelektual-
na, ktéra prowadzi do dziatan omijajacych istote rzeczy (w tym przypadku
spekulacyjne uzycie poje¢: odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych
w nich informacji, czy: analiza i interpretacja tekstow kultury). Prowadzi
ona do dewaluacji jakosci definiowanych w ten sposob proceséw eduka-
cyjnych, probujacych sprosta¢ nie faktom kulturalnym, ale pedagogicznej
konstrukeji intelektualnej. Zastosowanie tych poje¢ do stuchania muzyki
prowadzitoby do muzykologicznej i kulturowej interpretacji tresci dzieta,
co jest zasadniczo rézne od percepcji estetyczne;j.

W rozmowach z metodykami edukacji muzycznej spotkatem sie niejed-
nokrotnie z opinia, by ,,robi¢ swoje”, ze te nadrzedne struktury definiujace
edukacje muzyczna nie maja znaczenia dla praktyki. Nalezy sobie radzi¢ —
bo lekcja musi sie odby¢, tak jak koncert musi trwaé. Z gorycza przypomi-
na sie aria Smiej sie pajacu. Nie zgadzam sie na ,rébmy swoje”, bo sprawa
edukacji kulturalnej jest zadaniem odpowiedzialnym i czas juz skonczyc¢
W nowozytnym panstwie z uprawianiem opozycyjnej polityki edukacyjnej,
przy jednoczesnym akceptowaniu oczywistych wad pojeciowych w doku-
mentach definiujacych tresci edukacyjne.

Uwazam, ze jesteSmy zobowiazani do ksztattowania edukacji o cechach
aspiracyjnych. To zobowiazuje do gtebokiej refleksji osadzonej w atrybu-
tach sztuki muzycznej a nie w uniwersalnych zadaniach ksztalcenia ogdél-
nego. Bez tego rozgraniczenia nie mozna uzyskac efektu kulturalnego, cho-
ciaz bez watpienia mozna uzyska¢ efekt ,ogélnopedagogiczny” wraz ze
zdewastowana postawa wobec sztuki.

Wadliwe struktury i nieadekwatny wyjsciowy aparat pojeciowy musi
generowac kolejne wady strukturalne — gdy autorzy programdéw nauczania
przyjma definiowang w podstawach strukture opisu procesu edukacyjnego,
probujac ja rozwinac na sposéb pedagogiczny, ale niespdjny z trescia zycia,
bez liczenia sie z praktyka kulturalna.

Wobec tego nadmiernego ,,upedagogicznienia” powszechnej edukacji
muzycznej nalezy stale porzadkowac aparat pojeciowy, a to oznacza ko-
nieczno$¢ wywolywania i zbadania zasadniczej i wspdtczesnej tresci pojec
metajezyka edukacji muzycznej. Nie tylko badania ich tresci, ale tez weryfi-
kowanie ich przez zbadanie ich funkcjonalno$ci w kontekscie wspétczesnej
kultury artystycznej i kultury muzycznej. Przez funkcjonalnosé¢ pojecia skla-
dajacego sie na metajezyk powszechnej edukacji muzycznej rozumiem jego
site dziatania przez porzadkowanie i strukturyzacje w sposob ksztattujacy
paradygmaty tej edukacji.
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Po spehieniu tego zadania nalezy:

—wykorzysta¢ aparat pojeciowy do opisu rzeczywistosci kulturalnej i ce-
16w edukacyjnych powszechnej edukacji muzycznej,

— zredukowac ten aparat do struktury kompletnej i wystarczajacej dla
celéow metodycznych i ksztatcenia nauczycieli — czyli utworzy¢ strukture
szkieletowa, przez zwarcie mozliwie matego ale za to spdjnego i akcep-
towanego zestawu pojec opisujacego strukture powszechnej edukacji mu-
zycznej,

— postawi¢ ten aparat pojeciowy przeciwko nowopedagogicznemu ro-
zumieniu edukacji muzycznej i kulturalnej, w ktdérej pomija sie cechy atry-
butowe sztuki.

Wszystkie dawne programy nauczania w pewien sposéb realizowaty
to zadanie, ale nie aspirowaty do ujecia kompletnej struktury sztuki mu-
zycznej, kultury muzycznej i kultury artystycznej. Dokonywaty wyboru ele-
mentow. W kolejnych dokumentach definiujacych cele i tresci powszechnej
edukacji muzycznej, zblizajac si¢ do ujecia jej pelnej struktury. Na przy-
ktad program z roku, 1956, wyodrebniat: I. Piesni, II. Wiadomosci i ¢wicze-
nia, III. Audycje muzyczne (Program nauczania... 1956). Program z roku
1963 (tymczasowy): L. Piesni, II. Ksztalcenie stuchu, poczucia rytmu i glo-
su, III. Audycje muzyczne (Program nauczania... 1963). Program z roku
1984 objat w sposéb kompletny trzy zasadnicze atrybutowe obszary kultu-
ry muzycznej (tworcéw, wykonawcédw i shuchaczy): 1. Odtwarzanie muzyki
($piew, gra na instrumentach), II. Tworzenie muzyki, III. Percepcja muzy-
ki (Program szkoty podstawowej... 1984). Wspdtczesnie definiowana po-
wszechna edukacja muzyczna ze wzgledu na zmiany w kulturze powinna
rozpatrywac obszar znacznie szerszy i obejmowac wiele tresci spoza tych
trzech obszaréw zasadniczych. Rozpoznanie i weryfikacja tych obszaréw
jest pilnym zadaniem pedagogiki muzyczne;j.

2. Propozycja probkowania funkcjonalnosci pojec: dzieto
muzyczne a kontekst kulturalny dziela

By uzyskac¢ mozliwo$¢ precyzyjnego opisu przedmiotu muzyka, nalezy
przywota¢ znane, ale niefunkcjonujace w definicjach podstaw programo-
wych powszechnej edukacji muzycznej pojecie autonomii dzieta mu-
zycznego. Wywolanie tego pojecia do refleksji skutkuje wywotaniem zaso-
bu poje¢, ktdre w sposéb niezbedny i konieczny dopelniajq kontekst obsza-
ru okreslonego jako autonomiczny, ale do niego nie naleza.

Takie rozwarstwienie wydaje sie oczywiste i jest wygodne i praktycz-
ne zwlaszcza w badaniach naukowych, z tym ze edukacja nie odbywa sie
w warunkach oddzielnej egzemplifikacji tresci poje¢ proponowanych do
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refleksji obszaréw, ale gtéwnie w obszarze mieszanym — a dokladnie na
sposob zmieszany, co wynika z natury kontaktéw z muzyka. Whasnie to jest
zasadnicza wielowymiarowa trudnoscia strukturyzacji takiej edukacji. To
z tego powodu konieczne jest rozpoznanie tresci tych poje¢. Jednoznacz-
nie nalezy zaznaczy¢, ze postulat rozpatrzenia tych dwu obszaréw w celu
ustalenia ich granicznosci i tresci nie oznacza w zadnym przypadku zamia-
ru wprowadzenia wydzielonego encyklopedycznego nauczania o muzyce,
na przyktad w ramach dyscyplin muzykologicznych. Stuzy ukazaniu istot-
nych odrebnosci i zwiazkéw pomiedzy tymi obszarami, odnalezieniu tych
zwigzkéw w kulturze wspdlczesnej i wlaczeniu ich w obszar powszechnej
edukacji muzycznej.

Probkowanym pojeciom przypisa¢ mozna trzy rodzaje funkcjonalnosci.
Moga zosta¢ uzyte do:

— ustalenia centrum i istoty rzeczy oraz rozgraniczenia tresci na specy-
ficznie muzyczne i tresci towarzyszace lub tworzace kontekst, w tym: roz-
roznienie typédw tresci towarzyszacych, jest to funkcjonalnos¢ definiowa-
nia granicznosci i odrebnosci tresci, pozwalajaca na wyodrebnienie zwia-
zanych z nimi czynnosci jako specyficznych i/lub odrebnie rozpatrywanych
czynnosci uniwersalnych,

— opisu rzeczywistosci kulturalnej w wyodrebnionych obszarach i zja-
wiskach,

— definiowania struktury edukacji artystycznej z uwzglednieniem spe-
cyficznego w niej miejsca sztuki muzycznej i kultury muzyczne;j.

Pierwsza z wymienionych funkcjonalnosci zostata juz wnikliwie rozpa-
trzona i moze zosta¢ wykorzystana do modernizacji powszechnej edukacji
muzyczne;j.

Odpowiedz znajdujemy w dziele Macieja Gotaba Spdr o granice pozna-
nia dzieta mugycznego.

Dotykamy tu obecnie problemu fundamentalnego, mianowicie zagadnienia
autonomii i heteronomii dzieta muzycznego. Jesli kazdy muzykolog z tatwoscia
przyzna, ze wysoki stopien organizacji wewnetrznej dziela muzycznego zapew-
nia mu daleko idaca autonomie, to z pewnoscig trudniej bedzie mu przystaé¢ na
to, ze owa wewnetrzna organizacja dzieta byla genetycznie mozliwa jedynie dzie-
ki bogactwu réznorakiego typu relacji twoércy i jego dziela z otoczeniem. Zmie-
rzam tu do przypomnienia opinii Stanistawa Pietraszki, ktéry uwaza, Ze pozna-
nie stosunkéw heteronomicznych dzieta sztuki, a wiec mnogosci jego zwiazkow
z rzeczywistoscig zewnetrzna, uwazaé mozna ,.za warunek okreslenia i zrozumie-
nia danego przypadku autonomii” (Pietraszko 1987, 75). W mysl tego postulatu
poznanie dziela nie zatrzymuje sie na swym czysto technologicznym etapie, na
ktérym sie czesto poprzestaje, lecz kieruje ku ,,rozpoznaniu zwiazkéw heterono-
micznych okres$lonego rodzaju, czyli stosunkéw badanego przedmiotu z okreslona
sferg heteronomiczna” (ibidem). Autor ten przypomina, ze tak, jak zrozumiaty jest
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w badaniach nad sztukg postulat wlaczenia dzieta sztuki w kontekst innych dziet,
tak samo uznac nalezy, ze sztuka — jako jedna z postaci istnienia kultury — wymaga
odkrycia tego, co nazywa on ,,urzeczywistnianiem sie kultury” (Gotab 2003, 209).

Nalezy podkresli¢, ze opisywany spor o poznanie dotyczy poznania na-
ukowego a nie percepcyjnego — ale daje to nam podstawe do myslenia
o granicach poznania muzyki w kontekscie dzialalnosci kulturalnej, po-
wszechnej edukacji muzycznej, ktéra strukturalnie i strategicznie (tworcy,
wykonawcy, stuchacze) koncentruje sie na stuchaniu muzyki.

Wskazana przez Macieja Golaba jednoczesnos¢ wspotdziatania dwu ob-
szarOw tworzy zasadnicze problemy edukacyjne — we wspdtczesnej kultu-
rze staly sie one bardziej widoczne i przyniosty nowe trudnosci wymagaja-
ce pilnego rozwigzania. W sprawie klasyfikacji tresci Maciej Golab odsyta
do ustalen Michata Piotrowskiego. Otéz Piotrowski, rozpatrujac watek ak-
sjologiczny, przyjat zalozenia dotyczace substancjalnosci dzieta — jest nia
intencjonalna struktura dzwiekowa. Dla przejrzystosci analiz, w celu uzy-
skania atrybutowego czynnika semantycznego przyjat on za podstawe re-
fleksji muzyke instrumentalna. Po zestawieniu oraz uporzadkowaniu Kkil-
kudziesieciu stanowisk konczy rozwazania stwierdzeniem (tu radykalnie
skréconym), iz heteronomisci upatrujg wartos¢ dzieta w tym, ze: muzyka
reprezentuje rzeczywisto$¢, natomiast autonomisci, ze muzyka znaczy sa-
ma siebie (Piotrowski 1984, 30).

Autor przyjmuje za Michalem Piotrowskim lokalizacje istoty sztuki mu-
zycznej: jest nig warto$¢ ulokowana w strukturach instrumentalnego dzie-
ta muzycznego typu absolutnego, traktowanych jako dzieto autonomiczne.
Przyjecie takiego stanowiska ma decydujace znaczenia dla uzyskania czy-
stego obrazu atrybutowego sztuki muzycznej oraz, w konsekwencji, umoz-
liwi ujawnienie tresci czynnosci stuchania muzyki w jej obszarze atrybuto-
wym (autonomicznym).

Ze wzgledu na dominacje we wspotczesnej kulturze muzyki wokalno-
-instrumentalnej istota sztuki muzycznej maskowana jest przez przeorien-
towanie apercepcji z syntaktycznego obszaru instrumentalnego na syntak-
tyczny obszar werbalny, inaczej méwiac na sensy wnoszone przez tekst
stowny (by nie naduzy¢ terminu literacki).

Zarliwe i jak najbardziej zrozumiale obrony wartosci muzyki z tekstem,
ktore ustyszatem podczas konferencji, nie odwodza a, wrecz przeciwnie,
utwierdzaja mnie w potrzebie zastanowienia sie nad odmiennoscia aper-
cepcji tych dwu rodzajéw muzyki.

Zadanie wymaga rozwazenia, jaki rodzaj semantyki staje sie pod-
stawa do apercepcji dziel instrumentalnych i odrebnie dziet wokalno-
instrumentalnych. Uwazam, ze jakikolwiek tekst stowny wlaczony do dzie-
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ta powoduje zasadnicza zmiane w procesach percepcji struktur dzwieko-
wych poprzez zmiane podstawy orientacyjnej czynnosci stuchania. Nie jest
mozliwe rozwiniecie tu tego watku, ale mozna alegorycznie powiedzie¢,
ze tekst swq semantyka (niewazne, czy zrozumialy, czy nie i w jakim jezy-
ku) zastania narracje muzyczna, a muzyce odbiera autonomiczng fabule.
To catkowicie dwa odrebne percepcyjnie obszary kultury muzyczne;j.

Uznaje, ze konieczne jest zwrdcenie sie do najbardziej zasadniczego ob-
szaru sprawczego powszechnej edukacji muzycznej — do samej istoty mu-
zyki — by odzyska¢ jej moc edukacyjna zwrdocona — wlasnie przez istote
muzyki, na cztowieka i dalej na kulture muzyczna, i dalej na kulture arty-
styczna.

Poza tym zasadniczym powodem zwrdcenia sie do centrum sprawcze-
go sztuki muzycznej, wrecz determinujacym sens edukacji — czyli zwrdé-
cenia sie do muzyki instrumentalnej typu absolutnego — zachodzi potrze-
ba przeciwstawienia sie rzeczywistosci kultury muzycznej zdominowane;j
przez kulture piosenki. Kulture, ktéra w spotecznej swiadomosci staje sie
jedynai... wystarczajaca.

Po wstepnym scharakteryzowaniu obszaru centralnego, wydzieleniu
obszaru centralnego, nalezy odnies¢ sie do drugiego obszaru, kontekstu,
w jakim funkcjonuje dzieto w kulturze. Na kontekst ten sktadajg sie wyko-
nywane wobec dzieta i pod jego wpltywem dziatania oraz, odrebnie, ozna-
cza szeroko rozumiany kontekst tego dziatania.

Jak zaznaczono powyzej, rodzaj tworzywa dziela (typy tworzywa) mo-
dyfikuja, w ocenie autora, tre$¢ czynnosci muzycznych. Tym samym nale-
zy rozwazy¢, na ile tre$¢ wspotczesnej kultury muzycznej moze wptywac
na operowanie czynnosciami muzycznymi skierowanymi na autonomiczny
obszar dzieta muzycznego.

Kolejnym zagadnieniem do rozwazenia jest to, czy we wspolczesnej
kulturze pojawiaja sie nowe tresci, ktore nalezy w edukacji muzycznej
uwzgledni¢ i czy nalezy wypracowaé¢ oraz wdrozy¢ odrebne, specyficzne
czynnosci w celu wprowadzenia tych tresci do powszechnej edukacji. Na
przyklad wyrazna jest dominanta uzytkowa muzyki, ktéra stosowana jest
w rekreacji, handlu, sporcie, reklamie, terapii, a takze edukacji. Poza tym
pojawily sie nowe zadania edukacyjne wynikajace z powstania nowych pol
poznania muzycznego, jakie oferuje bezkresna kultura medialna i jej tech-
nologie oraz nowe obszary prezentacji treSci muzycznych. Wspotczesnie
tresci towarzyszace dzietom wspoéttworza kulture muzyczna réwnie inten-
sywnie jak dzieta muzyczne, dlatego ich obecnos¢ w edukacji kulturalnej
jest niezbedna. W powszechnej edukacji kulturalnej wazne, wrecz niezbed-
ne staje sie zrwnowazenie i wzajemne dopekienie dostrzezonych nowych
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i znanych dawnych obszaréw kultury muzycznej, oczywiscie z uwzglednie-
niem ich struktury, specyfiki, w celu doprowadzenia ucznia do istoty sztuki
muzycznej muzyki, ktéra obecnie ujawnia sie w tak réznych postaciach.

Zadanie rozpatrzenia naptywu nowych tresci i zalezno$ci miedzy nimi
nalezy do pedagogiki muzycznej, a jak wiemy, jej jakos¢ determinuje roz-
wdj jednego z trzech generalnych obszaréw sprawczych kultury muzycz-
nej — ksztattowanie aksjologicznych podstaw kontaktu ze sztuka muzyczng
i kultura muzyczna — krétko, prosto i nieco ,,staroswiecko” méwiac — kom-
petentnych stuchaczy.

Jak sie w praktyce szkolnej okazato, powszechnej edukacji muzyczne;j
towarzysza ogolnopedagogiczne oczekiwania nieodwotujace sie do atrybu-
téw sztuki muzycznej (Swiadcza o tym podstawy programowe). Oczeki-
wania te wyrazaja sie tez w tym, ze spodziewane sg efekty podnoszenia
sprawnosci edukacyjnej za pomoca edukacji muzycznej — przykladem tego
sq cele operacyjne stosowane w konspektach lekcji muzyki.

Z punktu widzenia edukacji kulturalnej, dzialania takie sa spekulacjq
dokonana na autonomicznym obszarze dzieta w celach utylitarnych, zlo-
kalizowanych poza obszarem autonomicznym. Tylko dla porzadku nalezy
doda¢ uwage oczywista, ze ta intensywnie eksploatowana stosunkowo no-
wa funkcjonalno$¢ muzyki (muzyka na koncentracje, muzyka dla integracji
grupy itd.) dewastuje postawy aspiracyjne i oczekiwania estetyczne wobec
muzyki.

Kolejnym obszarem funkcjonalnosci poje¢ autonomii dzieta i tresci to-
warzyszacych jest definiowanie struktury edukacji muzycznej z uwzgled-
nieniem poszerzajacego sie obszaru tworzywa artystycznego.

Lokowanie musi sie odby¢ w obszarze autonomicznym, bo w nim za-
warte sa wszystkie sprawcze moce. Dostrzec nalezy narastajaca zlozonos¢
tresci w kolejno poszerzajacych sie kontekstach ogarniajacych kolejne dys-
cypliny sztuki, a wraz z nimi zagarniajace ich obszary towarzyszace, czyli
kolejno:

- sama muzyka — muzyka instrumentalna absolutna,

— muzyka i literatura — muzyka wokalno-instrumentalna, termin ten
dobrze oddaje utrate autonomii muzycznej na rzecz semantyki tekstu,

— muzyka, literatura i plastyka — widowiska muzyczne réznego rodzaju:
opera, operetka, musical, estrada — kolejno: coraz wiecej plastyki, tekstu
a coraz mniej autonomii muzyKki.

Kolejne dzialanie wymaga ujecia tego w nurt edukacji artystycz-
nej w obszarze autonomii pozostatych dyscyplin artystycznych. Proces ten
konczy sie lokowaniem tak ustrukturyzowanej edukacji w nurtach pedago-
giki ogdlnej. I w tym to momencie napotykamy dla autora zdumiewajace
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stwierdzenia, ktdre sa zrozumiate, gdy je czytamy ,ze strony” pedagogiki,
ale calkowicie sg niezrozumiate od strony kontaktu z aspiracyjng muzyka.
Nastepujacy cytat pochodzi z charakterystyki pedagogiki krytyczne;.

Szczegolng role odgrywa tu tzw. reprodukcja kulturowa, czyli tworze-
nie przez edukacje spotecznego przeswiadczenia o ,legalnosci” oraz ,,nielegalnosci”
okreslonych praktyk kulturowych. Tradycyjne programy nauczania odzwierciedla-
ja przede wszystkim kulture spotecznych elit — tzw. kulture wysoka. Fakt wigczenia
jej tekstéw i wartosci do programu szkolnego czyni z niej kulture ,legalng”, jed-
noczesnie pozbawiajac takiego statusu teksty i wartosci innych kultur. Jesli w tym
kontekscie pomyslimy o szkolnych losach dzieci reprezentujacych odmienne tra-
dycje kulturowe, to naszym oczom ukaze sie obraz ,symbolicznej przemocy” do-
konywanej na kulturach zdominowanych. Dzieci nienalezace do grup elitarnych
musza w szkole oduczy¢ sie swojego jezyka, sposobu postrzegania wiezi spolecz-
nych, a nawet sposobu postugiwania sie wlasnym cialem (gestykulacja, postura
itd.) i przyja¢ za wlasne kody kultury dominujacej. Szkota, w ktérej musza parado-
wac ,w obcej skérze”, staje sie dla nich miejscem wrogim, ktére chetnie porzuca,
gdy tylko nadarzy sie po temu okazja — np. w momencie dokonywania wyboru
dalszej drogi zyciowej (Kwieciniski, Sliwerski 2003, 369-370).

Podane zastrzezenia wynikaja z potaczenia dwu obszaréw sprawczych,
nieodréznienia autonomicznego obszaru sprawczego (samego dzieta) od
kontekstu, z jakiego ono pochodzi, i funkcjonalnosci, jakiej dzieto pierwot-
nie stuzylo, a jakiej obecnie ma stuzy¢. Przy przyjeciu tych zastrzezen na-
lezatoby wykluczy¢ z edukacji artystycznej niemal cate dziedzictwo kultu-
rowe, jezeli nie jest osadzone we wspolczesnej normatywnosci spotecznej.
Problem ten wymaga pilnego rozpoznania i wyjasnienia — bowiem takie
postulaty (tu wyrazam mys$l w uproszczeniu) formutowane ze strony peda-
gogiki podwazaja sens aspiracyjnej edukacji muzyczne;j.

3. Podsumowanie

Podjeta préba rozpatrzenia w zarysie funkcjonalnosci pojecia autono-
mii dziela oraz na zasadzie komplementarnosci towarzyszace temu poje-
cia kontekstu, w jakim ono funkcjonuje, wykazata ich przydatnos¢ dla re-
definiowania tresci powszechnej edukacji muzycznej. Pojecia te pomagaja
okresli¢ cechy atrybutowe sztuki muzycznej w dwu, w dzisiejszych czasach,
rownowaznych obszarach kultury muzycznej i tym samym porzadkuja za-
dania edukacyjne powiazane z nimi. Ukazuja tez te obszary, ktére maja
stuzy¢ definiowaniu tych tresci — zadania pedagogiki muzycznej — i obsza-
ry, ktérych udziat w pewnych sytuacjach jest destrukcyjny — pedagogika
ogdlna.

Praktycznym zastosowaniem proponowanej struktury pojeciowej mo-
ze by¢ analiza waznego z racji i tresci, i formuty publikacji — udostepnio-
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nego do dyskusji dokumentu Standardy edukacji muzycznej pod redakcja
naukowa Andrzeja Biatkowskiego i Wiestawy A. Sacher (Biatkowski, Sa-
cher 2010). Dla przyktadu wyodrebniamy jedno zdanie (wyjmujac je na
roboczo z kontekstu) dotyczace efektéw nauki stuchania muzyki: ,,ucznio-
wie przejmuja upodobanie do muzyki od nauczyciela, pod warunkiem jed-
nak, ze jest ono autentyczne” (Biatkowski, Sacher 2010, 33). Bez watpie-
nia kultura osobista, artystyczna i metodyczna nauczyciela wpltywa w spo-
sob zasadniczy na efektywno$¢ edukacji muzycznej. Zwlaszcza w edukacji
kulturalnej (tu muzycznej) osobowos¢, kompetencje kulturalne, artystycz-
ne i metodyczne nauczyciela maja determinujace znaczenie. Zapis ten jest
catkowicie uzasadniony i zrozumialy jako dowartosciowanie kompetencji
i sity sprawczej nauczyciela, ale: stwierdzenie to lokuje obszar aksjologicz-
ny tej edukacji w obszarze pedagogiki muzycznej, czyli obszarze odlegtym
od obszaru autonomicznego, praktycznie poza obszarem merytorycznym
tej edukacji. Upodobania muzyczne nauczyciela sa jego prywatna sprawa,
natomiast z racji wykonywanego zawodu ma on obowigzek zobiektywizo-
wanego odnoszenia sie do calosci wspotczesnej kultury muzycznej i z tego
powodu odwotlanie do kultury osobistej nie moze by¢ podstawa do defi-
niowania tresci edukacyjnych, a na pewno nie w odniesieniu do obszaru
autonomii dzieta muzycznego.

Mozna zaproponowac, przyjmujac stwierdzenie Macieja Gotaba o wza-
jemnych uwiklaniach dzieta i jego kulturowego kontekstu, nastepujace
sformutowanie lokalizujace obszar aksjologiczny stuchania muzyki w dwu
obszarach: w samym dziele (jego obszarze autonomicznym) i w obszarze
réznorodnosci funkcjonalnej wynikajacej z cech dzieta: uczniowie dostrze-
gaja zréznicowanie strukturalne muzyki i sa swiadomi zwiazanej z tym
jej réznorodnej funkcjonalnosci, okreslajg ja, w tym rozumieja, ze muzy-
ka takze jest sztuka samoistng — jest dzielem estetycznym, pieknym swa
struktura.

Tym samym podjeta w artykule préba spojrzenia na funkcjonalnosé¢
pojecia autonomia dzieta muzycznego, ktére powinno by¢ za-
sadniczym pojeciem metajezyka powszechnej edukacji muzycznej, zostata
wstepnie dokonana.
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14 | Edukacyjny wymiar
wczesnego ksztalcenia muzycznego

Barbara Nowak

Obowiazujacy w Polsce program powszechnego wyksztatcenia ogdlne-
go zaklada, ze pierwszym etapem edukacji dziecka jest edukacja wcze-
snoszkolna, ktéra od 1999 roku ma charakter zintegrowany.

Istotq integracji jest taczenie, scalanie celéw wychowania i ksztalcenia,
tresci i materialu nauczania, réznych form aktywnosci dzieci, organiza-
¢ji procesu ksztatcenia, korelowania pracy dydaktycznej z wychowawczg
z uwzglednieniem wplywow srodowiska na dziatalnos¢ szkoty.

Najprosciej mozna powiedziec¢, ze integracja to tworzenie calosci z cze-
sci. Nie jest to jednak tylko suma elementéw, lecz tworzenie nowej jakosci
(Wieckowski 2001, 92), gdyz, jak zauwaza H. Sowinska: ,rzeczywista in-
tegracja dokonuje sie w samym dziecku w obrebie jego struktur psychicz-
nych” (Sowinska 2002, 36).

Nauczanie integralne, skupiajac w sobie cele i tresci w zakresie wszyst-
kich przedmiotéw nauczania, pozwala dzieciom spostrzegac swiat catoscio-
wo, tworzy¢ jego scalony obraz.

Odejscie od nauczania przedmiotowego spowodowalo, ze przedmioty
artystyczne w klasach I-III pozbawione zostaly opieki specjalistow. Tym-
czasem badania wskazuja, ze w aktualnym modelu przygotowania nauczy-
cieli edukacji zintegrowanej, ksztatcenie artystyczne jest traktowane margi-
nalnie.

Przedstawiajac model wyksztatlconego Polaka Bogdan Suchodolski juz
w roku 1980 wskazywat na wazng role edukacji humanistycznej w ksztat-
ceniu ogdlnym (Suchodolski 2006, 148-190). Jest ona bowiem zwrdcona
w kierunku rozwijania wrazliwosci i wyobrazni, my$lenia symbolicznego
i intuicyjnego, budowania §wiata wartosci.

Podobne idee mozemy dostrzec w kolejnych koncepcjach edukacyjnych,
od greckiej paidei poprzez koncepcje Fryderyka Schillera z jego postulatem
zbudowania ,,panstwa estetycznego”, az do Herberta Reada podkreslajace-
go, ze podstawg wychowania powinna by¢ sztuka.
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Bogdan Suchodolski zauwaza, ze istnieja réznice pomiedzy rozwija-
niem myslenia przez nauki $ciste i przez humanistyke, jednak ksztalcenie
nie powinno utrwala¢ tych podziatéw, poniewaz wymagaja one zwykle tych
samych operacji myslowych, i proponuje, aby$Smy realizowali takie zinte-
growane ksztalcenie sit duchowych jednostki, w ktérym uczestniczytaby
zarowno matematyka, jak i logika i gramatyka, w ktérym wspétdziatatyby
matematyka i muzyka, w ktérym przyrodoznawstwo taczytoby sie z science
fiction, a takze fizyka z liryka, w ktérym astronomia ksztalcitaby — jak nie-
gdys — uczucie piekna i wzniostosci, w ktéorym nauki przyrodnicze na réwni
z naukami spotecznymi budzityby troske o wszystko, co zywe (Suchodolski
2006, 148-190).

Bogdan Suchodolski nazywa ten proces przezwyciezaniem odrebnosci
i przeciwstawnosci ,,dwoch kultur” — naukowej i artystycznej. Nastepuje
wiec stopniowe zacieranie sie granic pomiedzy nauka i sztuka.

Edukacja zintegrowana miataby szanse na urzeczywistnienie tych
zwigzkow, gdyby znalazlo sie w niej wlasciwe miejsce dla edukacji arty-
stycznej, w tym muzyczne;j.

Wprawdzie w zalozeniach edukacji wczesnoszkolnej méwi sie, ze po-
winna ona spehia¢ funkcje poznawcza, wprowadzajac ucznia w swiat kul-
tury, przyrody, matematyki, jezyka ojczystego oraz funkcje ksztalcaca, ktora
by powyzsze sprawnosci rozwijala, to jednak miejsce muzyki zostato w niej
bardzo ograniczone. Planowane przez nauczyciela ,,dni aktywnosci dziec-
ka” nazbyt rzadko sg ,dniami aktywno$ci muzycznej”’. Tymczasem wiek
wcezesnoszkolny jest optymalny dla ksztalcenia muzycznego dziecka.

W zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej szczegdlny nacisk ktadzie
sie na to, aby zdobywanie kompetencji odbywato si¢ przez aktywne dziata-
nia dziecka, poniewaz ,,aktywnos¢ nalezy do sfery rozwoju i jest catkowicie
zwrocona w kierunku budowania siebie” (Gloton, Clero 1976, 57).

W procesie edukacji nastepuje poszerzanie zakresu wiedzy przez oso-
biste doswiadczenia dziecka i wlasng aktywnos¢, na co zwrdcili uwage juz
pedagodzy Ruchu Nowego Wychowania na przetomie XIX i XX wieku (teo-
rie J. Deweya i H. Bergsona), a Lew Wygotski wskazywat w swoich pracach
na zwiazki sfery poznawczej z funkcjonowaniem wyobrazni, fantazji, ktéra,
jak moéwi, ,wstepuje w bliski zwigzek z mysleniem pojeciowym, intelektu-
alizuje sie, wlacza w system dzialalnosci intelektualnej i zaczyna pehic zu-
pelie inng funkcje w nowej strukturze osobowosci” (Wygotski 2002, 309).

W pedagogice méwi sie o koniecznosci rozwijania myslenia dywergen-
cyjnego, ktére w dziatalnosci artystycznej okreslane jest jako tworcza ak-
tywnos$¢ dziecka i rozwoj jego postawy tworczej. Kryteria tej postawy usta-
lili w niezaleznych badaniach psychologicznych dwaj uczeni: Victor Loven-
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feld w Uniwersytecie Pensylwania i Joy Paul Guilford w Uniwersytecie P6t-
nocna Karolina. Sg to nastepujace cechy:

— wrazliwos¢ na swiat — odkrywanie potrzeb i niedostatkéw zaréwno
w rzeczach, jak i w istotach ludzkich,

— plynnos¢ i mobilno$¢ myslenia, a wiec mozliwo$¢ szybkiego przysto-
sowania sie do nowych sytuacji, skutecznego reagowania na zmiany,

— oryginalnosc,

—zdolno$¢ do przeobrazania i do nowych oznaczen, czyli to, co Guilford
okresla jako ,zdolnos¢ zmiany funkcji przedmiotu po to, aby uczyni¢ go
uzytecznym w innej formie”,

- zdolnos¢ do analizy i syntezy,

— organizacja koherentna, dzieki ktérej cztowiek jest zdolny do harmo-
nizowania swych mysli, wrazliwosci i zdolnosci postrzegania — z wtasna
osobowoscia.

Odkrycie tych bardzo wymiernych cech jest wazne z wychowawczego
punktu widzenia, poniewaz, jak twierdzi Lovenfeld, wiemy juz, ze rozwija-
nie sil tworczych w dziedzinie sztuki jest rtownoczesnie rozwijaniem twor-
czych sit w dziedzinie nauki (Gloton, Clero 1976, 53-56).

Irena Wojnar dodaje jeszcze, ze postawa tworcza czy tez postawa otwar-
tego umyshu stanowi zaprzeczenie konformizmu i pozwala kazdemu, by
stal sie samym sobg (Wojnar 1984, 232). Takie myslenie o edukacji jest
bliskie wspdtczesnym koncepcjom, ktére uwzgledniajg idee personalizmu
w wychowaniu, wspomagajq proces samowiedzy i samorozwoju oraz ko-
nieczno$¢ edukacji permanentne;j.

Realizacja zalozen nauczania integralnego dokonuje si¢ wielokierun-
kowo i zaktada pobudzanie uczniéw do rozwigzywania coraz to nowych
zadan, zmusza do pewnego ,,niepokoju intelektualnego”, pobudza emocje,
sprzyja wielostronnemu rozwojowi dziecka.

Obszarem edukacyjnym, w ktérym powinny istnie¢ odpowiednie wa-
runki do rozwijania twérczej aktywnosci, jest szeroko rozumiane wychowa-
nie artystyczne, w ktérym zrédtem i celem ksztalcenia jest sztuka — ksztal-
cac do sztuki, ksztatcimy przez sztuke, przy czym mamy na uwadze wszyst-
kie jej dziedziny.

Stwarzanie odpowiedniej atmosfery, zapewnienie poczucia bezpieczen-
stwa, stymulowanie dzialan twoérczych, mobilizowanie do podejmowania
wysitku, rozbudzanie ciekawosci dziecka, wskazywanie réznych mozliwo-
sci dziatania jest podstawowym obowiazkiem rodzica i nauczyciela, ktérzy
organizuja przestrzen edukacyjna dziecka. Nauczyciel, ktory stosuje otwar-
ty styl pracy, bardzo pozadany w wyzwalaniu tworczej aktywnosci dziecka,
stawia przed nim zadania, ktére nie powinny by¢ ani zbyt tatwe, ani zbyt
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trudne, lecz dostosowane do mozliwosci dziecka lub nieco je przekraczaja-
ce. Ocena dziatan twdrczych dziecka nie powinna by¢ surowa i krytyczna,
aby nie zniecheci¢ do podejmowania nowych prob tworczych rozwiazan
problemow.

Anna Brzezinska okresla aktywnos¢ jako twdrcza, jesli posiada ona na-
stepujace cechy:

1) wewnetrzna motywacje do dziatania — dziecko podejmuje dziatania
dlatego, ze chce co$ zrobi¢, a nie dlatego, ze ktos wydaje mu takie polece-
nie,

2) osobisty stosunek do wykonywanych czynnosci — silna koncentracja
na dziataniu i rado$¢ z tego, ze co$ sie odkrywa, ze prébuje sie réznych
sposobow dzialania,

3) przekonanie dziecka, ze ono samo co$ nowego dla siebie odkrywa,
ze sie czego$ nauczyto, czego dotad nie umiato wcale lub wymagato to po-
mocy dorostego, ze ono tez moze tworzy¢ cos, czego dotad nie byto (Brze-
zinska 1984).

Jak wynika z tak rozumianej twérczej aktywnosci, dziecko, podejmu-
jac réznorodne dzialania, zdobywa coraz wiekszy zasob wiedzy o Swiecie,
odkrywa rézne sposoby dzialania i wyrazania siebie, poznaje swoje mocne
i stabe strony. Samodzielne zdobywanie doswiadczen powoduje, ze dziec-
ko rozwija swoja wyobraznie, ksztalci procesy poznawcze, staje sie bardziej
wrazliwe na otaczajacy je $wiat, rozbudza i ukierunkowuje swoje zaintere-
sowania.

Tym, co w sztuce jest najcenniejsze, jest jej osobiste, indywidualne do-
swiadczanie, ktére nazywamy przezyciem estetycznym. Poszukujac jego ge-
nezy zwykle powolujemy sie na prace Wiadystawa Tatarkiewicza (cho¢ ter-
min ,estetyka” pojawit sie dopiero w XVIII w.), ktédry w swoich pracach
przytacza zdanie Pitagorasa: ,Zycie jest jak igrzyska: jedni przychodza na
nie jako zapasnicy, inni — zeby handlowac, ale najlepsi przychodza jako wi-
dzowie” (Tatarkiewicz 1988, 361-362). Postawa widza, tego, ktory patrzy,
stucha, oglada, dziwi sie, uznana zostala za najcenniejsza. Mozna przyjac,
ze widz to ten, ktory przyjmuje postawe estetyczna.

W wychowaniu przez sztuke dokonuje sie integracja réznych form ak-
tywnosci dziecka. Realizuje sie w nim ,,brunerowska” koncepcja ksztalcenia
w sferze prawej i lewej reki. Zgodnie z teorig J. S. Brunera prawa reka sym-
bolizuje wiedze, lewa natomiast to sztuka, wyobraznia, fantazja, twdrczos¢
(Bruner 1971).

Taki sposéb myslenia bliski jest réwniez zwolennikom psychologiczne;j
koncepcji poznawczej, wedlug ktérej wychowanie jest podstawowa meto-
da wywolywania zmian w zachowaniu i doswiadczeniu jednostki. Réwno-
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czesnie jest tam miejsce na przetworzenie we wlasnym umysle informacji
otrzymanych z zewnatrz, cztowiek wychodzi wiec poza dostarczone infor-
macje.

Wedtug twércow i zwolennikdéw psychologii poznawczej (J. Kozielecki,
K. Obuchowski, J. Reykowski, T. Tomaszewski i inni) cztowiek moze by¢
tworczy, gdyz jego postepowanie zalezy w gléwnej mierze od niego same-
go. On sam moze zmienia¢ warunki swojego zycia i rozwija¢ wtasng oso-
bowos¢. Aby ksztaltowac i rozwija¢ w dziecku postawe twdrcza, musimy
stawia¢ przed nim zadania, problemy do rozwiazania, ktére powinny by¢
na tyle trudne, aby dawaly mu satysfakcje z pokonania przeszkod i osia-
gniecia celu.

Wychowanie przez sztuke doskonale wpisuje sie w koncepcje wycho-
wania integralnego, gdyz podkresla role sztuki w rozwoju proceséw po-
znawczych, pobudzaniu wyobrazni i dyspozycji tworczych, ksztatci kulture
estetyczna, wyrabia dobry smak, przy czym nigdy sie nie konczy. Jest to
proces catozyciowej edukacji, pod warunkiem ze jest prowadzona przez
swiadomego swej roli nauczyciela.

Czynnikiem wyzwalajacym twdrcza aktywnos¢ dziecka jest postawa ro-
dzicéw, oséb z bliskiego otoczenia i nauczycieli. Nauczyciel pehi tutaj role
przewodnika po $wiecie sztuki, gdyz to on wspéttworzy srodowisko dziec-
ka, stwarza warunki do dziatan tworczych, organizuje sytuacje dydaktycz-
ne w klasie. Nauczyciel matego dziecka powinien wiec by¢ doskonatym fa-
chowcem, ktéry potrafi umiejetnie stymulowac i wspiera¢ aktywnos¢ twor-
cza i odtworceza dziecka poprzez rézne formy dziatania.

W zatozeniach edukacji wezesnoszkolnej zaktada sie, ze kreowanie po-
stawy tworczej dokonuje sie poprzez zajecia artystyczne, dzieki ktérym na-
stepuje swoista interakcja pomiedzy kultura, sztuka a edukacja.

Muzyka jako integralna czes¢ kultury odgrywa w edukacji wezesnosz-
kolnej bardzo wazna role, stanowi forme przekazywania wiedzy, rozwija
podstawowe funkcje umystu — myslenie, pamieé¢, wyobraznie, fantazje, ma
wplyw na rozwdj sfery emocjonalnej. Réwnoczesnie funkcjonuje poglad,
ze muzyka, zwlaszcza muzyka artystyczna, jest trudna w odbiorze i wiele
0sob twierdzi, Ze jej nie rozumie, nie zna sie na niej i niechetnie stucha.

Jedna z przyczyn trudnosci w odbiorze muzyki moze by¢ jej procesu-
alny charakter, to, ze utworu muzycznego nigdy nie ,,ogladamy w catosci”,
gdyz jak twierdzi Zofia Lissa, ma on swoje perfectum, praesens i futurum.

Stuchacz musi pamieta¢ to, co wlasnie przebrzmiato, doda¢ do tego,
co styszy i jeszcze potaczy¢ z tym, co nastapi, a wiec jest to ciaglta analiza
i synteza rozgrywajaca sie umysle dziecka. Jest to trudny proces, wymaga-
jacy pewnego wysitku umystowego, skupienia uwagi, pamieci, wyobrazni.
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W ten sposéb procesy percepcyjne rozwijaja dyspozycje psychiczne dziecka
i przygotowuja do wtasciwego odbioru muzyki.

Muzyka jest swego rodzaju kodem znaczen symbolicznych — nie komu-
nikuje niczego wprost — smutek utworu nie jest smutkiem zyciowym, mu-
zyka moze jednak wpltywac¢ na stan emocjonalny stuchacza, moze budzi¢
pewne nastroje, wzruszenia. Aby te uczucia odebrac¢, uczymy sie stuchania
muzyki, wnikania w strukture utworu.

Z calym naciskiem trzeba jednak podkresli¢, ze nie istnieje jakas jedna
norma wyznaczajaca, jak stuchacz ma odbiera¢ dana muzyke i kiedy on ja
rozumie, a kiedy nie (Lissa 1975, 46-47). Kazdy bowiem odbiera utwor
indywidualnie, tworzy wlasny przedmiot estetyczny i, jak to ujmuje Roman
Ingarden, dookresla dzieto.

Odczytywanie znakéw symbolicznych stanowi na etapie wezesnoszkol-
nym najwieksza trudnos¢, gdyz jest to dopiero czas powstawania mysle-
nia abstrakcyjnego, gdy symbole, znaki komunikujgq nam ,,co$”, co nie jest
w utworze powiedziane bezposrednio.

Usprawnianiu proceséw umystowych u dzieci stuzy trening wielu ope-
racji myslowych wywolany przez réznorodne ¢wiczenia muzyczne. Mo-
ze to by¢ celowo i swiadomie ukierunkowane spostrzeganie rozwijajace
u dzieci umiejetno$¢ obserwowania np. cech przebiegu muzycznego (spo-
strzeganie wysokosci, barwy, dynamiki, wspoétbrzmien) czy spostrzeganie
ruchowego przebiegu muzycznego (czas trwania dzwiekow, rytmicznosc
lub nierytmicznos$¢, $rodki wyrazu muzycznego i zmiany tych elemen-
téw) (Przychodzinska-Kaciczak 1979, 218-226). Elementy struktury utwo-
ru muzycznego staja sie¢ w ten sposob konkretami, ktérymi dziecko moze
manipulowa¢, a poznajac zasady nimi rzadzace doprowadza¢ do nowych
rozwigzan, pomystéw wyrazanych w réznych formach aktywnosci (rucho-
wej, werbalnej, plastycznej). Staje sie to tez srodkiem prowadzacym do
rozwijania samorodnej twdrczosci muzycznej, ktéra moze przygotowywac
do aktywnej percepcji muzyczne;j.

Poniewaz kazdy utwor muzyczny jest inng struktura artystyczna, sta-
nowi nowe zadanie do rozwigzania, wymaga ponownej mobilizacji uwagi,
prowokuje do uruchomienia wyobrazni, aby dostrzec wszystkie zachodzace
w nim procesy. Koncentracja uwagi konieczna jest przede wszystkim pod-
czas stuchania muzyki, gdy dzieci musza skupi¢ sie na wielu warstwach
utworu, np. formie, linii melodycznej, tresciach wyrazowych, ale takze wte-
dy, gdy grajq na instrumentach, wykonuja zadania tworcze czy opracowujq
nowe pomysty.

W takim samodzielnym, indywidualnym ,dochodzeniu” do muzyki,
niezbedna jest aktywnos$¢ wyobrazni dzwiekowej w potaczeniu z pamie-
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cia muzyczna. To wihasnie wyobraznia porzadkuje przebieg dzwiekowy
wedlug okreslonych forma schematéw, pozwala na poréwnanie struktu-
ry, stwierdzenie podobienistwa odcinkéw utworu, zauwazenie wprowadzo-
nych zmian czy kontrastéw. Wymienione czynno$ci wyobrazni muzycznej
uznawane sg za niezbyt skomplikowane, a przez to dostepne ogétowi umy-
stow. Proces ten nie bylby mozliwy bez udzialu pamieci, ktéra ,,umozli-
wia spostrzeganie relacji podobienstwa czy odmienno$ci miedzy styszany-
mi motywami, frazami czy tematami niekoniecznie nastepujacymi bezpo-
srednio po sobie” (Jordan-Szymanska 1990, 126).

We wcezesnym nauczaniu muzyki nie nalezy obawia¢ sie proponowania
utworédw bardziej ambitnych jako ,niezrozumiatych” dla dzieci. Zgodnie
bowiem ze znanym twierdzeniem J. S. Brunera, dziecko mozna na kazdym
etapie nauczy¢ wszystkiego, pod warunkiem, ze znajdzie sie odpowiednia
metode (Bruner 1964), a nauczanie wedtug L. S. Wygotskiego powinno
wyprzedzac¢ rozwdj, stymulowac go.

O tym, ze male dziecko potrzebuje muzyki, swiadcza pojawiajace sie
bardzo wczesnie pierwsze reakcje na muzyke; zwykle jest to wykonywana
przez matke lub kogos z otoczenia prosta melodia, tzw. spiewanka. Z cza-
sem, gdy pozwala na to rozwoj aparatu glosowego, dziecko spontanicznie
intonuje zastyszane lub stworzone przez siebie melodie.

W kolejnych etapach zycia dziecka w przedszkolu i w szkole odbywa
sie juz bardziej systematyczna, przemyslana edukacja muzyczna. Aby kazde
dziecko odnalazto w muzyce to, co mu najbardziej odpowiada, w czym mo-
gltoby odnosic¢ sukcesy, powinno zetkna¢ sie z réznymi formami aktywnosci
muzycznej. Od najmtodszych lat nalezy wiec zacheca¢ dzieci do wspdlnego
Spiewu, uczy¢ gry na instrumentach, proponowa¢ stuchanie muzyki, po-
zwoli¢ im bawi¢ sie przy muzyce, przygotowac¢ do samodzielnego opero-
wania materiatem muzycznym i twérczego jego przeksztatcania.

W nauce muzyki wazne jest rozbudzanie zainteresowania, stosowanie
atrakcyjnych form, unikanie nudnego wkuwania dat i faktéw, tworzenie
muzyki, pamietajac, ze praktyka powinna poprzedzac teorie. Paradoksal-
nie, w naszym otoczeniu muzyki jest duzo — w supermarkecie, w tramwaju,
w pociagu, ale my jej nie stuchamy, my ja najwyzej styszymy.

Przyklad z odleglego kraju: furore w salach koncertowych na swiecie
robi mlody pianista z Chin o nazwisku Lang Lang. Gdy ostatnio grat w swo-
im kraju, hala sportowa na 6 tys. widzéw szybko sie wypeknila, a potowa
publicznosci miata mniej niz 18 lat. Ale, jak powiedziat artysta w telewizji,
Chiny wspomagaja kulture i sztuke, bo to najlepsza promocja kraju, a Chin-
czyk, ktory chce osiggnaé sukces, ¢wiczy nieustannie, nie trzeba mu méwic
,musisz wiecej ¢wiczy¢”.
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Zastandwmy sie przez moment, jaka jest ta wspotczesna przestrzen kul-
turowa, czy dziecko, uczen potrafi sie po niej poruszaé, czy bedzie umiat
dokonywa¢ wybordw, ktore go ubogaca, wniosg cos wartosciowego do jego
zycia.

W procesie globalizacji kultury, ktéry dokonat sie niemal na naszych
oczach, obserwujemy zmiane ludzkiej swiadomosci opanowanej przez me-
dia. Méwi sie o mediatyzacji i wirtualizacji kultury, panuje nawet poglad,
ze zycie wspolczesnej rodziny toczy sie wokot ekranu (telewizyjnego lub
komputerowego). Zauwaza si¢ rowniez dominacje niektérych kultur nad
innymi (np. amerykanizacja), odrzucanie dotychczasowego swiata warto-
sci na rzecz tego, co proponuja media traktujace kulture jak produkt, kté-
ry musi sie sprzedaé. Oferta kulturalna skierowana jest przede wszystkim
w strone oséb miodych, dlatego, jak niektérzy uwazaja, aby przyciagnac
widza/stuchacza, musi by¢ atrakcyjna, podana w lekkiej, niewymagajacej
wysitku intelektualnego formie zabawy, najlepiej na luzie i rozrywkowo.
Pojawiajq sie masowe imprezy kulturalne z udziatem wielu mtodych wy-
konawcow, organizowane czesto duzym nakladem srodkéw w miejscach
nietypowych, jak wielkie centra handlowe, obiekty architektoniczne, par-
ki, koscioty. To na tych imprezach ksztaltujg sie gusty przecietnych widzow
i stuchaczy, ktorzy nie orientujq sie, ze jakos¢ tych ofert jest czesto bar-
dzo niska. Jaki wiec mozemy mie¢ wplyw na to, aby uwage spoteczenstwa
zwrdci¢ w strone kultury o wyzszych wartosciach? Konieczna jest edukacja.

Oto kilka wypowiedzi dzieci 9-10-letnich na temat ich najwiekszego
przezycia muzycznego (w autentycznym brzmieniu):

Adam:

Ja sam nie wiem, co byto najwieksze przezycie, bo czesto mysle, e to jest najwigk-
sze — jak wystepowalismy z catq klasq i gralismy na 6 gtosow (na 10 Cassiow i 14
fletow), a ja bytem w samym srodku tej muzyki. Ostatnio tez mnie zamurowato, jak
Sergiusz grat na organach ,,Ave Maria”.

Agnieszka:
Moje przezycie muzyczne nr 1 to bylto Scherzo z koledq. Pani lecialy tzy, a mnie
zabolato w krzyzu i odtqd zawsze, jak stysze Chopina, to mnie boli w krzyzu.

Joanna:
Jak bylismy na koncercie, z wragenia pocily mi sie rece. Ze tes ludzie potrafiq cos
takiego wymyslié.

Ewa:

Bardzo mi si¢ podobata mugyka Mozarta stuchana pod sosnami. Nawet wtedy nie
zabitam mréwki, chociag chodzita mi po nodze. Ale bardzo mi jest fajnie jak spiewam,
jak gram.
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Inga:

Utwory to najbardziej lubie na skrzypce, ale nie takie jak ,,Oberek” Bacewicz,
tylko takie jak ,,Zrédto Aretuzy” Karola Szymanowskiego. Ale najbardziej z muzyki to
lubig Paniq, bo nigdy mi si¢ nie nudzi na lekcjach mugyki i najwigecej lubie do szkoty
chodzi¢ we wtorki i cawartki. Ja tez bede nauczycielkq muzyki.

Poznawanie muzyki artystycznej jest procesem trudnym i dlugotrwa-
tym, wymagajacym stosowania skutecznych metod, aby percepcja utworéw
nie polegata na bezmyslnym ich stuchaniu.

Na tej trudnej drodze dochodzenia do muzyki artystycznie wartoSciowe;j
towarzyszy¢ musi dziecku madry nauczyciel. W praktyce szkolnej zdarza
sie jednak i tak, ze tworcze sktonnosci dziecka zostaja do$¢ wezesnie zaha-
mowane, gléwnie z powodu przewagi metod werbalnych w nauczaniu.

Dziatania dydaktyczne zorganizowane wokdt utworu muzycznego do-
starczajg pewnej wiedzy, ktora niejako ,,przy okazji” dziecko zdobywa, a po-
szerzenie repertuaru o percepcje dziel réznych epok, styléw i rodzajow, np.
elementarna, artystyczna, ludowa, prowadzi do szeroko rozumianej kultu-
ry muzycznej. Ukierunkowane na muzyke zainteresowania poparte wpty-
wem otoczenia, w jakim dziecko zyje, moga w konsekwencji przerodzi¢ sie
w tak pozadane upodobania czy zamitowania.

W wychowaniu mtodego czlowieka powinnismy ksztatci¢ wszystkie sfe-
ry jego osobowosci. Sztuka jest taka dziedzina, ktéra doskonale wpisuje sie
w zalozenia nauczania zintegrowanego, sama w sobie integruje rézne for-
my wypowiedzi artystycznej. Muzyka, plastyka, literatura — kazda z tych
dziedzin mdéwiac o tym samym, robi to innym jezykiem.

Na wielkg role ksztalcenia i wychowania przez sztuke zwracal uwage
wspomniany wczesniej Herbert Read, ktdry przestrzegal przed nadmierna
wiarg w site intelektu, gdyz bedziemy woéwczas swiadkami wychowania
cztowieka ,jednowymiarowego”, ktérego poréwnat do okaleczonego, jed-
noskrzydtego ptaka.

Wracajac do poczatku mojego wystapienia i przywotanej pitagorej-
skiej ,,postawy widza” — uderzajaco zbiezne wydaje sie¢ myslenie cztowieka
wspdtczesnego. Dwéch niezyjacych juz poetéw, ks. Jan Twardowski w wier-
szu Naucz sie dziwi¢ i Jonasz Kofta w tekscie Kiedy sie dziwic przestane. . .,
mowi o postawie cztowieka wprawionego w zdumienie wobec swiata.

Pozwole sobie przytoczy¢ fragment wiersza J. Kofty:

Kiedy sie dziwic przestane

L,?Lej mi bedzie i tatwiej bez tego
Scichng szczescia i béle wysmiane
Bo nie spytam juz nigdy — dlaczego?
Btogi spokdj wyréwna mi tetno

Gdy sig zycia naucze na pamigé
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Wiosny czutej bolesne pigkno
Pozyczong poezjq zaktamie

I nic we mnie i nic koto mnie
Kiedy sie dziwic przestane
Kiedy sig dziwic przestane
Bedzie po mnie
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Elzbieta Krzeminska

1. Wychowanie przez muzyke

Wiek XXI przynidst ogromne zmiany w naszej rzeczywistosci kulturo-
wej. Pod wplywem réznego rodzaju proceséow globalnych, politycznych
i spotecznych a takze wskutek pojawienia sie nowych technologii infor-
matycznych, zmienit sie wizerunek naszych miast, wsi, styl zycia ludzi.
,Uksztaltowatl sie rowniez zupelnie nowy model uczestnictwa w kulturze
i zrodzit nowy typ uczestnika kultury” (Wspdétczesne oblicze kultury 2009,
17). Powszechny dostep do kultury za posrednictwem mediéw i Internetu
spowodowat uproszczenie tego kontaktu, co wynika, z jednej strony, z ta-
twosci, ale skutkuje ptytszym odbiorem. Jednoczesne korzystanie z wielu
ofert kulturalnych, jakie umozliwia przegladarka internetowa, daje tudzace
poczucie uczestniczenia, ktére naprawde nie nastepuje. Aby doszto do rze-
czywistego kontaktu ze sztuka, musi mie¢ miejsce indywidualne zaangazo-
wanie czasu, uwagi i wlgczenie emocji. Tego jednak trzeba sie nauczy¢, bo
Swiat zewnetrzny zmusza nas do tego, aby wszystko byto szybciej, spraw-
niej, kompaktowo, logistycznie. Przywotujac stowa prof. Zofii Konaszkie-
wicz (2011, 19), potrzebne jest ,wychowanie przez sztuke, a w slad za tym
wychowanie przez muzyke”. Przewartosciowany musi zosta¢ system edu-
kacji, ale wbrew pozorom nie w kierunku wiekszego usprawnienia, infor-
matyzacji, cyfryzacji, poszukiwania jak najszybszej drogi do celu, ktérym
jest zdobycie informacji i przetworzenie jej.

Kultura stala sie towarem, po ktéry mozna siegna¢ bez zastanowienia
i by¢ biernym obserwatorem. I tu wlasnie ogromne zadanie edukacji, bo nie
zatrzymamy informatyzacji nauczania ani globalizacji kultury (bo to nie-
odzowne znaki czaséw), ale mozemy zaja¢ sie najwazniejszymi potrzebami
cztowieka: potrzebg indywidualnego, prawdziwego przezywania swojego
zycia, w kontakcie z najlepsza sztuka, a przez to z sobg samym i swoimi
emocjami. Konieczne jest ,samodzielne przezycie doswiadczenia udanego
wystepu, ktdre ksztattuje [w dziecku — przyp. E.K.] poczucie wlasnej war-
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tosci i zaspakaja potrzebe osiagnie¢ i uznania spotecznego” (Konaszkiewicz
2011, 20). Rozwija takze kreatywnos¢, ktora daje we wspdtczesnym swiecie
przewage istotniejsza niz sama tylko wiedza (Kierunek Kultura, 2009, 29).
»~Wychowanie oznacza pobudzanie rozwoju, lecz rozwdj [...] ujawnia
sie tylko w ekspresji, w uzewnetrznianiu sie za posrednictwem stuchowych
i wizualnych znakéw i symboli. Dlatego wychowanie mozna okresli¢ jako
ksztalcenie sposobow ekspres;ji. [...] Dlatego celem wychowania powinno
by¢ formowanie artystycznie wyksztatconych ludzi, tzn. jednostek, ktore
sa w stanie postugiwac sie réznymi mozliwosciami ekspresji” (Cel wycho-
wania... 1983, 94). W odnalezieniu wlasnych form wyrazu musi pomdc
madry nauczyciel, przewodnik i towarzysz w muzycznej przygodzie.

2. Kultura dostepna

W obecnej rzeczywistosci kultura przeniosta sie do centréw handlo-
wych, hal przemystowych, na ulice, do kawiarni. To dowdd na to, iz po-
trzebq spoteczna jest, aby byta ona na wyciagniecie reki, blisko i wygodnie,
bez wysitku zwigzanego z dokonaniem wyboru, kupieniem biletu, wyjSciem
z domu. Te mozliwosci to takze szanse edukacyjne — zamiast krytykowac
,supermarketyzacje” kultury, mozna sie zwrdci¢ uwage na jej zawartosc.
Aby jednak zrobi¢ to skutecznie, trzeba zajac sie edukacja, w naszym przy-
padku muzyczna, catego spoteczenstwa. Od okresu przed narodzeniem do
lat stu. W tym najbardziej pomdéc moga wtasnie te krytykowane media,
Internet, imprezy masowe. Istotna tylko jest zawartos¢, propozycja dosto-
sowana do wieku i ktadaca nacisk na indywidualnego cztowieka i jego po-
trzeby, na ,,wychowywanie ku wartosciom muzycznym, estetycznym a tak-
ze ogolnym” (Kierunek Kultura 2009, 21). Filharmonia, zamiast przeksztat-
cania sie¢ (w mniejszych miastach) w agencje koncertowa gwiazd muzyki
popularnej, moze rozszerzy¢ oferte edukacyjna, ktora réwniez jest zrodtem
komercyjnego zysku. Moze odpowiedzie¢ na liczne propozycje akcji eduka-
cyjnych, z ktérymi zwracaja sie szkoly i przedszkola. To oczywiscie zwia-
zane jest z powolaniem jednostki organizacyjnej zajmujacej sie edukacjq
muzyczna, efektywnej i merytoryczne;j.

Bez watpienia podazanie za nowos$ciami z dziedziny marketingu kultu-
ry nie moze przestoni¢ nam tradycyjnych miejsc edukacji muzycznej, czyli
przede wszystkim szkoty. Ale, aby szkota mogta nalezycie wypemi¢ swojg
role, dziecko musi by¢ przygotowane znacznie wczesnie;j.
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3. Wcezesna edukacja muzyczna

Pragne przywolac¢ tutaj te formy edukacji, ktére w wielu miejscowo-
Sciach Polski maja swoje trwate miejsce, a daja prawdziwe fundamenty rze-
telnej edukacji muzycznej zwigzanej z integralnym rozwojem cztowieka.

W kilku miastach Polski powstaly rézne organizacje, ktore swoja akcja
obejmuja dzieci od poczecia do 3. roku zycia i ich rodzicow. W Warszawie
taka akcje edukacyjna prowadzi np. Fundacja ,Muzyka jest dla wszystkich”,
ktora organizujac liczne kursy dla animatoréw stanowita inspiracje dla
dziatan lubelskich. W naszym miescie dwie mtode panie: logopeda i mu-
zyk zalozyly Akademie Rozwoju Dziecka ,,Dobry Start”, gdzie wszechobec-
na muzyka laczy funkcje artystyczna, edukacyjnag i terapeutyczng a takze
jest gtéwnym stymulatorem rozwoju dzieci. Liczne wyniki badan dotyczace
umuzykalnienia niemowlat, poczawszy od okresu prenatalnego, potwier-
dzity dobroczynny wplyw muzyki na rozwdéj ogdlny dziecka, a zwlaszcza
rozwdj mowy. Comiesiecznie organizowane spotkania-koncerty odbywaja
sie w sali Filharmonii Lubelskiej, a wykonawcami sg soliSci orkiestry fil-
harmonicznej. Mali stuchacze wraz z rodzicami zajmuja przestrzen sceny,
moga dotkna¢ instrumentow, zachowuja sie swobodnie i zywiotowo reagu-
ja na prezentowane dzwieki. Akcja obejmuje:

— warsztaty kotysanek dla przysztych rodzicéw — to cykl czterech spot-
kan, podczas ktérych rodzice ucza sie dobrodziejstwa ptynacego z otacza-
nia dziecka muzyka, a szczegélnie $Spiewania przez rodzicéw,

— zajecia umuzykalniajace — przeznaczone dla dzieci od 0 do 3 lat i od
3 do 5 lat,

— klub dzieci i rodzicéw — to miejsce przeznaczone dla rodzicéw beda-
cych na urlopie macierzynskim i wychowawczym, pozostajacych w domu
z dzieckiem; zajecia maja forme swobodnych spotkan, w czasie ktérych
dzieci bawia sie a rodzice wymieniajg sie¢ doswiadczeniami oraz otrzymuja
informacje dotyczace rozwoju dziecka w pierwszym okresie zycia, w tym
rozwoju muzycznego i jego wplywu na rozwdj ogolny; pierwsza godzine
spotkania obejmuje zabawa muzyczno-rozwojowa podpowiadajaca rodzi-
com, jak bawi¢ sie z dzieckiem, aby kierowac jego rozwojem muzycznym
i stymulowac rozwdj ogdlny,

— indywidualne zajecia logopedyczne dla dzieci od 0 do 3 lat — prowa-
dzone z wykorzystaniem elementéw muzycznych i logorytmicznych,

— grupowe zajecia muzyczne wspomagajace rozwoj mowy — zajecia
oparte na teorii Edwina Gordona, metode verbo-tonalna, a takze wycho-
wanie sluchowe; zajecia skierowane sa szczegdlnie do dzieci niedostysza-
cych, ktore oczekuja na aparaty stuchowe i s w czasie dlugotrwalej dia-
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gnozy; rodzice instruowani sa, jak stymulowac resztki shuchowe u dziecka
poprzez ¢wiczenia glosowe, Spiew i muzyke; spotkania adresowane sa tak-
ze do dzieci objetych terapig logopedyczna, u ktérych zajecia muzyczne sg
jej nieodzowna czescia.

— Dolina dzwieku - to zajecia warsztatowe, zaplanowane dla grup
przedszkolnych. Celem jest uwrazliwienie dzieci na dzwiek jako zjawisko
fizyczne, edukacja w zakresie higieny stluchu, doswiadczenia z wywoty-
waniem dzwieku, rozpoznawanie dzwiekow i ¢wiczenie uwagi stuchowe;j.
Podczas warsztatéw dzieci same wykonujq proste instrumenty, biora udziat
w wielu zabawach i zagadkach stuchowych oraz ucza sie doswiadczania
ciszy.

— koncerty dla niemowlat, matych dzieci i kobiet w cigzy ,,Smyki” to
idea oparta o istniejace juz koncerty ,,0d brzuszka do maluszka” czy ,,Smy-
kofonie” — koncerty odbywaja sie w trzech grupach wiekowych od 0 do 3,
od 3 do 5 i kobiet w cigzy; podczas koncertéw oprocz muzyki artystycznej
wykonywane sg tradycyjne piosenki dzieciece w oparciu o metode E. Gor-
dona, a w ¢wiczenia rytmiczne i gre na instrumentach perkusyjnych wita-
czani sa takze rodzice. Istotnym elementem koncertow jest wspdlny Spiew,
kiedy maluchy moga postucha¢ spiewu rodzicow; otrzymuja oni rowniez
repertuar do wykonywania w domu.

Jak napisat Célestin Freinet ,We wszystkich dziedzinach [nauczania —
przyp. E.K.] rozpoczynamy od ekspresji spontanicznej dziecka, bedacej tym
biegunem dodatnim, od ktérego wychodzac bedzie nam tatwo — albo przy-
najmniej bedzie to mozliwe — kaza¢ zablysna¢ iskrze” (Naturalne metody
wychowania 1983, 89).

Edukacja przedszkolna obejmuje znane formy umuzykalniania oparte
na metodach Carla Orffa, Edwina Gordona oraz Jacquesa Dalcroze’a i wy-
daje sie prowadzona w sposob najlepszy, bo zawsze bazujacy na indywi-
dualnym uczestnictwie kazdego dziecka. Zajecia prowadza profesjonalni
muzycy po kierunku edukacja artystyczna i rytmika.

Jako absolwentka Podyplomowego Studium Wychowania Muzyczne-
go dla Nauczycieli Akademickich prowadzonego przy AMFC w Warszawie
w latach 80., wiem, ze to wszystko, o czym teraz mowie bylo szczegd-
towo i wnikliwie prezentowane. Zmienily sie by¢ moze metody i srodki
nauczania, ale cele, wartosci i podstawy teoretyczne edukacji muzycznej
pozostaly niezmiennie te same. Wtedy jednak nauczyciele akademiccy pro-
wadzacy przedmioty metodyczne objeci byli forma ciagtego podnoszenia
kwalifikacji, co zawsze jest inspirujace, a zwlaszcza dzis, w zmieniajacej sie
rzeczywistosci wydaje sie nieodzowne.
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4. Muzyka w szkole

Badania kompetencji muzycznych uczniéw szkét podstawowych i gim-
nazjow ,,potwierdzity powszechne przekonanie o niskim poziomie kom-
petencji. .. Wszystko wskazuje na to, iz szkota nie posiada decydujacego
wplywu na rozwdéj kompetencji muzycznych u mtodych ludzi” (Grusiewicz
2011, 96).

Niezwykle istotne jest, aby zwlaszcza zajecia dla dzieci najmtodszych
prowadzili wylacznie specjalisci, czyli zawodowi muzycy z gruntownym
przygotowaniem pedagogicznym. Absolwenci kierunku ,,pedagogika wcze-
snoszkolna” nie maja odpowiednich kwalifikacji do uczenia muzyki po od-
byciu cyklu ksztalcenia 3+2 w poréwnaniu z 17 latami edukacji muzycz-
nej obejmujacej szkote podstawowa, gimnazjum, liceum i studia potaczone
oczywiscie z przygotowaniem pedagogicznym u muzyka-specjalisty. W oce-
nie autora raportu: ,Edukacja muzyczna wymaga glebszych przeobrazen
niz tylko powrdt do stanu sprzed wprowadzenia niekorzystnych zmian”.
Ocenia on reforme programowa z 2009 roku jako pozytywna, przywracaja-
cg nauczanie muzyki i plastyki we wszystkich klasach II etapu edukacyjne-
go oraz wyodrebnienia zaje¢ muzycznych prowadzonych przez specjalistéw
w edukacji wezesnoszkolnej (Grusiewicz 2011, 96).

Tymczasem podczas Swiatowej Konferencji na temat Edukacji Arty-
stycznej zorganizowanej w Lizbonie przez UNESCO przyjeto, w ramach
dokumentu ,,Mapa drogowa UNESCO dla edukacji artystycznej”, okreslo-
ne zatozenia, zalecenia i wyzwania skierowane do instytucji zajmujacych
sie edukacjq artystyczng, w tym muzyczna. Autorzy raportu ,,uznajac, ze
w wielu krajach polityka edukacyjna przywiazuje niewielkie znaczenie do
edukacji artystycznej, co przejawia si¢ w odsunieciu i dewaluacji tej dzie-
dziny wiedzy” (Mapa drogowa UNESCO..., online).

Problem edukacji muzycznej w szkole ogélnoksztalcacej dotyczy jednak
przede wszystkim kadry nauczajacej. Nad programami nauczania przed-
miotu muzyka od lat glowia sie najwieksi specjalisci, wcigz jest on mody-
fikowany i unowoczesniany, dostosowywany do potrzeb dzieci i mtodzie-
zy i do rozwijajacego sie potencjatu technologicznego. Oczywiscie zawsze
mozna narzekac¢ na zbyt mata liczbe godzin przeznaczonych na muzyke
w szkole, na brak koniecznych srodkéw nauczania: instrumentéw, kompu-
teréw, oprogramowania. Zakonczenie szkolnej edukacji muzycznej na eta-
pie gimnazjum, podczas gdy uczniowie nie osiagneli jeszcze ogdlnej doj-
rzatosci umozliwiajacej wlasciwy przekaz wielu waznych zagadnien, po-
woduje przerwanie jakze istotnego w tym okresie budowania kompetencji
muzycznych, ale takze wychowania muzycznego.



240 Elzbieta Krzeminska

5. Nauczyciel — animator muzyczny to szansa dla powszechnej
edukacji muzycznej

Najwazniejszym elementem nowego modelu edukacji muzycznej jest
przygotowanie nauczycieli i zrozumienie przez nich misji, ktdérej sie pod-
jeli. Od wielu lat przygladam sie absolwentom Instytutu Muzyki Wydziatu
Artystycznego UMCS i mozna powiedzie¢, ze jakby czas sie zatrzymat. Co
prawda potrafia dyrygowac, gra¢ na fortepianie, pisa¢ dyktanda muzyczne,
opowiadac o historii muzyki, przeprowadzi¢ autorski cykl lekcji w ramach
praktyk, ale sg (oczywiscie nie wszyscy) pozbawieni cech i umiejetnosci,
ktore we wspdlczesnej szkole sa nieodzowne. Dzi$ nie wystarczy nauczy¢
dzieci piosenki, opowiedzie¢ o kompozytorze czy tanicach narodowych. Nie
wystarczy, nawet w oparciu o nowoczesne, aktywizujace metody naucza-
nia, poprowadzi¢ lekcje dotyczacq muzyki popularnej, aby dzieci napraw-
de zainteresowac i porwac¢ w strone muzyki. I nie chodzi o to, ze mtode
pokolenie potrzebuje coraz silniejszych bodzcéw i adrenaliny, aby odczu¢
satysfakcje. Mtody czlowiek potrzebuje satysfakcji ze swojego, osobistego
sukcesu, a to moze mu przynies¢ tylko samodzielne doswiadczenie. Dlate-
go uzasadnione wydaje sie obecnie wyjatkowe zainteresowanie wsréd mto-
dych ludzi karierq wokalna, ktére mozemy $ledzi¢ w wielu programach te-
lewizyjnych. Nie umniejszajac roli takich programdéw, nasze zadanie polega
jednak na czym innym. My mamy moéwi¢ mtodziezy o prawdziwych war-
tosciach i mozliwosciach uczestniczenia w kulturze kazdego, bez wzgledu
na uzdolnienia muzyczne. Mamy prowadzi¢ miodych ludzi ku zdobywa-
niu wiedzy i umiejetnosci, ale nade wszystko ku pelnemu, zréwnowazo-
nemu rozwojowi. Aby jednak ozywi¢, porwa¢ mlodziez trzeba by¢ nie tyl-
ko nauczycielem, ale réwniez animatorem muzycznym. Organizowac zycie
szkoly, nie tylko oprawia¢ muzycznie tzw. ,,apele ku czci”, ale tak planowac¢
zajecia pozalekcyjne, odpowiadajac na rzeczywiste zainteresowania dzieci,
aby ich dzialania w r6znorodnych zespotach, kétkach kompozytoréw kom-
puterowych, zajeciach indywidualnych poprowadzi¢ do sukcesu, bo tylko
indywidualny sukces (rowniez w zespole) mlodziez przyciaga. Nie ma tu
miejsca na biadolenie, ze dzieci nie chca, dyrektor nie rozumie, za mato
godzin. Zawdd nauczyciela muzyki to misja, ktéra polega na otwieraniu
mlodych ludzi na magie muzyki, a przez to na nich samych — osobiscie
i indywidualnie. Cytujac prof. Z. Konaszkiewicz (2011, 22) — nauczyciel:
,PO pierwsze, musi rzetelnie uczy¢ tego, czego ma nauczy¢, aby poprzez
te zajecia ksztaltowac krok po kroku kulture muzyczng ucznia, a w kon-
sekwencji jego potrzeby muzyczne i motywacje do kontaktu z muzyka. Po
drugie, musi poszerzac swoja wiedze z zakresu szerszego odzialywania mu-
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zyki na rézne sfery osobowosci ucznia, aby czuwac nad jego prawidlowym
rozwojem prowadzonym srodkami muzycznymi. Po trzecie powinien pa-
mieta¢ o integralnym rozwoju ucznia, niezaleznie od prowadzonych zajec¢
muzycznych, szczegdlnie o dziedzinie woli i warto$ci moralnych, co wyma-
ga od niego odpowiedniej wiedzy i ogromnej sSwiadomosci pedagogiczne;j.”

Nauczyciel powinien w trakcie wtasnej edukacji posias¢ umiejetnosé¢
przelamywania schematéw podejscia do edukacji muzycznej. Jego kre-
atywnos¢ w dziataniu i mysleniu ma miec¢ na celu pelny rozwdj ucznia. Aby
jednak tak pojmowana edukacja mogta zaistnie¢, nauczyciel musi wciaz
podnosi¢ swoje kwalifikacje. Wraz ze zmieniajacym sie Swiatem, dokonuja-
cymi sie przemianami w metodach edukacji, ich indywidualizacja, nauczy-
ciel, aby nadaza¢ za uczniami, musi pracowa¢ nad wlasnym rozwojem bez
konca.

Pragne podkresli¢, ze to sie wielu nauczycielom udaje, ze efekty takie-
go dzialania mozna przywolywac¢ w tysigcach przyktadéw, ze fantastycz-
nych, swiadomych nauczycieli nam nie brakuje. Przykladem moze by¢ zor-
ganizowany przed piecioma laty przez Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa
Narodowego Ogélnopolski Program Rozwoju Chéréw Szkolnych ,Spiewa-
jaca Polska”, ktory w kazdym regionie obejmuje ok. 30 choréw istnieja-
cych w szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach, gdzie, jak wiemy,
nie ma przedmiotu muzyka a chéry spiewaja. Nad catoscig panuje jeden
lub dwéch koordynatoréw, ktérzy organizuja koncerty, obowiazkowe prze-
stuchania konkursowe, sq w $cistym kontakcie z dyrektorami szkot i wia-
dzami miasta. Sukcesy nie daly na siebie dtugo czeka¢. Chéry rozwijaja
sie w zawrotnym tempie, zdobywaja laury na ogdélnopolskich konkursach,
biorg udziat w wiekszosci uroczystosci organizowanych przez miasto (co
utatwia pozyskiwanie srodkéw finansowych), zaangazowani s rowniez za-
dowoleni rodzice. Jako$¢ pracy potwierdzajq koncerty z udziatem chéréw
pracujacych w programie, w ramach Festiwalu Wratislavia Cantans, gdzie
tysiacosobowy chor pod dyrekcja Paula McCreesha wykonat fragmenty zna-
nych oper, a w planie jest wykonanie Carmina Burana C. Orffa. Podkresle-
nia wymaga fakt nieprzerwanego wsparcia Ministra Kultury i Dziedzictwa
Narodowego oraz wtadz regionalnych. Czy gdyby zespotly nie byly prowa-
dzone przez profesjonalistow, dzieci interesowalyby sie muzyka swiecka
okresu renesansu albo poznatyby piekno utworéw oratoryjnych?

6. Akademicka edukacja muzyczna

Dzigki temu programowi do szkét wyzszych przychodza przygotowani
do dalszego rozwoju muzycznego mtodzi ludzie, ktérzy rozsmakowali sie
juz w pieknie muzyki, ale przede wszystkim czytaja nuty. Sa zainteresowani
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dalszym rozwojem i szukajq oferty na najwyzszym poziomie, ale mozliwie
roznorodnej. Chcg w muzyce poszukiwacé siebie i wlasnego wyrazu.

Od dwudziestu pieciu lat prowadze chér akademicki na Politechnice
Lubelskiej i zauwazytam, ze mlodziez garnie sie jak kiedys do uczestnictwa
w zespole, ale z innych powodéw. Dawniej wazne byly kontakty towarzy-
skie, wyjazdy zagraniczne, ciekawe koncerty. Obecnie gldéwnym motywem
jest poziom artystyczny zespotu, interesujace, rozwijajace muzycznie, ale
i ogolnie proby, mozliwosc¢ Spiewania partii solowych. Czesto $piewacy ma-
ja przygotowanie muzyczne (ukonczony II st. szkoly muzycznej) i, chociaz
studiujg kierunki inzynierskie, chca dalej rozwija¢ sie muzycznie.

Jednak zainteresowania muzyczne studentéw to nie tylko chéry. Coraz
wiecej mtodych ludzi zajmuje sie kultywowaniem muzyki i obrzedowosci
tradycyjne;j.

Ale to zainteresowanie w mniejszym stopniu dotyczy uczestnictwa
w zespotach piesni i tanica a bardziej w rzeczywistym odtwarzaniu daw-
nej obrzedowosci zwigzanej z zyciem, a wiec: narodzinami, $lubami, po-
grzebami. Ci mlodzi ludzie uczestnicza ze $piewem w uroczystosciach po-
przedzajacych pogrzeb, w skupieniu towarzysza bliskim zmartego, cieszg
sie wraz z rodzicami z narodzin dziecka, dobrych zbioréw itp. To jakby stu-
cha¢ opowiesci zebranej przez etnografa. A to dzieje sie dzis. Nie musze
mowic jak jednoczaco takie dziatanie wptywa na spotecznos¢ lokalna, jak
bardzo jest to wszystkim nam potrzebne w dzisiejszym $wiecie, gdzie ty-
le jest samotnosci i wykluczenia. Co najbardziej ciekawe, ci mtodzi ludzie
sami szukajq takiego autentycznego kontaktu z drugim cztowiekiem, tych
prawdziwych wiezi. W Lublinie istnieje Fundacja ,,Muzyka Kreséw”, ktéra
organizuje warsztaty takich §piewoéw i zainteresowanie uczestnictwem jest
ogromne. Wida¢ wiec, ze tradycja nie ginie. Ona budzi wciaz nowych ludzi,
bo jest nieodlacznie zwigzana z naszym zyciem.

Amatorskich zespotéw folkowych, wokalnych oraz wokalno-instrumen-
talnych wykonujacych najrézniejsza muzyke od sredniowiecza do wspoét-
czesnosci jest ogromna liczba, a to, co dla nich wspdlne, to najwyzszy po-
ziom wykonawczy. Istnieja réwniez znakomite grupy taneczne, a takze zaj-
mujace sie muzyka bedaca w kregu najblizszych zainteresowan mtodziezy:
muzyka jazzowa, rockowa, pop, elektroniczng. Przykladem lokalnym moze
by¢ dziatalnos$¢ Grupy Tanica Wspoélczesnego Politechniki Lubelskiej, ktéra
byta inicjatorem Miedzynarodowych Spotkan Teatréw Tanca.

7. Nauczyciel - ciagle rozwijajacy si¢ wychowawca

Tak szeroki wachlarz mozliwosci moze zaoferowa¢ mtodziezy jedynie
kadra nauczajaca na najwyzszym poziomie. Najwigekszych zmian wymaga,
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moim zdaniem, system ksztalcenia nauczycieli muzyki. Oczywiscie w zaden
sposob nie umniejszam profesjonalnego przygotowania, ktére musi zawie-
ra¢ wieloletnia nauke podstawowych muzycznych umiejetnosci, jak: gra
na instrumencie, ksztatcenie shuchu, harmonia i wiele innych, ale przede
wszystkim zadaniem szkoly wyzszej jest wyksztalcenie animatora zycia mu-
zycznego. Kogos, kto ozywia umysty, kto zapala checi, kto jest wzorem pa-
sji, jakiej kazdy mtody czlowiek poszukuje, w ktorej chce siebie odnalez¢
i zrealizowa¢. Z moich doswiadczen wynika, ze ta pasja czesto okazuje
sie muzyka. Wazny jest jednak rezultat pracy. Mtodziez ma mie¢ pewnosc,
ze jest prowadzona bezpiecznie, czyli nie traci czasu. Wtedy nie szczedzi
wysitku i nie boi sie pracy. Przyktadow takiej znakomicie prowadzonej mto-
dziezy sa w Polsce tysiace. W okolicach Lublina jest, na pewno szeroko
znana wylacznie z osiggnie¢ muzycznych, mata miejscowos¢ — Poniatowa.
Pracuja tam od 35 lat zespoly dzieciece: m.in. ,Scholares Minores pro Mu-
sica Antiqua”, ale tez wiele innych wokalnych i instrumentalnych zespo-
16w stworzonych przez matzenstwo muzykologéw Danute i Witolda Danie-
lewiczéw.

Ogdlny, internetowy dostep do muzyki w najlepszych wykonaniach po-
woduje, ze mlodziez jest bardziej wymagajaca, nie chce czeka¢, az nauczy-
ciel sie nauczy. On ma ich zaskoczy¢ swoim profesjonalizmem, ale przede
wszystkim pasja. On ma ich porwaé, a przez to nauczy¢, ze muzyka wyma-
ga ogromnej pracy, ¢wiczen, cierpliwosci i pokory. A w zamian daje rozwoj
wlasnej osobowosci, pelne poznanie siebie, wtasnych potrzeb i mozliwosci
odnalezienia swojej roli we wspdtczesnym Swiecie. Ksztalcenie tych, jakze
waznych, cech mozliwe jest dzieki uczestnictwu w muzyce.

Moge da¢ przyktad chéru, ktéry prowadze. Bedac zespotem amator-
skim, §piewa partie oratoryjne zawodowego chéru w filharmonii m.in. takie
utwory jak Mesjasz czy Dixit Dominus J. F. Haendla, czy np. XIII Symfonia b-
moll op. 113 Dymitra Szostakowicza, a przeciez sg to inzynierowie (studen-
ci, absolwenci, profesorowie). Takich zespotéw sg setki, nie tylko w wiek-
szych miastach. Wszystko zalezy od ludzi, ktérzy je prowadza. W Debicy
jeden cztowiek — Pawet Adamek - organizuje, sitami szkét i mieszkancédw,
wykonania wszystkich oper St. Moniuszki, w Cykcynie w Borach Tuchol-
skich cate miasto: dzieci, mtodziez, wladze miejskie i koscielne, graja na
flecikach zwanych flazoletami. A to tylko nieliczne przyklady niezwykle
efektywnej dziatalnosci animatoréw muzycznych w naszym kraju.

8. Polityka kulturalna - ,,mysle¢ globalnie — dziala¢ lokalnie”

W ostatnich dziesiecioleciach doszlo do zmarginalizowania edukacji
muzycznej w szkotach. Obecnie stanowiska zarzadzajacych w dziedzinie



244 Elzbieta Krzeminska

kultury i edukacji obejmuja absolwenci szkdl wyzszych, ktérzy majq zte do-
swiadczenia wlasnej edukacji muzycznej. Dlatego tak powszechne wydaje
sie lekcewazenie wartosci muzyki w procesie edukacji. Zmiana swiadomo-
sci dokonuje sie powoli, potrzeba lat samodzielnego doswiadczania muzy-
ki, aby zrozumie¢ konieczno$¢ muzycznej ,,pracy u podstaw”, wielogodzin-
nych ¢wiczen dla zdobycia niezbednych kompetencji. Gdyby ta swiadomos¢
byta obecna, nie podjeto by decyzji powierzenia prowadzenia przedmiotu
muzyka osobom po odbyciu dwu- lub trzysemestralnego kursu. I tak ko-
o sie zamyka: ,[...]jesli decydent przeczyta w raporcie z roku 1999, iz
»edukacja muzyczna [...] nie spelia zalozonych celéw«, ze to »marno-
trawstwo potencjatu muzycznego naszej miodziezy«, ktéra »jest ewident-
nie muzycznie zaniedbana«, gdyz »szkota nie potrafita dotad przejaé wio-
dacej roli w zakresie ksztaltowania gustu, preferencji na rzecz wysokiej
kultury muzycznej«, to bedzie wspieral badz poszerzat tak nieskutecznag
dziatalnos¢? [...] Warunkiem sensownosci prowadzenia edukacji jest bo-
wiem przede wszystkim istnienie jej wewnetrznie spdjnych zatozen, poczu-
cia wlasnej specyfiki i tozsamosci jako podstaw systemu” (Slepy zautek. . .
2010, 112, 114).

Zanim jednak doczekamy sie rozwigzan systemowych, mozemy jedynie
zacza¢ reforme od siebie. Rozejrze¢ sie wokoét i zaczac tworzy¢ na swoim
terenie srodowisko wsparcia edukacji muzycznej. Warto bytoby obja¢ opie-
ka tych, ktérym sie udaje od lat integrowa¢ srodowisko lokalne poprzez
muzyke. Warto byloby, aby wtadze ministerialne wiedzialy, jaki ogromny
potencjat posiada nasz kraj. Stuzy¢ temu moze mapa animacji muzycznych,
ktora tworzy Instytut Muzyki i Tanca, jako wynik zorganizowanego w paz-
dzierniku Forum Lideréw Animacji.

Poziom artystyczny tych dziatan jest rozny, ale przeciez najpierw kazdy
z grajacych, spiewajacych czy tanczacych musi w ogdle zaczac, aby pdzniej
to rozwija¢. Bo muzyka i muzyczna edukacja jest dla wszystkich mtodych:
od urodzenia do lat 100 i wiece;.

Niezbedne wydaje sie sledzenie tych inicjatyw, budowanie na juz istnie-
jacym potencjale (bo jest ogromny), wsparcie tych projektéw, ktére ogni-
skuja najwiekszg liczbe uczestnikéw, a jednoczesnie prezentuja najwyzszy
poziom artystyczny.

Aby jednak taki oglad muzycznej rzeczywistosci byt mozliwy, potrzeb-
ny jest model funkcjonowania. Na przyktad taki, jaki swietnie sprawdza sie
w programie ,,Spiewajaca Polska”. Zaktada on, ze w kazdym regionie jest je-
den lub dwdéch koordynatordw, ktérzy maja bezposredni kontakt z jednym
nauczycielem muzyki w kazdej szkole. Jest on informowany o wszystkich
wydarzeniach muzycznych, jakie maja miejsce w regionie i mozliwosciach
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wziecia w nich udzialu. Mam tu na mysli koncerty, ale przede wszystkim
warsztaty dla nauczycieli i uczniéw. Koordynatorzy natomiast zobligowani
sa do sktadania raportéw do Ministerstwa na temat uczestnictwa uczniéw
z poszczegblnych szkdét w organizowanych przedsiewzieciach. Nauczyciel
objety takim programem nie jest osamotniony w swoich poszukiwaniach,
a jednoczesnie nadaza za zmieniajaca sie rzeczywistoscia. Jego zadanie to
ozywienie, zorganizowanie swojego Ssrodowiska pod wzgledem uczestnic-
twa w zyciu muzycznym czy w formie biernej, czy z przygotowanymi ze-
spolami. Mozemy zadac pytanie, czy kazdy nauczyciel bedzie chciat by¢ tak
zaangazowany w zycie swojej szkoty? Jesli nie, to bedzie ona odstawata na
tle innych placéwek. Oczywiscie cytujac wspomniany juz raport dotycza-
cy kompetencji uczniéw ,najwieksza barierg rozwoju muzycznego dzieci
i mlodziezy oraz najwiekszym problemem edukacji muzycznej w wymia-
rze powszechnym sgq warunki pracy nauczycieli muzyki, ktérzy czesto ucza
2-3 przedmiotéw albo sa zatrudnieni w kilku szkotach. Nauczyciel muzyki
powinien by¢ zatrudniony na pelnym etacie w jednej szkole i by¢ odpo-
wiedzialny za caloksztalt edukacji muzycznej (artystycznej i kulturalnej)
w swoim Srodowisku lokalnym” (Grusiewicz 2011, 98).

Wazne jest jeszcze zrownanie szans dostepu do muzyki na najwyzszym
poziomie dla wszystkich dzieci i mtodziezy bez wzgledu na to, czy uczg
sie w bardziej, czy mniej renomowanej szkole. Pragne jeszcze dodac, ze
w omawianym programie optacani, w postaci dodatku, sa wylqcznie na-
uczyciele (z budzetu ministerstwa lub samorzadu lokalnego). Koordynato-
rzy to osoby wybrane w srodowisku sposréd najbardziej pozytywnie ,za-
kreconych” animatoréw, podlegte wladzom programu (Ministerstwo Kultu-
ry) i przez nie wynagradzane. Taki program nie bylby kosztowny a wyni-
ki przynidstby ogromne. Oczywiscie uwagi wymaga program akcji, ktdry,
moim zdaniem, powinna stworzy¢ kilkuosobowa, ogdlnopolska rada pro-
gramowa ds. edukacji muzycznej, pracujaca na zlecenie Ministra Kultury
i Dziedzictwa Narodowego oraz Ministra Edukacji Narodowej tak jak to ma
miejsce w IMiT.

9. Kultura — wazny filar rozwoju lokalnego

Jednakze najwazniejsze sa lokalne dziatania i wspotpraca miedzy szko-
fami a lokalnym $rodowiskiem muzycznym. Wtadze samorzadowe coraz
bardziej rozumiejaq znaczenie kultury dla rozwoju lokalnego. Miernikiem
dobrobytu mieszkanicow jest suma dostepnych poszczegélnym mieszkan-
com szans indywidualnego rozwoju, suma indywidualnych mozliwosci za-
spokojenia potrzeb ludzi, a ostatecznie spelnienia swego osobistego poten-
cjatu przez kazdego cztowieka (Kierunek kultura 2009, 20).
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Te miasta, ktére tetnig zyciem kulturalnym, gdzie réznorodna oferta
muzyczna dostepna jest dla kazdego, sa w czotéwce nie tylko pod wzgle-
dem udziatu w odbiorze sztuki, ale rowniez w najrézniejszych przejawach
kreatywnosci, co owocuje zwiekszong dynamika lokalnej gospodarki. Jed-
nak taki stan nie moze by¢ osiagniety bez prawidtowo zaplanowanej i kon-
sekwentnie, dlugoplanowo realizowanej oferty edukacyjnej. Rzetelnej i ma-
drej edukacji muzycznej, ktéra obejmie catos¢ spoteczenstwa, ale najwiek-
szy nacisk potozy na dzieci i mtodziez.

Wedlug strategii rozwoju wspoétczesnych spoleczenstw w ujeciu histo-
rycznym podkresla sie, ze: ,,Rozwdj spoteczenstw opiera sie na trzech fila-
rach: filar gospodarczy dotyczy tworzenia bogactwa (XVIII w.), filar spo-
teczny rozdziela to bogactwo (XIX w.), filar ekologiczny (XX w.) czuwa
nad obowigzkami wobec Srodowiska naturalnego. Wedlug tego podziatu
sformulowana jest strategia lizboniska — podstawa polityki Unii Europej-
skiej. W XXI w. wprowadzono ,czwarty filar zréwnowazonego rozwoju —
podstawowa rola kultury w planowaniu publicznym” (Polityki kulturalne. . .
2009, 37).

Na zakonczenie chciatabym zacytowaé stwierdzenie Bogdana Sucho-
dolskiego: ,Przezycie sztuki jest zawsze czynnikiem rozluzniajacym sche-
maty, w jakich ludzie widza samych siebie, zrédlem wzruszen, przebija-
jacych skorupe martwoty, wytworzonej przez okolicznosci, przez zle do-
swiadczenia, przez surowos¢ walki o byt. Wtasnie dlatego ekspresja, jaka
zapewnia sztuka, nie jest prosta rejestracjq tego, co czlowiek wie i my-
sli o sobie, nie jest bezposrednia o nim opowiescia; w tej ekspresji — i na
tym polega jeden z paradokséw sztuki — cztlowiek odnajduje sie bogatszy
i jakby odmieniony, chociaz wlasnie pozostaje soba” (Ekspresja i wspdlnota
1983, 86).

Kazdy czlowiek na to zasluguje a droga prowadzi poprzez swiadomie
zaplanowang edukacje muzyczna.
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16 | Stosunek dzieci i mlodziezy
do spiewu — stan aktualny

Anna Waluga

Spiew jest jedna z glebszych potrzeb czlowieka, sposobem emocjonal-
nego (ale nie tylko) komunikowania sie od urodzenia po wiek dojrzaty.
Ludzie po prostu $piewaja, czyniac to swiadomie lub nie. By¢ moze wie-
lu zapytanych, ,czy $Spiewa?” — nie potrafiloby natychmiast odpowiedziec.
Wtasnie dlatego, ze $piewanie ,,przychodzi” spontanicznie w réznych mo-
mentach i chwilach zycia.

Spiew to catkiem zwyczajna rzecz — rzeklby kazdy, kto kiedykolwiek
spiewal. Czy zatem ta ,zwyczajna rzecz” jest rzeczywiscie tak wazna w zy-
ciu czlowieka? Czy zbadanie jej intensywnosci i jakosci na réznych pozio-
mach zycia jest celowe i potrzebne? Co kryje uprawianie $piewania, co
daje cztowiekowi? — to wiele pytan, na ktére takie nauki jak: antropologia
kultury, psychologia muzyki czy pedagogika muzyczna probuja znalez¢ od-
powiedz. Szukajac jej trzeba mie¢ na uwadze poglady mowiace, ze ze Spie-
wem wigza sie najdawniejsze refleksje wskazujace na role muzyki w zyciu
cztowieka, na jej miejsce w wychowaniu i edukacji.

Sprébujmy sprecyzowac kilka wyjsciowych tez zawartych w odpowiedzi
na pytanie:

Co daje cztowiekowi $piewanie?

— $piewem mozna wyrazac réznorodne indywidualne i zbiorowe prze-
zycia i doswiadczenia,

— $piewajac poznaje sie i rozumie muzyke,

— $piewajac poznaje sie zwiazki jezyka z muzyka, srodkéw muzycznych
z wyrazem, wykonawstwa z sytuacja.

Takie spojrzenie na Spiew lezy u podstaw rozpatrywania go szczegolnie
w aspekcie edukacyjnym. Ale méwiac o $piewaniu, mozna takze uwzgled-
ni¢ inny punkt widzenia — rozpatrywa¢ go w kategorii kompetencji. Wéw-
czas umiejetno$¢ ta jest ztozona. Kompetencje wokalne to umiejetnosci
i sprawnosci zwigzane z wlasnym glosem. Moga sie wyksztatci¢ na réz-
nym stopniu i na r6znym poziomie. Elementarna kompetencja wokalna jest
juz rozréznienie mowy od $piewu i wydobycia dzwieku ré6znego od mowy.
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Kompetencjami wokalnymi sg juz glissanda wykonywane przez niemowle-
ta, dostrajanie sie gtosem do innego gtosu, do pojedynczych dzwiekéw. Na
wyzszym poziomie jest to Spiewanie kilkudzwiekowych fraz czy wreszcie
reprodukowanie catych piosenek i melodii.

Spiewu trzeba sie uczyé¢, ,sama bowiem muzyka — jak twierdzi Ma-
ria Przychodziniska — wymaga trudu poznawczego” (Przychodzinska 2010,
144). Spiewajac mozemy wnika¢ w gtab formy, struktury, jezyka, zakoriczen
frazy, mozemy poznawa¢ muzyke — tym samym nie traktowac jej wylacz-
nie jak zrodta przyjemnosci (notabene jedno nie wyklucza drugiego, wrecz
przeciwnie, wspaniale uzupehia si¢), na co wskazuja swiatowe koncepcje
edukacji muzycznej, stawiajace na spiew jako zrédia przezyc i doswiad-
czen, np. kodalyowska pedagogika muzyczna. Rozwé6j wymaga zawsze wy-
sitku poznawczego, ciagtego przekraczania wiasnych, aktualnych mozliwo-
sci, wlasnej biernosci — pisze dalej Przychodzinska.

Tak wiec przypisywanie nauczaniu muzyki w szkole jedynie kategorii
rozrywki i atrakcyjno$ci (mimo, ze to tez wazne) jest pewnym ograni-
czeniem, nie mozna bowiem liczy¢ na automatyczny rozwéj wychowanka,
uwzgledniajac jego indywidualne mozliwosci. Uczac muzyki trzeba przede
wszystkim dbac¢ o piekny $piew, bez wzgledu na to, gdzie to uczenie sie od-
bywa. ,,A tak jak arcydzieto uczen ze szkoly muzycznej jest w stanie pieknie
wykona¢, tak uczen ze szkoly powszechnej jest w stanie pieknie zaspiewac
prosta piosenke” (Miklaszewski 2007, 226). Te jakze trafng mysl wyrazit
Kacper Miklaszewski, mowiac o artyzmie i profesjonalizmie na kazdym po-
ziomie nauczania.'

Dbatos¢ o piekny Spiew i stosowanie jej jako podstawowej zasady wy-
chowania muzycznego zadecydowata o wyborze — jako przedmiotu moich
zainteresowan — zagadnienia $piewu w kontekscie edukacji muzyczne;j.

Od kilku lat problematyka moich poszukiwan badawczych obejmuje
wlasnie $piew w perspektywie edukacji muzycznej. Interesujg mnie stosu-
nek uczniéw do $piewu: czy dzisiaj Spiew stanowi w ich zyciu cos istotnego,
czy Spiew w szkole i poza nig to jest to samo? Te oraz wiele innych pytan
staneto u podstaw napisania ksiazki pt. Spiew z perspektywy edukacji mu-
zycznej. Koncepcje, badania, programy.?

Warto na moment spojrze¢ na miejsce Spiewu we wspotczesnej szkole.
Ot6z $piew wpleciony jest w tresci, cele ksztalcenia, takze niekiedy w oce-
ne. Programy nauczania i podreczniki wyznaczaja role, miejsce i zadania tej

! K. Miklaszewski przywotal przyktad Annie Fisher, ktéra nagrywajac komplet sonat
Beethovena, nagrata takze Sonate g-moll op. 49, utwér o poziomie trudnosci nieprzekra-
czajacym mozliwosci ucznia szkoty muzycznej I stopnia.

2 Ksiazka ztozona do druku.
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aktywnos$ci muzycznej. Czesto ich realizacja wykracza poza ramy zwyczaj-
nej lekcji i inspiruje nauczyciela do twérczych, alternatywnych dziatan, do
ktorych zaliczamy rézne inicjatywy w charakterze programéw i projektéw,
siegajace do autorskich koncepcji edukacji muzycznej dziecka sprawdzo-
nych w praktyce. Przykladem tego sa ,Spiewajace klasy” (wzorowane na
,kodalywskich $piewajacych klasach”), przykladem jest réwniez komplet
podrecznikéw dla ucznia i przewodnik metodyczny dla nauczyciela autor-
stwa Marii Czarneckiej i Anny Walugi, stanowiacy czes¢ pracy adaptacyjnej
koncepcji Zoltana Kodalya — Rozspiewana szkota.

Inng forma, wspomagajaca dzialania na rzecz powszechnosci s’piewu
sa zainicjowane w Polsce i w $wiecie programy zwane ,$piewajacymi”.
Zaliczamy do nich: ,Spiewajaca Europe”, czy w Anglii ,,Spiewajace place
zabaw” a takze ,Spiewajaca Polske”, nie wspominajac o lokalnych inicjaty-
wach: ,,Akademia przedszkolaka” — dziatajgca w Akademii Muzycznej w Ka-
towicach.?

Bezposrednia przyczyna rozpoczecia badan nad stosunkiem dzieci
i mlodziezy do Spiewu byly doswiadczenia z udziatu w przegladach ché-
row szkolnych dziatajacych w Ogdlnopolskim Programie Rozwoju Chéréw
Szkolnych o pieknej nazwie: ,Spiewajaca Polska”. Zwrécitam uwage, ze
kilkaset dzieci i mtodziezy na wspdélnych wystepach z roku na rok piekniej
spiewato. A zatem, co$ mozna zrobi¢! Szkolna nauka $piewu przynosi wiec
rezultaty!

Podstawowy problem pracy zawiera sie¢ w pytaniu: czym jest Spiew
w zyciu ucznia? Ponadto dociekania dotyczg miejsca $piewu i podejscia
do $piewu (w szkole, w domu, grupach nieformalnych) uczniéw — czton-
kéw chéréw dziatajacych w ramach programu ,Spiewajaca Polska” oraz
uczniow niebedacych cztonkami chéréw. Szczegdlnie interesujace jest zba-
danie, czy miedzy badanymi grupami zachodza réznice.

W jednym ze slaskich miast uczniowie trzech gimnazjéw na pytanie,
czego by uczyli na lekcjach muzyki, gdyby to oni je prowadzili — odpowie-
dzieli: spiewu! To daje wiele do myslenia. By¢ moze takze wskazuje na tre-
sci przedmiotu i samego nauczyciela, ktéry idac za powszechnie panujacym
pogladem o nie$piewajacej mlodziezy, z gory odrzuca te forme muzykowa-
nia. A zatem, czy wychodzac naprzeciw dzieciom i mlodziezy z interesuja-
cym programem nastawionym na rozspiewanie, angazujac zamitowanego
do $piewu, kompetentnego nauczyciela, nie okaze sie, ze Spiewanie staje
sie czyms nieodzownym w zyciu dzieci i mtodziezy? Odpowiedzi dostarcza-
ja doswiadczenia wielu nauczycieli, dostarczaja tez liczne badania prowa-

% Wiecej na ten temat www.am.katowice.pl/zaklad edukacji muzycznej.
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dzone nad $piewem, w tym wspomniana moja ksigzka, badajaca stosunek
dzieci i mlodziezy do samego Spiewu, dodac nalezy — dzieci i mtodziezy
zréznicowanej pod wzgledem aktywnosci spiewu.

W badanej grupie uczniéw szkét podstawowych i gimnazjalnych znalez-
li sie — jak wspomniatam — uczestnicy ogdlnopolskiego programu rozwoju
chéréw w Polsce — , Spiewajaca Polska” oraz uczniowie, ktérzy w tym pro-
gramie nie uczestnicza, mimo ze wywodza sie z tych samych szkoét. Celem
tego programu jest rozspiewanie dzieci i mtodziezy poprzez udzial w ché-
rach. Program ten powstal w wyniku zatrwazajacego zaniku $piewu wsrod
mtodego pokolenia Polakéw.

Siegajac na moment w przeszlo$¢, warto zwroci¢ uwage, ze w la-
tach 1978/1979 do praktyki szkolnej wszedl nowy program nauczania
przedmiotéw takich, jak: chér i zespoly instrumentalne w szko-
tach szczebla podstawowego i ponadpodstawowego. Mial on na wzgledzie
podniesienie poziomu kultury muzycznej dzieci i mlodziezy. Opracowa-
nie w sposéb szczegdtowego programu tych przedmiotdw wyjasnito istote
ich funkcji, tresci nauczania oraz problematyke pracy z uczniami poszcze-
gblnych grup wiekowych. Zaznaczono w nim takze, ze udziat w prébach
chéru oraz zespoldw instrumentalnych i innych podlega ocenie, poniewaz
sg to przedmioty nauczania obowiazkowego dla uczniow, ktérzy posiadaja
uzdolnienia muzyczne i wybrali te forme zaje¢ pozalekcyjnych.

Mimo to, w organizowanych od lat piecdziesiatych Okregowych, Wo-
jewddzkich i Ogdlnopolskich Przegladach Zespotéw Artystycznych z roku
na rok malata liczba ch6réw bioracych w nich udzial, pojawiaty sie nato-
miast zespotly tanca towarzyskiego, nowoczesnego, ruchu scenicznego oraz
widowiska taneczne. Skutki tego obserwujemy w latach dziewiecdziesia-
tych, kiedy to bywaly okregi, w ktoérych nie wystepowat zaden chér. Pro-
gram ,,Spiewajaca Polska” stat sie wiec szansa zmiany w zakresie edukacji
muzycznej w szkotach ogolnoksztatcacych. Dzieki niemu powstato kilkaset
chéréw szkolnych, w ktérych $piewa kilka tysiecy uczniéw. Zajecia chéralne
maja forme zaje¢ pozalekcyjnych w wymiarze czterech godzin w tygodniu.
Autor programu, Andrzej Kosendiak, powiedzial: , dzieci maja $piewac po-
zalekcyjnie, cho¢ powinny to by¢ zajecia zapisane w programie. Ale nasz
system edukacyjny zepchnat kulture na dalszy plan” (cyt. za Talik 2001).

Z moich doswiadczen jako koordynatora programu, a pdzniej jurora
w przegladach chéréw regionu slaskiego wynika, ze z roku na rok popra-
wia sie jakos¢ $piewu, rosnie liczba $piewajacych, a prowadzacy chéry na-
uczyciele coraz lepiej radza sobie ze sztuka dyrygowania.

Poczynione obserwacje sktonily mnie do préby zbadania, czy przyna-
lezno$¢ do chéru w ramach programu ,,Spiewajaca Polska” wplywa na sto-
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sunek uczniéw do spiewu. Czy stosunek do $piewu jest inny u uczniéw
uczestniczacych w chérze niz uczniéw nieuczestniczacych. Czym jest sSpiew
w zyciu ucznidw, co oni sadza o Spiewaniu, czy szerzej — zachowaniach
zwigzanych ze $piewem. Te i inne pytania staly sie podstawgq dla programu
badawczego mojej pracy. Mimo ze sytuacja wskazuje na oczywiste réznice
w podejsciu do Spiewu okreslonych réznych grup, to odpowiedzi udzielone
w kwestionariuszu dostarczyly ciekawego materiatu badawczego.

Warto zwrdci¢ uwage i przypomnie¢, ze badania nad $piewem dostar-
czyly wielu dowodoéw na to, ze spiew wplywa na rézne inne niz tylko mu-
zyczne korzysci ptynace dla czlowieka z zaangazowania w te aktywnos¢
muzyczna. Sg to korzysci dla zdrowia fizycznego i psychicznego oraz do-
brego samopoczucia, dla rozwoju umiejetnosci spotecznych i inkluzji spo-
tecznej oraz rozwoju kognitywnego.

Zacheta do podjecia takich badan byly badania przeprowadzone w An-
glii nad $piewem dzieci objetych programem ,,Sing up”, w ramach ktdre-
go dziataly wspomniane tzw. ,,Spiewajace place zabaw”. Dowiodly one, ze
spiew i zachowania muzyczne sq powiazane z kontekstem i moga ulec
zmianie (polepszeniu) dzieki odpowiedniemu doswiadczeniu, czy to for-
malnemu, czy nieformalnemu (Welch 2008).

Zaplanowane przez mnie badania przeprowadzone byly na grupie
uczniow szkét podstawowych i gimnazjalnych (8 szkot, 32 klasy) z tere-
nu wojewoddztwa $laskiego zarejestrowanych w Ogélnopolskim Programie
Rozwoju Chéréw Szkolnych , Spiewajaca Polska™.

Takie podejscie zapewnito jednakowe prawdopodobienstwo znalezienia
sie wszystkim jednostkom w klasie (uczestniczacym i nieuczestniczacym
w chérach , Spiewajacej Polski”) w badaniach. W kazdej z wylosowanych
szkét przebadano ok. 80 uczniéw.

Wszystkie badane szkoly zarejestrowane byly w programie od co naj-
mniej trzech lat. Doktadna liczba badanych wyniosta 489 uczniéw, w tym
298 dziewczat i 188 chtopcdw. Odnotowano trzy przypadki, w ktérych jed-
nostki nie podaly swojej ptci. Wsréd tej liczby 152 ucznidéw nalezy do chéru,
324 o0séb do niego nie nalezato.

Wiek badanych zamyka si¢ w przedziale 7 do 15 lat, a wiec przypada
na lata nauki w szkole podstawowej i gimnazjum.

Przedmiotem badan byt stosunek uczniow do Spiewu obejmujacy:

— $piewanie w szkole,

— $piewanie w domu,

— $piewanie w nieformalnych grupach,

4 Co pieédziesiata szkota.
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— swiadomos¢ bycia osoba $piewajaca,

— emocjonalny stosunek do Spiewania.

Szczegdlnie jednak chodzito o wykazanie, czy zachodza réznice i czy sa
one statystycznie istotne, miedzy uczniami uczestnikami i nieuczestnikami
programu ,Spiewajaca Polska” (SP) w pieciu wymienionych wyzej katego-
riach owego stosunku do $piewu.

Postawione zostaly nastepujace problemy badawcze:

1. Jakie jest generalnie miejsce $piewu w zyciu dzieci i mtodziezy?

— W tym czy istniejg roznice zwigzane z miejscem $piewu w zyciu dzieci
i mtodziezy objetych programem SP i nieobjetych programem SP?

2. Czy istnieja réznice w podejsciu do Spiewu: w szkole, w domu i w
innych miejscach?

— W tym czy istniejq réznice w podejsciu do spiewu: w szkole, w domu
i w innych miejscach dzieci i mtodziezy objetej programem SP i nieobjetej
programem $p?

3. Jak sam uczen okresla sie, jako osoba $piewajaca?

— W tym czy istnieja réznice w okresleniu sie jako osoba Spiewajaca
rpiedzy dzieémi i mlodzieza objeta programem SP i nieobjeta programem
Sp?

4. Jaki jest emocjonalny stosunek do Spiewania?

— czy istnieja réznice miedzy stosunkiem emocjonalnym do $piewu mie-
dzy dzieémi i mtodzieza objeta programem SP i nieobjeta programem S$P?

Dodatkowym aspektem badan jest potraktowanie ich poréwnawczo,
z wynikami badan dzieci w wieku od 7 do 10 lat uzyskanymi w badaniach
angielskich G. Welcha zwigzanych z programem ,,Sing up” (2008).

Do badan wykorzystana zostala metoda sondazu diagnostycznego.
Technika badan byta ankieta, za$ narzedziem badawczym kwestionariusz
ankiety. Zebrany material empiryczny poddano analizie, dobierajac odpo-
wiednie testy statystyczne®.

Kwestionariusz® badal podejicie dziecka do $piewu w odniesieniu do
roznych srodowisk, w ktorych realizowany jest spiew (szkota, dom, spotka-
nia nieformalne), jak réwniez poczucie ich swiadomosci jako osoby $pie-
wajacej. Kwestionariusz zawiera 45 stwierdzen, ktdrych stopien zgodnosci
dzieci okreslaly na siedmiostopniowej skali typu Likerta od ,nie zgadzam
sie” do ,,zgadzam sie”.

> Skorzystano m.in.: z testéw réznic rednich, analizy wariancji, analizy gléwnych skta-
dowych itp.

6 Kwestionariusz (w oparciu o Joyce’a, 2005) zastosowany zostal w badaniach Grahama
Welcha w Anglii w 2007-2008 na grupie 495 uczniéw (pierwsze badanie) i 324 uczniéw
(drugie badanie, po przeprowadzonych dziataniach zwiazanych z programem ,,Sing up”).
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1. Wyniki

Analiza testem t-Studenta, wykazala, ze osoby przynalezace do chéru
maja inny stosunek do $piewu niz grupa, ktéra nie przynalezy do chéru.
Wyniki te w sposob istotny réznicujgq badane grupy. Wyniki oséb naleza-
cych do chéru sa istotne statystycznie wyzsze od oséb, ktére do chéru nie
naleza. Wskazuja réwniez na silny zwiazek miedzy przynaleznos$cia do ché-
ru a stosunkiem do $piewu.

Rozwazmy teraz wyniki badan we wspomnianych 5 kategoriach.

Spiewanie w szkole. Osoby, ktére sa czlonkami chéru sa bar-
dziej pozytywnie nastawione do spiewania w szkole. Uwazaja, ze Spiewa-
nie w szkole doskonali ich $piew, lubig $piewane tam piosenki, a nauczyciel
pomaga im w coraz lepszym opanowaniu technik wokalnych. Nie zgadzaja
sie, ze muzyka w szkole czy spiewane piosenki sg nudne. Cztonkowie ché-
réow sg réwniez bardziej zadowoleni ze $piewania w szkole niz osoby do
nich nienalezace.

W 11 pytaniach na 12 analiza testem t-Studenta w poréwnywanych
grupach wykazata wyniki istotnie statystycznie. W pytaniach tych $rednie
sa wyzsze w grupie osob bedacych cztonkami chéréw.

Spiewanie w domu. Zaréwno cztonkowie chéru, jak i osoby, ktére
nie naleza do chéru, nie wyrazaly przekonania, aby mogly lepiej nauczy¢
sie Spiewu w domu niz gdzie indziej. Jednakze, cztonkowie chéréw oce-
niali swoéj $piew w domu bardziej zadawalajaco niz ich koledzy, ktérzy do
chéréw nie naleza. Zaréwno jedna, jak i druga grupa nisko ocenita wspdl-
ny $piew z rodzina. Co ciekawe, na pytanie: ,$piewam piosenki w domu”,
srednia dla wszystkich wyniosta 5,46, zas na pytanie: ,$piewam z moja ro-
dzing” tylko 2,93. Tak wiec, dzieci i mlodziezy inaczej postrzegaja Spiew
w domu od $piewu z rodzina. Jednakze czlonkowie chérow, twierdza, ze
czesciej dostaja od rodziny wsparcie oraz pochwaly, ze dobrze spiewaja.

Spiewanie w nieformalnych grupach. Kategoria: ,$piewa-
nie w nieformalnych grupach” liczyla 5 pytan. Ich analiza wykazatla, ze
we wszystkich przypadkach wyniki sg istotne statystycznie — czyli réznicu-
ja badane grupy. Czlonkowie chéréw zdecydowanie bardzie lubia spiewac
ze swoimi przyjaciéimi niz osoby, ktére do chéru nie naleza. Srednia z py-
tania: ,Spiewam, kiedy jestem na placu zabaw” dla ogétu byta dos¢ niska
i wynosita doktadnie 2,62 (w podziale na grupy wynosita 2,93 i odpowied-
nio 2,46). Owa ,nieche¢” do $piewu na placu zabaw, jest niejako znakiem
naszych czaséw. Obecnie dzieci czy mtodziez dos¢ rzadko spedzaja czas na
podworku — czesciej wybieraja zindywidualizowane formy spedzania czasu
wolnego, jakim sga np. komputer czy gry playstation.
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Badani deklaruja, ze znaja wiele piosenek z radia czy plyt CD. Wynik
ten jest jednak rézny w badanych grupach. Wyzsze, istotne wyniki, obser-
wujemy w grupie uczniow bedacych cztonkami chérow.

Swiadomo$é bycia osoba $piewajaca. Uczniowie bedacy
czlonkami chéréw uwazaja, ze $piewanie to talent. Zdecydowanie z tym
twierdzeniem zgadza sie prawie 80% ucznidw z tej grupy. Osoby te sa
swiadome swojego glosu, wiedza jak on pracuje. Sa przekonane, ze potra-
fia $Spiewac i nie falszuja, czuja sie zdecydowanie pewniej, gdy przecwicza
spiew nowej piosenki. Wykazuja tez pokore do $piewania, poréwnujac sie
z innymi, nie twierdza, ze sg najlepsi w klasie.

Analiza testem t-Studenta wykazata, ze u uczniéw bedacych cztonkami
chéru swiadomos¢ bycia osobg $piewajaca jest istotnie statystycznie wyz-
sza, od przecietnej wartosci w prébie oséb niebedacych cztonkami chérow.

Emocjonalny stosunek do s$piewu. Chdrzysci wykazywali
wyzszy stopien zadowolenia, satysfakcji oraz przyjemnosci ze Spiewania.
Gdy $piewaja sa szczesliwi, bardzo lubia $piewac.

Podobnie jak w czterech wczesniejszych kategoriach, réwniez w tej
ostatniej osoby nalezace do chéréw osiagaly istotne statystycznie wyzsze
wartosci niz jednostki nie bedace cztonkami chéréw. Pytanie 44 o tresci:
,wole spiewac gdy jestem sam/sama”, nie roznicowato badanych grup.

Jednostki, ktére dtuzej uczestnicza w programie ,Spiewajaca Polska”,
przejawiajq bardziej pozytywna postawe w stosunku do muzyki. Réznica
ta wynika zapewne z motywacji tych jednostek, swiadomosci coraz piek-
niejszych wykonan repertuaru, czego skutkiem sa odnoszone sukcesy, jak
rowniez silniejsza integracja w grupie.

2. Podsumowanie

Przeprowadzone badania miaty charakter diagnostyczny i eksploracyj-
ny. Dotyczyly wspédtzaleznosci miedzy uczestnictwem w choérach progra-
mu ,Spiewajaca Polska” a waznymi elementami ich zycia zaréwno w szko-
le, w domu i innych miejscach oraz swiadomoscia bycia osoba $piewajaca
i emocjonalnym stosunkiem do $piewania.

Badania wykazaly wystepowanie réznic w podejsciu do Spiewania
uczniéw bedacych cztonkami chéréw i uczniéw do nich nienalezacych. Od-
nosito sie to do wszystkich przebadanych aspektéw. Sformulowane przez
badaczke pytania, pomogly w znalezieniu odpowiedzi na postawione hipo-
tezy. W trakcie badan empirycznych zostaly one zweryfikowane.

Wsréd uczestnikéw programu ,Spiewajaca Polska” $wiadomo$é¢ bycia
osobg Spiewajaca — jest znacznie lepiej postrzegana i wyzej stawiana, niz
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dzieci i mlodziezy niebedacych uczestnikami tego programu. Osoby przy-
nalezace do chéru maja inny stosunek do $piewu niz grupa, ktéra do chéru
nie nalezy. Jest on zdecydowanie pozytywny. Chorzysci zdajq sobie sprawe
z osobliwosci towarzyszacych wyrazaniu muzyki, takich jak wlasne mozli-
wosci ,,gtosowe”, zjawisk zachodzacych w srodowisku zewnetrznym (szko-
ta, dom) i sq w stanie odpowiednio na nie reagowac.

Inny aspekt, na ktéry nalezy zwrdci¢ uwage w dyskusji, dotyczy réz-
nic w podejsciu do $piewu wynikajacych z wieku i pici. Generalnie dzieci
mlodsze bardziej pozytywnie postrzegaja Spiew niz uczniowie starsi. Ina-
czej przedstawia sie sytuacja w przypadku chérzystow. Niezaleznie od wie-
ku ich pozytywne podejscie od $piewania jest takie samo.

Na tle catej przebadanej grupy dziewczynki bardziej angazuja sie
w $piewanie niz chlopcy, majq bardziej pozytywny stosunek do $piewania
w domu, szkole i poza nia, wiekszg swiadomos$¢ i wlasny stosunek emocjo-
nalny. W przypadku chérzystéw, pte¢ nie wyptywa na podejscie do muzyki.

Czlonkowie chéréw oceniali swdj $piew w domu bardziej zadowalajaco
niz ich koledzy, ktérzy do chéréw nie naleza. U uczniéw bedacych czton-
kami choéru swiadomosc¢ bycia osoba $piewajaca jest istotnie statystycznie
wyzsza od przecietnej wartosci w prébie osob niebedacych cztonkami cho-
row. Rowniez emocjonalny stosunek do $piewania jest silniejszy u dzie-
ci i mlodziezy uczestniczacej w chérach programu ,Spiewajaca Polska”,
niz nieuczestniczacych. Zapewne jest to wynikiem wewnetrznej motywa-
¢ji, aspiracji i pas;ji.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze jednostki bedace czlonkami chéru
sa bardziej pozytywnie nastawione w ogdle do $piewania, w tym do $pie-
wania w szkole. Uwazaja, ze Spiewanie w szkole doskonali ich $piew, lubig
wykonywane tam piosenki, a nauczyciel pomaga im w coraz lepszym opa-
nowaniu technik wokalnych.

Chérzysci bardziej angazuja sie w $piew w domu, mozna to ttumaczy¢
faktem czestszego i mocniejszego wsparcia ze strony rodziny, od ktérej sty-
sza pochwaly i podziw.

Przeprowadzone badania dowiodly takze, ze czas uczestniczenia dzieci
i mlodziezy w programie ,Spiewajaca Polska” wplywa na poziom usytu-
owania $piewu w ich zyciu. Im jednostka dtuzej spiewa, tym lepiej postrze-
ga Spiew w swoim zyciu.

Poréwnujac grupe chérzystow oraz oséb nienalezacych do chéru w wie-
ku od 7 do 10 lat nie dostrzega sie istotnych réznic w pieciu badanych
elementach: spiewanie w szkole, $piewanie w domu, $piewanie w niefor-
malnych grupach, swiadomos¢ wtasna jako osoby Spiewajacej, emocjonalny
stosunek do $piewania.
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Poréwnujac wyniki polskie z angielskimi uzyskane przez dzieci w wie-
ku od 7 do 10 lat okazato sie, ze wyniki réznicujq jedynie angielskie dzieci
w wieku od 7 do 10 lat. Wynika to ze zbyt krétkiego czasu, jaki polskie
dzieci mogly spedzi¢, uczestniczac w chorze, w stosunku do dzieci angiel-
skich, ktére nauke w szkole, w tym uczestniczenie w ,,Spiewajacych placach
zabaw” rozpoczely w pigtym roku zycia.

Przedstawione wyniki badan to niejako tto kontekstu podejscia do mu-
zyki przez czlowieka. Przeprowadzone badania dotykaly przedmiotu da-
jacego sie uchwyci¢ standardowym metodom empirycznego pomiaru, po-
zostaje jednak cata kwestia ,,ducha” dotykajaca materii ulotnej i trudnej do
uchwycenia. To, co starano sie pokaza¢ w badaniach, to ukazanie sity wpty-
woéw czynnikdw percepcji jednostki, postawy do Spiewania w zaleznosci
od tego, czy jest w ten $piew mocniej czy stabiej zaangazowana (uczestni-
czy/nie uczestniczy w programie , Spiewajaca Polska”). Autorka niniejszych
badan liczy na to, ze podniosa one stan pedagogicznej sSwiadomosci i zain-
spiruja do dalszych badan nad tym waznym elementem wychowania, jakim
jest odbior muzyki przez mtodego czlowieka.
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