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Wprowadzenie

»Kontakt z muzyka wymaga od czlowieka zatrzymania si¢ cho¢ na chwile,
wsluchania si¢ w nia, zachwycenia sie i zadziwienia, poruszenia i zamyslenia
nad jej pieknem, odnalezienia w niej warto$ci ponadczasowych i gleboko
ludzkich. Dlatego tak wazna jest obecno$¢ muzyki w zyciu wspoélczesnego
cztowieka, dlatego tak wazne jest ksztalcenie i wychowanie przez muzyke”
(Bogdanowicz i Durlow, 2014, s. 121). Edukacja muzyczna jest istotnym
wspoélczesnie problemem, gdyz umozliwia wspieranie rozwoju czlowieka
w zakresie otwartej postawy, czlowieka ,wrazliwego, umiejacego w swoim
zyciu i postepowaniu kierowac sie wartosciami uniwersalnymi dobra, praw-
dy, piekna (czyli warto$ciami moralnymi, poznawczymi i estetycznymi),
odnajdujacego je w swoim dzialaniu i dorobku innych ludzi oraz majacego
swoj udzial w tworzeniu kultury muzycznej danego spoteczenstwa” (Raszke,
2011, s. 67).

Pomimo wartosci, jakie niesie z sobg muzyka w edukacji, pozycja po-
wszechnej edukacji muzycznej w polskim systemie opieki i o§wiaty jest dos¢
zlozona — przez wielu ,traktowana ona bywa jako istotna, wrecz kluczowa
w wychowaniu, a przez innych bagatelizowana i sprowadzana do roli dzialan
uzupelniajacych lub jedynie uatrakcyjniajacych proces nauczania i uczenia sie”
(Kisiel, 2018b, s. 219). Dualizm ten dostrzec mozna ,w odniesieniu do catej
edukacji estetycznej” Tymczasem Irena Wojnar przekonuje, ze cho¢ edukacja
estetyczna ,wydawac sie moze absurdalna na tle natarczywej obecnosci kon-
sumpcyjnego i egoistycznego stylu zycia” (s. 219), to jest jednak ,kluczowa,
jezeli chcemy broni¢ wartosci humanistycznego czlowieka i jego wysublimo-
wanej wrazliwosci” (s. 219).

Celem opracowania jest ukazanie wieloletnich tradycji oraz najbardziej
istotnych, zdaniem autorki, dylematéw wspédlczesnej edukacji muzycznej
dziecka. Autorka, absolwentka Akademii Muzycznej im. Ignacego Jana Pade-
rewskiego w Poznaniu na kierunku edukacja muzyczna, nauczyciel edukacji
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muzycznej oraz pedagog od ponad dwudziestu lat wspélpracujacy z instytu-
cjami opieki nad dzieckiem od lat trzech, z przedszkolami na terenie Wielko-
polski, instytucjami kultury (poznanska Pro Sinfonika oraz innymi biurami
koncertowymi oferujacymi audycje muzyczne dla dzieci w wieku od 2 do 7
lat, jak rowniez z o$rodkami kultury na terenie Wielkopolski), ze szkolami
(w tym w sposdéb szczegdlny ze Szkola Podstawowa nr 83 im. Emilii Wa-
$niowskiej w Poznaniu ,Lejery”), a takze nauczyciel akademicki na Wydziale
Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
zajmujacy sie zawodowo m.in. metodyka edukacji muzycznej oraz edukacja
dziecka, postuzyla sie metoda analizy takich Zrédel jak: monografie naukowe,
podstawy prawne i artykuly z czasopism. Autorka siegneta takze do Zrédel
wywolanych oraz do do§wiadczen osobistych zwigzanych z praktyka pedago-
giczna. Niniejsza publikacja jest efektem troski o przywrécenie muzyce istot-
nego miejsca w procesie wczesnej edukacji, a takze zwrdcenia uwagi na role
edukacji muzycznej w pedagogice wczesnej edukacji. Poczynione wnioski sa
takze wynikiem do$wiadczen zawodowych autorki, ktéra od dwudziestu lat
obserwuje degradacje wychowania estetycznego w systemie o$wiaty, a takze
zmieniajace sie potrzeby dzieci.

Wychowanie estetyczne, a ujete w ramach tegoz wychowanie muzyczne,
ma istotne ,znaczenie w wieku mlodszym, kiedy manifestowane sa naturalne
sklonnosci tworcze w réznych dziedzinach wyrazu artystycznego” (Suswitto,
2009, s. 108). Edukacja muzyczna we wspdlczesnym ztobku, przedszkolu oraz
w edukacji wczesnoszkolnej przezywa od wielu lat znaczacy kryzys, szczegdl-
nie od czasu reformy o$wiaty w 1999 roku odsuwana jest na margines (Wojcie-
chowska, 2009, s. 5). Obecnie obserwowany kryzys wynika z wielu czynnikdw,
takich jak:

1. Brak rzetelnego przygotowania nauczycieli i opiekunéw na studiach na-

uczycielskich do realizacji aktywno$ci muzycznych z dzieckiem.

2. Brak mozliwosci stalego zatrudnienia w placéwce absolwentéw rytmiki
i edukacji muzycznej ksztatconych na uczelniach artystycznych lub kie-
runkach artystycznych innych uczelni wyzszych.

3. Marginalizacja edukacji muzycznej w polskim systemie opieki i edukacji
dziecka.

4. Komercjalizacja kultury muzyczne;j.

5. Inne, ktére powigzane sg z tzw. instrumentalizacja edukacji dziecka po-
strzegana jako promocja alternatywnych ofert rynku (nie zawsze zgod-
nych z zadaniami rozwojowymi, a kierowanych wobec rodzicéw i wyni-
kajacych z obowiazujacych trendéw marketingowych).
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Dziecko, dla ktérego formy aktywnosci muzycznej sa naturalne, a takze
istotne w procesie jego integralnego rozwoju, w wyniku wyzej zasygnalizo-
wanych zjawisk pozostaje czgsto pozbawione szansy na obcowanie z war-
to$ciowymi wytworami kultury i nie ma mozliwosci przezywania radosci
z wlasnej aktywnos$ci muzycznej, co skutkowa¢ moze w przyszlym rozwoju
brakiem potrzeby uczestnictwa w kulturze. Tymczasem, jak podaje za Wta-
dystawem Kopalinskim Bronistawa Dymara (2012), kultura to: ,caloksztalt
materialnego i duchowego dorobku ludzko$ci, narodu, epoki; historii —
poziomu rozwoju spoleczenstw, grup, jednostek w danej epoce” (s. 376).
Kultura muzyczna miesci sie w sformulowaniu ogélnym: ,,duchowy dorobek
ludzkosci” i przejawia sie przede wszystkim ,we wrazliwo$ci: wrazliwosci na
piekno (i brzydote), a wiec wrazliwosci estetycznej, na dobro, a wiec wraz-
liwos$ci moralnej, na los drugiego cztowieka, a wiec wrazliwosci spolecznej”
(Dymara, 2012, s. 377).

Muzyka w wychowaniu, zdaniem Wlodzimierza Goriszowskiego (1994),
jest jedna z dziedzin zaréwno wychowania, jak i wielostronnego procesu ucze-
nia sie, a ,wraz z plastyka, literatura dla dzieci i zywym slowem stanowi cato-
ksztalt oddziatywan, ktérych celem jest wykorzystanie warto$ci estetycznych
i artystycznych do ukierunkowania aktywnosci, wyzwolenia Zycia uczuciowego
i rozwoju samoekspresji dziecka” (s. 9). Wlodzimierz Goriszowski (1994) za-
znacza ponadto, iz muzyka utrwala w §wiadomosci dziecka tzw. pojecia pier-
wotne, ktére sa fundamentem wszelkiego poznania i myslenia, dodatkowo wy-
zwala pierwotne reakcje, na ktérych zbudowane jest dzialanie, ,uczy prostych
operacji myslowych (poréwnywanie, analiza i synteza, abstrahowanie)” (s. 9),
pozwala na uczenie metod pracy (dzialania) ze wzgledu na to, iz problemy mu-
zyczne prowadza ,dziecko od zachowan spontanicznych do dzialan opartych
na regutach” (s. 9). Muzyka ma wplyw na wychowanie spoteczno-moralne
i zdrowotne, a takze ,oddzialuje na [...] Zycie temperamentalne, czyli zwiazane
z emocjami i zdolno$ciami (s. 9).

Dodatkowo nalezy zaznaczy¢, iz zmienilo sie réwniez oblicze wspolcze-
snego dziecinstwa, co determinuje takze pewne zmiany w obszarze edukacji,
bowiem $wiat w ostatnich dwéch dekadach ulegl wielu przeobrazeniom. Ja-
dwiga Izdebska (2015) zaznacza, ze wspolczesny cztowiek funkcjonuje w ,kilku
czasach naraz” (s. 10), a funkcjonowanie takie wynika z przemian dokonuja-
cych sie w §rodowiskach lokalnych, ale takze globalnych. Zdaniem Izdebskiej
(2015) rzeczywistos¢ XXI wieku nasycona jest zmiennoscia, tempem, przy-
$pieszeniem réznorodnych proceséw, ,wystepujacych zjawisk, zachowan, kon-
fliktéw spotecznych i podziatéw” (s. 10). Jak pisze autorka: ,,Przezywanie przez
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czlowieka nieustannej presji czasu, poczucie cigglego jego deficytu, powoduje,
ze w odczuciu wielu ludzi staje si¢ on dzisiaj najcenniejszym towarem” (2015,
s. 10). Badaczka ta zwraca takze uwage, iz zjawiska te dotykaja takze dzieci
(2015, s. 10). Doswiadczaja one wspolczesnie nadmiaru ,obowiazkéw szkol-
nych i dodatkowych, pozaszkolnych zaje¢” (Izdebska, 2015, s. 11). Wedlug Iz-
debskiej (2015):

Od najmlodszych lat dzieci ucza si¢ rozpoznawaé rézne przestrzenie, poruszac sie
w nich, odkrywac¢ ich cechy, wlasciwosci oraz rézne wymiary. Dzisiaj dzieci wzrastaja
na skrzyzowaniu bardzo réznych przestrzeni. Jest to przestrzen fizyczna, spoleczna,
temporalna, psychologiczna, symboliczna, moralna, transcendencji i informacyjna.
Przestrzen wypelniona mediami (technologia informacyjna) zmienia charakter innych
przestrzeni np. wydtuza przestrzen fizyczna. Za sprawg multimediéw (Internet, telefon
komérkowy) dziecko moze ,dotknac” réznych miejsc na §wiecie. Zmienia ono réwniez
przestrzen spoleczng w kontek$cie zawezania, coraz wyrazniej, komunikacji bezpo-
$redniej na rzecz zaposredniczonej (s. 13).

Wspomniana autorka zauwaza, ze przestrzen zycia dziecka pod koniec
XX wieku byla do$¢ stabilna (Izdebska, 2015, s. 13), wspélczesnie jednak
charakteryzuje ja ,olbrzymia zmiennos¢, ztozono$¢, zréznicowanie elemen-
téw jej struktury, otwarto$¢ na nowe wplywy, nasycenie wieloscia bodzcéw,
wplywéw oddzialywan, plynnosé, nieprzejrzystos¢ tresci wypelniajacych
przestrzen, a jednoczesnie wyrazna ambiwalencja” (s. 13). Przestrzen z jed-
nej strony stwarza wspoélczesnym dzieciom ,bogate i réznorodne mozliwosci
rozwoju, edukacji, wychowania i uczestnictwa w kulturze” (s. 13), ale tak-
ze niesie ze sobg szereg zagrozen i wypelniona jest ,destrukcja, patologia,
czasem dysfunkcjonalnoscia rodziny, szkoly, sSrodowiska lokalnego, a nawet
globalnego” (s. 13).

W niniejszym opracowaniu, w rozdziale pierwszym, opisano wybrane pro-
blemy dotyczace dziecka i muzyki, w tym przede wszystkim skoncentrowano
sie na pojeciu uzdolnien i zdolno$ci muzycznych oraz na potrzebach i mozli-
wosciach rozwojowych dziecka w kontekscie edukacji muzycznej. W rozdziale
drugim dokonano charakterystyki wiodacych koncepcji i metod edukacji mu-
zycznej, ktére w duzej mierze wywodza sie z zalozen nowego wychowania i do
XXI wieku stanowia podstawe metodyki edukacji muzycznej dziecka. W roz-
dziale trzecim opisano formy aktywno$ci muzycznej czlowieka, a refleksje osa-
dzono w réznorodnych kontekstach edukacji dziecka w wieku od 0 do 10 lat.
W rozdziale czwartym podjeto rozwazania nad ksztalceniem nauczycieli w ob-
szarze edukacji muzycznej oraz metodyki edukacji muzycznej, a takze doko-
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nano pewnych analiz zwigzanych z dylematami pojawiajacymi si¢ wokoét zajec
rytmiki i sylwetki nauczyciela rytmiki w przedszkolu i zlobku. Ostatni rozdzial
koncentruje si¢ na praktyce wczesnej edukacji muzycznej XXI wieku i funkcjo-
nowaniu wspélczesnych dzieci, a takze na marginalizacji, instrumentalizacji
i infantylizacji edukacji muzyczne;j.

Prezentowane opracowanie nie wyczerpuje problemu zasygnalizowanego
w tytule, stanowi jednak pewna calo$¢ i powstato z mysla o zainspirowaniu po-
tencjalnych czytelnikéw do poglebionej refleksji. Autorka wyraza przekonanie,
iz refleksja taka jest bardzo potrzebna w szczegdélnosci przyszlym nauczycie-
lom dziecka, nauczycielom juz pracujacym, rodzicom oraz osobom decyduja-
cym o ksztalcie polityki oswiatowej paristwa.
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1. Dzieckoi muzyka -
zarys problemu

1.1. Wprowadzenie

Snujac refleksje nad muzyka we wczesnej edukacji, warto podja¢ prébe namy-
stu nad samym pojeciem muzyki, ktére definiowane jest w bardzo réznorodny
sposéb. Prébe analizy stanowisk w tym obszarze podejmuje m.in. Marta Ke-
dzia (2020) zaznaczajac, iz muzyka definiowana by¢ moze jako ,ciag dzwigkow
$piewanych lub granych na instrumentach, tworzacych pewna kompozycyjna
calo$¢” (s. 19), ale takze jako sztuka ,uktadania i wykonywania takich kompo-
zycji” (s. 19). Kedzia (2020) analizujac pojecie, pisze takze, iz odmienna jest
definicja zawarta w Encyklopedii PWN, wedlug ktérej muzyka to ,sztuka, kto-
rej tworzywem s3 percypowane przez ludzi dzwieki, wytwarzane przez nich
glosem i/lub za pomoca instrumentéw muzycznych” (s. 19). Istotne w omawia-
nym obszarze sa takze rozwazania podjete przez Carla Dahlhausa i Hansa Eg-
gebrechta (1992), ktérzy podejmuja refleksje nad obszarem definicyjnym oraz
historycznym pojecia. Wskazani estetycy muzyki uznaja, iz nie mozna w zasa-
dzie jednoznacznie stwierdzi¢, czym jest muzyka, a ,jesli ktos bylby przekona-
ny, ze znalazl jedyna wtasciwa definicje, to historyk, przez u§wiadomienie mu
jego miejsca, wykazalby iluzorycznos¢ tej pretens;ji” (s. 30).

Cho¢ powszechnie wiadomo, iz omawiane pojecie wywodzi sie z greckiego
stowa mousike (stad fac. Musa — Muza), ktére w starozytnosci oznaczato sztuke
Muz (Wojciechowska, 2009, s. 13), to w owym czasie sztuka Muz traktowana
byla jako synteza poezji, muzyki i tafica (s. 13). Na przestrzeni wiekéw zwiazki
muzyki z pozostalymi wskazanymi obszarami dzialalno$ci czlowieka ulegaly
przeobrazeniom, a fenomen muzyki autonomicznej wyksztalcil si¢ na polu
muzyki instrumentalnej (absolutnej), przede wszystkim w XIX wieku (Michels,
2002, s. 11).
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Niewatpliwie muzyka taczy w sobie dwa elementy — material akustyczny
oraz ide¢ duchowa (Wojciechowska, 2009, s. 13). Aby material akustyczny
mogl stac sie narzedziem dla idei, wymaga jednak przedmuzycznego przygo-
towania, ktére dokonuje si¢ poprzez wybér i uporzadkowanie: z wielosci natu-
ralnych brzmien wybiera sie dzwieki (Michels, 2002, s. 11). Jak zaznacza Urlich
Michels (2002): ,Struktura dZzwigku [...] wykonuje juz uporzadkowanie prede-
stynujace dZwiek do roli no$nika duchowych tresci [...]. Poniewaz sens muzyki
realizuje sie w dZzwieku, najbardziej stosowna jej interpretacja jest dZzwiekowa
realizacja. Kompleksowe przezycie zmystowego postrzegania i duchowego ro-
zumienia muzyki w swej ztozonosci pobudza w stuchaczu emocje, wyobraznie
i poteguje site doznan” (s. 11).

Marta Kedzia (2022) zauwaza, ze brak dostownos$ci w rozumieniu pojecia
muzyka wynika z wielo$ci dziedzin nauki, ktére w swoim obszarze zaintere-
sowan maja zagadnienia zwigzane z muzyka, na przyklad w zakresie jej zasad,
wykonawstwa, funkcji terapeutycznej czy sfery do§wiadczenia estetycznego
(s. 75). Muzyka, co warto zaznaczy¢, nie ma pierwowzoru w naturze (przyro-
dzie), w przeciwienstwie do malarstwa, rzezby czy architektury (Wojciechow-
ska, 20009, s. 14). Jej trescia sa dzwieki, ktére tworca uktada w forme i wprowa-
dza w ruch, dzialajac na wyobraznie i emocje czlowieka. To wlasnie ten fakt
sprawia, iz muzyka jest sztuka mocno osadzona w kulturze postrzeganej jako
wytwor cztowieka, bowiem to on na przestrzeni dziejéw tworzyt i udoskonalat
instrumenty muzyczne, a takze rozwijat aktywno$¢ wokalna. Muzyka stanowi
zatem wyjatkowa warto$¢ w historii ludzkosci i jest sztuka wybitnie humani-
styczna. To wlasnie, ze muzyka jest wytworem ludzkim decyduje o koniecz-
no$ci wprowadzania dziecka w $wiat muzyki juz od najmltodszych lat, bowiem
jest ona ,na wskro$ zjawiskiem spotecznym. Pelni w nim wiele réznorodnych
funkgji, stajac sie niezbywalnym elementem ludzkiej egzystencji” (Jablonska,
2018, s. 113).

1.2. Uzdolnienie muzyczne - przeglad definic;ji

Kazde dziecko rodzi si¢ z wrodzonymi zadatkami uzdolnien muzycznych.
Uzdolnienia te moga by¢ prawie definitywnie uksztalttowane lub zmarnowane
jeszcze w okresie dziecinstwa.

Dokonujac przegladu literatury poswieconej problemom zdolnosci mu-
zycznych, odnajdujemy wiele takich terminéw jak m.in.: stuch muzyczny, zdol-
nosci percepcyjne, sensoryczne, stuch wewnetrzny, audiacja, wyobrazenia mu-
zyczne, mys$lenie muzyczne czy wreszcie tak szerokie pojecia jak muzykalnos¢,


http://m.in

1.2. Uzdolnienie muzyczne - przeglad definigji 15

zdolnosci czy uzdolnienie muzyczne (Kaminska, 2002, s. 187). Wszystkie wyzej
wskazane, jak zaznacza Barbara Kaminiska (2002), ,maja ustalone znaczenie,
ale zakres wielu pokrywa sie. Ponadto ich tres¢ bywa réznie rozumiana, w za-
leznosci od przyjetych zalozen teoretycznych. Istnieje przy tym tendencja do
zamiennego uzywania ich” (s. 187). Zainteresowanie zdolno$ciami muzyczny-
mi czlowieka nasilito si¢ na gruncie naukowym jeszcze w XIX wieku (s. 188),
kiedy to w badaniach laboratoryjnych dokonywano analizy poréwnawczej
muzykdw oraz oséb niebedacych zawodowymi muzykami. Do przedstawicieli
tego nurtu badawczego nalezeli m.in. Carl Stumpf, Theodor Billroth, Johannes
Adolf von Kries, Carl Emil Seashore (Krajewska, 2019, s. 84). Jednoczesnie,
koncepcje uzdolnien rozwijali psychologowie majacy opozycyjne wobec wspo-
mnianych poglady (w tym przede wszystkim: James Mursell, Fritz Brehmer,
Ernst Kurth, Sofia Bielajewa-Egzemplarska). Badacze ci twierdzili, ze ,,muzy-
kalno$¢ nie jest oparta na prostych, elementarnych zdolno$ciach muzycznych,
lecz jest umiejetnoscia ujmowania muzyki w struktury melodyczne, rytmicz-
ne i harmoniczne, a rozumienie tych struktur to wynik procesu istniejacego
w umysle czlowieka, a nie samego dotarcia bodZca bezposrednio do ucha od-
biorcy” (Krajewska, 2019, s. 84).

Jak podaje Agata Krajewska (2019), préby usystematyzowania istniejacych
na gruncie wspomnianych badan pogladéw podjal sie Géza Révész (1946),
ktéry wskazal podstawowe zdolno$ci muzyczno-akustyczne (w tym zdolnosci
sensoryczne: stuch wysoko$ciowy i analityczny oraz zdolnosci do tworzenia
struktur np. rytmicznych, transpozycji, improwizacji, poczucia harmonicz-
nego) i muzykalnosc¢ (s. 84). Za muzykalnos¢ przyjal ,zdolnos¢ do przezywa-
nia autonomicznych oddzialywan muzyki i do obiektywnej oceny estetycznej,
a takze zdolnos$¢ do zrozumienia budowy zdania muzycznego, formy utworu
ijego stylu” (Krajewska, 2019, s. 84).

Od poczatku lat 40. XX wieku powstawaly rozmaite testy zdolnosci mu-
zycznych mierzacych podstawowe zdolnosci stuchowe. Testy te stosowano
w badaniach, a tym samym powstaly ,nowe mozliwosci weryfikacji istnieja-
cych koncepcji uzdolnienia muzycznego” (Kaminska, 2002, s. 189). Cho¢ uzy-
skane analizy nie wyjasnily do konca istoty samych zdolnosci, to ,,doprowadzity
do powstania kilku réznych teorii: czynnika ogdlnego, teorii wieloczynnikowej,
teorii czynnikéw grupowych i teorii czynnikéw integrujacych” (s. 189). Teoria
czynnika ogdlnego zajmowali si¢ wowczas Herbert Daniel Wing i Rosamund
Shuter-Dyson, ktérzy przekonywali, iz fundamentem uzdolnienia muzycznego
jest tzw. ,inteligencja muzyczna” postrzegana przez wspomnianych badaczy
»jako jedna ogdélna warto$¢” (Krajewska, 2019, s. 85). Pojecie inteligencji mu-
zycznej oméwione zostalo szerzej w opracowaniu Malgorzaty Suswitto (2015),
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ktéra zaznacza, ze ,,poczatkéw rozwoju inteligencji muzycznej czlowieka moz-
na, a nawet nalezy sie doszukiwaé w okresie prenatalnym, kiedy to mniej wiecej
dwudziestotygodniowy ptéd uzyskuje petna zdolnos¢ styszenia” (s. 13). Zauwa-
za ona ponadto (2015), ze wspoélczesni psychologie wyrazaja opinig, iz ,istnieje
odrebna forma inteligencji, jaka jest inteligencja muzyczna” (s. 15), a dokonujac
prob jej zdefiniowania ,prezentuja rézne podejscia, zwracajac tym samym uwa-
ge na jej najbardziej istotne w ich rozumieniu komponenty sktadowe” (s. 15).

Wsrod najbardziej istotnych w omawianej dziedzinie sa podej$cia poznaw-
cze. Przedstawicielem tego nurtu jest m.in. angielski psycholog muzyki John
A. Sloboda. Zdaniem Slobody takie aktywnosci jak komponowanie, wykony-
wanie czy sluchanie muzyki sa umiejetnosciami poznawczymi (Suswillo, 2015,
s. 15). Badacz, przypisujac ,aktywnosci muzycznej spoleczny charakter’, ak-
centowal transkulturowa nature czynnika emocjonalnego (s. 15). Jak podaje
Suswitto (2015):

Jego zdaniem musi istnie¢ jakas gleboka ludzka wrazliwos$¢ na zorganizowane struktu-
ry dzwiekowe, ktdéra pozwala przekraczac granice kulturowe. Jednak, jak sam zauwaza,
umyst czlowieka nadaje znaczenie slyszanym dzwiekom, ktére staja sie symbolami cze-
go$ wiecej niz zwykly dzwiek; ,czegos, co pozwala nam sie $§miac lub ptakaé, lubi¢ lub
nie lubi¢, by¢ wzruszonym lub pozostawa¢ obojetnym” (s. 15).

Do propagatoréw teorii wieloczynnikowej uzdolnienia muzycznego nale-
zeli z kolei: Richard R. Bentley i James Mainwaring dokonujacy podzialu uzdol-
nienia muzycznego na kilka niezaleznych od siebie czynnikéw (Krajewska,
2019, s. 85; Majzner, 2023, s. 242).

Dalsze zainteresowanie uzdolnianiem muzycznym ,przypada na lata sze$¢-
dziesiate”, bowiem woéwczas powstaly prace Jeana Piageta i Marilyn Pflederer
Zimmerman (Krajewska, 2019, s. 85). Agata Krajewska (2019) podkresla, iz na

koncepcje powstania pierwszej polskiej teorii uzdolnienia muzycznego sformulowanej
przez Stefana Szumana (1957), wywarla wplyw wczesniejsza teoria, zaproponowana
przez Borysa Tieplowa (1952), méwiaca o trzech podstawowych zdolno$ciach tworza-
cych rdzen muzykalnosci: zdolnosci do wyobrazen stuchowych, poczucia tonalnosci
i poczucia rytmu. W efekcie polaczenia tych trzech kategorii powstaje stuch muzyczny
i muzyczna wrazliwo$¢ emocjonalna jednostki” (s. 85).

Wedlug Tieptowa zdolnosci nie sa dziedziczne i wrodzone. ,Wrodzone
natomiast sa zadatki anatomo-fizjologiczne, ktére stanowia podstawe rozwo-
ju zdolnosci. Méwiac o anatomo-fizjologicznych zadatkach zdolnosci” (Ka-
minska, 2002, s. 190). Zdolnos$ci w omawianym ujeciu sa wynikiem rozwoju
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i aktywnosci cztowieka oraz rozwijaja si¢ w okreslonym kontekscie spoteczno-
-historycznym (s. 190).

Barbara Kaminska podaje, iz najwazniejszym pojeciem w koncepcji Tie-
plowa jest muzykalno$¢ postrzegana przez badacza w kategoriach zdolnosci
do emocjonalnego reagowania na muzyke. Muzykalnos¢ zaklada dostatecznie
subtelna, zréznicowana percepcje przekazu dzwigkowego. Wyznaczaja ja trzy
podstawowe zdolnosci, takie jak:

1) poczucie tonalne, czyli zdolno$¢ do emocjonalnego odrézniania funkcji tonalnej po-
szczegblnych dzwiekéw melodii;

2) zdolnos¢ do wyobrazen stuchowych, tzn. do dowolnego postugiwania sie wyobraze-
niami stuchowymi odzwierciedlajacymi ruch wysoko$ciowy dZzwigekéw. Ujawnia sie
m.in. w odtwarzaniu melodii ze stuchu;

3) poczucie rytmu muzycznego, to znaczy zdolnos$¢ do czynnego (ruchowego) przezy-
wania muzyki, do odczuwania emocjonalnego wyrazu rytmu muzycznego i do do-
kladnego jego odtwarzania (Kaminska, 2002, s. 190).

Uzdolnienie muzyczne jest zatem wedlug Tieplowa terminem najszerszym,
a na muzykalnos¢ sktadaja sie poszczegdlne zdolnosci, w tym: poczucie tonal-
ne, zdolno$¢ do wyobrazen stuchowych i poczucie rytmu muzycznego (Lewan-
dowska, 1978, s. 13—14). Poczucie tonalne i zdolnos¢ do wyobrazen sktadaja sie
na sluch muzyczny, poczucie tonalne i poczucie rytmu muzycznego sa podsta-
wa wrazliwo$ci emocjonalnej warunkujaca przezywanie muzyki. ,Uzdolnienie
muzyczne nie jest prosta suma wymienionych zdolnosci. U kazdej jednostki
wystepuje swoiste polaczenie tych zdolnosci, ktére tworzy nowa jakos¢” (Ka-
minska, 2002, s. 190).

Polskie osiagniecia w zakresie psychologii muzyki wiaza sie z praktyka pe-
dagogiczng, a do przedstawicieli zajmujacych sie tematyka wychowania mu-
zycznego ,,0d konca lat pieédziesiatych do chwili obecnej naleza m.in. Maria
Manturzewska, Halina Kotarska, Barbara Kamiriska, Anna Waluga oraz liczne
grono badaczy i specjalistéw stanowiacych kadre akademii muzycznych nasze-
go kraju” (Krajewska, 2019, s. 86). Agata Krajewska dokonujac przegladu litera-
tury przedmiotu, wyréznia dwie dominujace koncepcje: ,wyraznie zarysowany
podzial na pokolenie dzialajace na gruncie tradycji fenomenologicznych i psy-
chometrycznych (Edwin Elias Gordon, Maria Manturzewska, Heiner Gem-
bris) oraz pokolenie, ktére za pomoca coraz nowszych technologii analizuje
muzykalnos¢ w kontekscie psychologii percepcji, psychoakustyki muzycznej,
neurobiologii oraz nurtu musical meaning (Krajewska, 2019, s. 86).

Tradycje myslenia fenomenologicznego i psychometrycznego wiaze sie
takze ze wspoélczesnymi kierunkami psychologii, a szczegélnie z koncepcjami
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interakcjonistycznymi oraz ujmowaniem rozwoju muzycznego w skali catego
zycia czlowieka (Kaminska, 2002, s. 191).

Wsrod wielu podejsé i teorii uzdolnient muzycznych jedna z bardziej popu-
larnych w Polsce byla teoria funkcjonalistyczna Marii Manturzewskiej (Mantu-
rzewskaiin., 1990). Sktania si¢ ona w kierunku modelu dynamiczno-interakcjo-
nistycznego, w ktérym ,sensoryczne, intelektualne, emocjonalno-motywacyjne
oraz kinestetyczno-motoryczne sktadniki uzdolnienia wzajemnie na siebie od-
dzialuja” (Majzner, 2023, s. 243). Maria Manturzewska skladnikom tym nadaje
»~dynamiczny, ulegajacy trudnym do przewidzenia zmianom w procesie rozwo-
jujednostki” (s. 243) charakter. Autorka zwraca takze uwage na inne cechy psy-
chiczne danej osoby, za istotna determinante uznaje ponadto aktualng sytuacje
zyciowa oraz uwarunkowania $rodowiskowo-biograficzne czlowieka (s. 243).
Zdaniem Manturzewskiej poszczegélne zdolnosci muzyczne ,urzeczywistnia-
ja sie na sensorycznych, percepcyjnych, pojeciowych, wykonawczych i oso-
bowosciowych poziomach organizacji poznawczej” (s. 243). Zatem zdolnosci
muzyczne, w opinii polskiej psycholozki muzyki, ,sa wzglednie trwalymi wla-
$ciwosciami warunkujacymi skutecznosé i jako$¢ muzycznego dzialania oraz
réznic indywidualnych w tej dziedzinie, tak jak jawia sie nam one w potocz-
nej obserwacji” (Manturzewska i in., 1990, s. 57). Dodatkowo Manturzewska
wyjasnia, ze ,skladniki uzdolnienia muzycznego to specjalistyczne stuchowe
zdolno$ci muzyczne, takie jak: stuch wysoko$ciowy zaréwno tonalny, jak i me-
lodyczny, harmoniczny, rytmiczny, pamie¢ muzyczna, jak réwniez zdolnosci
wykonawcze (Majzner, 2023, s. 243). Koncepcja Manturzewskiej, podobnie jak
rozwazania Edwina Eliasa Gordona oraz Heinera Gembrisa, osadzona jest na
gruncie myslenia fenomenologicznego i psychometrycznego (s. 243).

Wedlug Gordona z kolei (1990, 1995) uzdolnienie muzyczne (musical
aptitude) to potencjal, czyli wewnetrzne mozliwo$ci uczenia si¢ muzyki. Cen-
tralnym pojeciem teorii Gordona jest audiacja — myslenie muzyczne. ,Jest to
zatem obszar poje¢ brzmieniowych i myslenia w kategoriach brzmien oraz
rozumienia znaczen zawartych w strukturach muzycznych” (Kaminska, 2002,
s. 191). Barbara Kaminska (2002) podkresla wage gordonowskiego rozréznie-
nia uzdolnienia rozwijajacego sie i ustabilizowanego:

Uzdolnienie rozwijajace sie jest wynikiem wspéldzialania wewnetrznego potencjatu
i wezesnych wplywéw muzycznych srodowiska. Uzdolnienie to stabilizuje sie okofo 9. roku
zycia i odtad jest rownoznaczne wewnetrznemu potencjalowi, na ktéry oddzialywania $ro-
dowiska nie maja juz wplywu. Dzieci w tym wieku i starsze s3 w stanie nauczy¢ sie tylko
tego, co moga opanowac w oparciu o ustabilizowany potencjal zdolnosci. Jezeli srodowisko
jest niesprzyjajace i zdolno$ci muzyczne uksztattuja si¢ na niskim poziomie, to dzieci maja
duze trudnosci w uczeniu sie wysoko zlozonych umiejetnosci muzycznych (s. 191).
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Maria Manturzewska, pomimo pewnych wspélnych z Gordonem zalozen,
przedstawia odrebne stanowisko w dziedzinie badan i zalozen teoretycznych
dotyczacych uzdolnienia muzycznego. Studia czynione przez badaczke kon-
centruja sie na modelu dynamiczno-interakcjonistycznym, w ktérym kom-
ponenty uzdolnienia muzycznego (sensoryczne, intelektualne, emocjonalno-
-motywacyjne, kinestetyczno-motoryczne) ,stanowia bardzo zréznicowane
konstelacje cech wzajemnie na siebie oddzialujacych” (Kaminska, 2002, s. 191).
Konstelacje te, jak zauwaza Kaminska (2002), ulegaja, w opinii Manturzew-
skiej, dynamicznym przeobrazeniom, a tym samym trudnym do przewidzenia
zmianom (wynikajacym z procesu rozwoju jednostki) (s. 191).

Wspomniany juz Gembris, jak przekonuje Kaminska (2002), zwraca na-
tomiast uwage na historyczna oraz kulturowa zmiennos¢ tresci pojec¢ uzdol-
nienia i muzykalno$ci oraz rekomenduje stworzenie opisowej fenomenologii
zdolnosci muzycznych (s. 191). Heiner Gembis wyraza przekonanie, ze osoba
uznawana za wybitnie muzykalna w czasach sredniowiecza niekoniecznie uzy-
skataby wysokie wyniki w badaniach zdolno$ci muzycznych we wspoélczesnosci
(Kaminska, 2002, s. 191). Mialaby by¢ moze problemy z ,,poczuciem tonalnym,
styszeniem progresji, ze zrozumieniem ekspresji w muzyce klasycznej czy w ja-
zzie” (s. 191). Koncepcja Gembirsa osadza pojecie muzykalnosci w okreslonym
jezyku muzycznym i zalozeniach estetycznych charakterystycznych dla danej
epoki lub kultury (s. 191).

W ramach badan osadzonych w nurcie ,nowej fali’; a wiec psychoakustyki
i neurobiologii, dostrzec mozna trzy kierunki rozwijajace sie preznie od lat 80.
XX wieku (Kaminska, 2002, s. 192). Pierwszy z nich — nurt psychologii per-
cepcji i psychoakustyki muzycznej — skupia sie ,na badaniach mechanizmoéw
uwagi, pamieci, percepcji elementéw i struktur muzycznych, poznawczym
funkcjonowaniu w procesach komponowania i wykonywania muzyki, stuchu
absolutnego itp. Badania te prowadzone sa przede wszystkim w konwencjach
psychologii poznawczej. Dynamiczny rozwdj tego kierunku zwiazany jest
gléwnie z powszechnym dostepem do komputeréw” (Kaminska, 2002, s. 192).
Wiodaca badaczka w omawianym nurcie jest Diana Deutsch z Uniwersytetu
California w San Diego, jednak nurt ten ,dominuje réwniez w pracach Japon-
skiego Towarzystwa Psychologii Muzyki” (s. 192).

Z kolei nurt badan neurobiologicznych pojawil si¢ wraz z zapoczatko-
wanymi w latach 70. XX wieku, a stale rozwijajacymi sie technikami badania
ludzkiego mézgu. Prezny rozwdj wspominanego nurtu rozpoczyna si¢ w la-
tach 90. ze wzgledu na dostepnos$¢ technik umozliwiajacych obserwacje réz-
nic w budowie mézgu ,muzykow” i ,niemuzykéw” (Kaminska, 2002, s. 192).
Technologie umozliwily ,$ledzenie zlozonych proceséw psychicznych zwia-
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zanych z uczeniem sie, percepcja oraz komponowaniem utworéw muzycz-
nych” (s. 192).

Marianne Hassler (1989) wraz z zespotem badawczym (Hassler i Gupta,
1993; Hassler i Gupta, 1998; Hassler i in., 1992), odkryli, Ze mézg muzyka za-
chowuje si¢ inaczej, niz w przypadku rozwigzywania tych samych zadan u oso-
by niebedacej muzykiem. W ramach opisywanego nurtu obserwuje sie takze
proby integracji badan neurofizjologicznych z badaniami endokrynologicz-
nymi i immunologicznymi. ,W tej chwili do najnowszych koncepcji naleza te,
ktére zakladaja, ze na procesy zaréwno percepcji, jak i wykonan muzycznych
musimy patrze¢ z perspektywy interakcji trzech wyzej wymienionych syste-
moéw, z uwzglednieniem rozwoju ontogenetycznego jednostki” (Kaminska,
2002, s. 192).

Barbara Kaminska (2002) podaje, iz w wyniku analiz:

u muzykéw zauwazono nietypowa organizacje pracy mézgu w zakresie przetwarzania
materialu werbalnego (mowy) i niewerbalnego (muzyki). Charakteryzuje ich bardzo
wrazliwy system przetwarzania materialu dzwiekowego. Muzyka (bez wzgledu na jej
nastroj) dziata na nich jak stresor, powodujac wzmozone bicie serca i wydzielanie hor-
monoéw stresu. Cecha charakterystyczna dla muzykéw jest androgyniczno$¢ zaré6wno
fizjologiczna, jak i psychologiczna, takze wyzszy niz u niemuzykéw poziom melato-
niny, hormonu grasicy. Wczesne podjecie nauki gry na instrumencie (przed 7 rokiem
zycia) powoduje powiekszenie niektérych struktur moézgu: spoidla wielkiego, lewego
plata skroniowego — szczegélnie u oséb ze stuchem absolutnym, a takze powiekszenie
osrodka reprezentacji dzZwiekéw instrumentu, na ktérym gra dana osoba, takze repre-
zentacji kciuka i innych palcéw dloni (s. 192).

Trzecim nurtem jest kierunek zainspirowany przez psycholingwistyke i an-
tropologie kulturowy, okres$lany mianem musical meaning (Kamirnska, 2002,
s. 193). Przedstawicielem tego nurtu jest m.in. John Sloboda (2002), ktéry
zaklada, Ze jadrem muzykalnosci jest rozumienie znaczenia muzyki. W oma-
wianej koncepcji muzyke uznaje sie za jezyk uniwersalny, ktérego rozumienie
i uzywanie jest w zasiegu kazdego czlowieka (Kamirska, 2002). Barbara Ka-
minska (2002) zaznacza, ze dowodéw na to, ze kazdy czlowiek ma wrodzony
potencjal do rozumienia jezyka muzyki, tak jak i jezyka mowy, dostarczaja naj-
nowsze badania niemowlat (s. 193):

Juz dwumiesieczne niemowleta sa zdolne do dopasowania swoich reakcji glosowych do
wysokosci, intensywnosci i konturéw intonowanych przez matki; 3-miesieczne sg zdol-
ne do imitowania wysoko$ci dzwigkéw intonowanych im przez matki; 4-miesieczne do-
pasowywaly takze strukture rytmiczna; 6-miesigeczne sa juz zdolne do wyabstrahowa-
nia konturu sekwencji kilku dzwiekéw. Dostrzegaja tez niewielkie zmiany rytmu oraz
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potrafia wyczué zakonczenie frazy na podstawie nastepstw wysokosci i czasu trwania
dzwiekéw. Dzieci 7—10-miesieczne rozrézniaja zmiany péttonowe w melodiach typo-
wych dla muzyki wlasnego kregu kulturowego, a nie dostrzegaja takich zmian w mu-
zyce innych kultur oraz w melodii, ktéra nie ma muzycznego sensu (s. 193, por. takze:
Shuter-Dyson, Gabriel, 1986).

Rosamund Shuter-Dyson i Clive Gabriel (1986) przekonuja, iz wigkszo$¢é
z wymienionych zdolnosci prawdopodobnie bezpowrotnie zanika, jesli we
wczesnym dziecinstwie dzieci nie majg wystarczajacego kontaktu z muzyka.

Zwolennicy tego kierunku przyznaja, ze wrodzone réznice biologiczne migedzy ludZmi
maja wplyw na poziom zdolnosci, ale sadza, ze wplyw ten jest znacznie mniejszy, niz
si¢ powszechnie uwaza. U podstaw mechanizmu rozwoju zdolnosci muzycznych moze
leze¢ przekonanie o czyich$ zdolno$ciach, co zacheca do zaufania we wlasny sukces
i uruchamia mechanizm samospelniajacego sie zyczenia. Z kolei przekonanie o bra-
ku zdolnosci powoduje, ze cztowiek nie podejmuje dzialarn muzycznych, ktére sa mu
dostepne. Wczesna ekspozycja na muzyke od okresu prenatalnego, uwaga, jaka dziec-
ko poswieca muzyce, promowanie pozytywnego obrazu siebie jako osoby uzdolnio-
nej muzycznie, motywacja oraz ciezka praca — to najwazniejsze czynniki powodzenia
w nauce muzyki i dziatalno$ci muzycznej (Kaminska, 2002, s. 193).

Niezaleznie od przyjetej koncepcji uzdolnienia muzycznego zaznacza si¢
wyrazna troska wszystkich badaczy o wczesne do$wiadczenia muzyczne. Do-
$wiadczenia takie zapewnia edukacja muzyczna, ktéra — w §rodowisku rodzin-
nym, naturalnym dla dziecka — moze rozpoczynac¢ sie juz od pierwszych mo-
mentéw jego zycia (Majzner, 2023, s. 245).

1.3. Edukacja muzyczna dziecka — wybrane konteksty

Urszula Smoczyniska-Nachtman (1980a) zauwaza, iz ,muzyka ze swoim wply-
wem wychowawczym wkracza niejednokrotnie tam, gdzie zawiodly inne meto-
dy oddzialywania” (s. 348), a ,wsréd wielu czynnikéw wplywajacych na ogélny
rozwoj dziecka muzyka odgrywa bardzo wazna role” (Smoczynska-Nachtman,
19924, s. 5). Badaczka wyraza przekonanie, iz przezycia emocjonalne zwiazane
z percepcja oraz wykonywaniem muzycznych zadan maja znaczacy wplyw na
rozwdj dyspozycji psychicznych dzieci (Smoczynska-Nachtman, 1992b, s. 5),
stad m.in. wynika istotne znaczenie edukacji muzycznej w okresie intensywne-
go rozwoju czlowieka.

Pojecie edukacji muzycznej wywodzi si¢ z teorii wychowania estetycz-
nego (Kolodziejski, 2012, s. 12). Polska koncepcja wychowania estetycznego
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koncentruje si¢ przede wszystkim na aspektach poznawczych i ksztalcacych,
a podstawowymi kategoriami pojeciowymi w niej sa dos§wiadczanie i rozumie-
nie (proceséw, zjawisk, faktéw) poprzez rozbudzanie wrazliwos$ci czlowieka na
sztuke (Wojnar, 2000). W. Goriszowski (1994) w swoich rozwazaniach odnosi
sie do pojecia wychowania muzycznego (funkcjonowalo ono przez wiele lat
jako wiodace wséréd oséb zajmujacych sie muzyka w edukacji dzieci i mlo-
dziezy) i podaje za Wincentym Okoniem (1988, s. 349), iz wychowanie to jest
dziatem wychowania estetycznego i polega na ,realizacji r6znorodnych form
dziatalno$ci muzycznej wychowankoéw, a przede wszystkim na stuchaniu dziet
muzycznych, ich wykonaniu i wlasnej twoérczosci muzycznej w zakresie wla-
$ciwym dla pelnego rozwoju osobowosci i uczestnictwa w kulturze muzycznej
polskiej i obcej” (s. 23—24).

Wspoélczesnie muzyka traktowana jest jako srodek wspierajacy edukacje
w szerszym niz wylacznie estetycznym zakresie, a pedagodzy oraz entuzjasci
wychowania muzycznego podkreslaja istotne znaczenie edukacji muzycz-
nej w procesie edukacji dzieci i mtodziezy (Majzner, 2014; Suswitto, 2018).
Przekonuja oni, ze usprawnianie specyficznych zdolnosci muzycznych ma
wplyw na rozwdj ogélnych dyspozycji umystowych dziecka, m.in. spostrze-
gania, uwagi, wyobrazni, pamieci, woli, wrazliwosci emocjonalnej i inteli-
gencji (Majzner, 2014, s. 144). Muzyka modeluje wrazliwo$¢, emocjonalnosé
oraz osobowo$¢ dziecka, uczy samodzielnego myslenia, jak rowniez wyzwa-
la jego ekspresje tworcza (s. 144). Muzyczna edukacja szkolna jako jeden
z kierunkéw edukacji dzieci, m.in. zdaniem Ryszarda Wieckowskiego (1993,
s. 197-198), w sposdb szczegdlny wspiera rozwoéj percepcji stuchowej, kre-
atywnosci, sfere emocjonalna i wrazliwo$¢ estetyczna, co z kolei ma szanse
przyczyni¢ sie do osiggania satysfakcjonujacych wynikéw w procesie sze-
roko pojetej edukacji szkolnej. Pomimo uznania przez badaczy doniostego
znaczenia powszechnej edukacji muzycznej, od wielu juz dekad zauwaza sie
jej kryzys w polskiej szkole. Kryzys ten, jak zaznacza Rafal Ciesielski (2023),
»dotyczy [...] wielu jej wymiaréw: ideowego (zalozen i koncepcji), systemo-
wego (usytuowania i statusu przedmiotu «muzyka» w szkole), kadrowego
(struktury i jakos$ci ksztalcenia nauczycieli), estetycznego (przyjmowane;j
implicite w edukacji definicji muzyki), dydaktycznego (niektérych rozwia-
zan metodycznych, stanu podrecznikéw), jak i aksjologicznego (ulegania
tendencjom relatywistycznym)” (s. 135).

Autor podkresla, iz obok czynnikéw wewnetrznych, oddzialuja tu takze
zjawiska i procesy wystepujace na gruncie wspolczesnej kultury muzycznej:
presja kultury masowej, wplyw mediéw, niewielka aktywnos¢ niekomercyj-
nych instytucji muzycznych i stabo$¢ ruchu amatorskiego, ograniczony charak-
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ter pozaszkolnej oferty edukacyjno-muzycznej itd. (2023, s. 135). O kryzysie
pisza takze m.in. Andrzej Bialkowski, Mirostaw Grusiewicz i Marcin Michalak:

Przygladajac sie debacie muzyczno-edukacyjnej ostatnich kilku lat, a zwlaszcza tym jej
watkom, ktére koncentruja sie na diagnozie stanu praktyki nauczania muzyki w polskich
szkotach, nietrudno zauwazy¢, iz mimo zaangazowania w jej przebieg wielu os6b i insty-
tucji, a takze istnienia w jej obszarze réznych sposobéw myslenia, jest to debata zdomino-
wana w znacznym stopniu pojedynczym ,tonem’”. Za jej nurt gtéwny uznac trzeba prak-
tyke odmieniania przez rézne przypadki pojecia ,narodowe niepowodzenie’, a czasami
nawet ,,narodowa kleska” (Bialkowski, Grusiewicz, Michalak, 2010c, s. 12).

Na istotna role sztuki w edukacji dziecka zwraca uwage wybitny poznanski
pedagog praktyk, zatozyciel Szkoly Podstawowej nr 83 w Poznaniu, twérca po-
znanskich ,Lejeréow” Jerzy Hamerski, ktory przekonuje, ze:

wychowanie oparte na obcowaniu ze sztuka, wszelkimi dzialaniami artystycznymi,
plastycznymi, muzycznymi czy teatralnymi, z pigknem poezji to najprostszy sposéb
na glebokie poznawanie siebie, drugiego czlowieka i otaczajacego nas $wiata. Sztuka
budowata cywilizacje, dzieki niej jestesmy kim jeste§my. Wérdd niej szczeg6lne miejsce
ma muzyka. Zapewne najstarsza sztuka cztowieka inspiruje nas, uwrazliwia na piekno,
rozwija i kieruje nasz umyst ku wyzszym rzeczom. Trudno wyobrazi¢ sobie edukacje
mlodego czlowieka bez sztuki, a zwlaszcza bez muzyki. Dzieci powinny mieé kontakt
z muzyka codziennie (2017).

Badania nad rozwojem muzycznym dziecka, prowadzone takze w Polsce,
przekonuja o wczesnym zainteresowaniu dziecka §wiatem dzwiekéw (Uchy-
ta-Zroski, 2015, s. 39). Ma ono charakter emocjonalny, wyrazajacy sie przede
wszystkim radoscig, zlo$cia, lecz takze niepokojem ,,pod wptywem stuchanych
dzwiekéw muzycznych lub bodzcéw dzwiekowych” (s. 39). Muzyka, jak zazna-
cza Jadwiga Uchyla-Zroski, ,jest ta sztuka, z ktéra dziecko styka si¢ najwcze-
$niej. Na przyktad rytmiczne kolysanie dziecka przez matke daje mu okazje
zetkniecia sie z rytmem, a nucenie pie$ni przed jego zasnieciem przynosi do-
znania muzyczne, wywierajac wplyw fizjologiczny, gdyz dziecko dzieki nim
zasypia” (2015, s. 39).

Pedagodzy i psycholodzy wyrazaja jednoznaczna opinie, iz rozwdj dziec-
ka w pierwszych latach jego zycia jest niezwykle dynamiczny, a sposdb, w jaki
bedzie si¢ on ksztaltowal, zalezy w duzej mierze od wrodzonych predyspozycji
dziecka, ale takze od $rodowiska, w jakim dziecko sie znajduje (Szwoch, 2013,
5. 163).

Na koncepcje te uwage zwraca takze w sposéb szczegélny Gordon. Mozna
zatem przyjaé, iz dla rozwoju muzycznego niezbedne sa wprawdzie predyspo-
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zycje anatomiczno-fizjologiczne, ale wplywy srodowiska oraz wtasna aktyw-
no$¢ organizmu beda decydowaly o poziome rozwoju zasobéw (Semik, 2023,
s. 104). Taka opini¢ wyraza m.in. Beata Bonna (2015):

Nabywanie umiejetnosci muzycznych odbywa sie poprzez interakcje ze srodowiskiem.
Proces ten polega na specyficznych w ramach danej kultury dziataniach, powigzanych
z dzwigkami muzycznymi. Umiejetnosci te rozwijaja sie jednak na gruncie wrodzo-
nych uzdolnien. W okresie od urodzenia do okolo potowy okresu dziecinstwa dziec-
ko wychowywane w kulturze euroamerykanskiej spontanicznie przyswaja okreslone
umiejetnosci muzyczne w procesie inkulturacji. Ich pézniejszy rozwoéj zachodzi w toku
edukacji podczas $wiadomego ksztalcenia. Faza edukacji, budowana na gruncie inkul-
turacji, czesto przebiega réwnoczesnie z nig (s. 272).

Kultura muzyczna, ,jako warto$¢ osobowa cztowieka, od wielu wiekdw jest
przedmiotem edukacji, dlatego jakiekolwiek préby umniejszania roli muzyki
w wychowaniu, réwniez wspolczesnym, sa tematem szerokich dyskusji peda-
gogow i organizatoréw tej dziedziny dziatalnosci” (Szubertowska, 2020, s. 6).
Jak przekonuje Lidia Katarynczuk-Mania (2009), muzyka towarzyszy dzieciom
nieustannie i wpisana jest niejako w rozwoj dziecka (s. 6).

W pracy z dzie¢mi w okresie do lat trzech, w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym muzyka jest powszechnie uznanym i cenionym $rodkiem wy-
chowawczym oraz ksztalcacym. Odgrywa role polegajaca na uwrazliwieniu na
niesione przez nig wartosci i jej piekno, umozliwia naturalne i bliskie dziecku
formy aktywnosci, takie jak ruch (zaré6wno w kontekscie lokomocji, jak i ma-
nipulacji), wspiera rozwoj proceséw poznawczych oraz moze stanowi¢ srodek
rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych, ,zadna bowiem inna dziedzi-
na sztuki tak silnie nie oddziatuje na cztowieka w wymiarze psychofizycznym
jak muzyka” (Nogaj, 2017, s. 10). Oddzialywanie muzyki wynika z faktu, iz
»bodzce dzwiekowe aktywizuja nie tylko kore stuchowas, lecz takze inne struk-
tury mézgowia odpowiedzialne np. za pamie¢, myslenie, wyobrazenia oraz do-
znania kinestetyczne” (s. 10—11). W zwiazku z badaniami realizowanymi przez
Richarda Parncutta (2008) oraz Macieja Kierzkowskiego (2010), Anna Antoni-
na Nogaj stwierdza (2017), ze ,muzyka w sposéb naturalny stymuluje rozwdj
czlowieka od okresu prenatalnego i moze by¢ czynnikiem aktywnie wspoma-
gajacym rozwdj na kolejnych etapach zycia” (s. 11).

Rozwazajac konteksty muzycznej edukacji dziecka nalezy podkresli¢,
iz piosenki, a wigc podstawowe dla dziecka miniatury muzyczne, tworzone
przez poetéw i kompozytoréw z mysla o dziecku i odpowiadajace jego mozli-
wosciom ekspresyjnym, tacza w sobie muzyke i stowo, dzieki czemu dziecko
nie tylko poszerza umiejetnosci w obszarze komunikacji, ale takze zdobywa
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mozliwo$¢ radosnego przezywania i nazywania otaczajacego je §wiata. Wy-
nika to z tego, ze:

jedna z najczesciej weryfikowanych zaleznosci miedzy muzyka a funkcjami poznaw-
czymi jest korelacja muzyki z mowa, z szeroko rozumianymi kompetencjami werbal-
nymi. Muzyka i mowa maja wiele wspolnych systemdéw przetwarzania. Efektem tego
jest fakt, iz do$wiadczenia muzyczne wplywaja na lepsze postrzeganie jezyka méwio-
nego i szybszy rozwdj swiadomosci fonologicznej. Pozytywna konsekwencja jest tak-
ze usprawnienie nauki czytania oraz poszerzenie zdolnosci pamieciowych w zakresie
przetwarzania materialu werbalnego (Nogaj, 2017, s. 11).

Wsrod logopeddw istnieje przekonanie o wartosci §piewu w procesie
wspierania rozwoju mowy (Wysocka, 2021, s. 144), a idea wykorzystania $pie-
wu w stymulacji rozwoju mowy wyrasta ze §wiadomosci istnienia zwiazkéw
zachodzacych miedzy muzyka a jezykiem (s. 146). Marta Wysocka (2021) prze-
konuje, ze czlowiek dysponuje wrodzonymi dyspozycjami do uczenia si¢ mu-
zyki i jezyka, a ten proces ,odbywa sie na drodze enkulturacji, kiedy to mamy
mozliwo$¢ przyswajania od otoczenia elementéw muzyki i jezyka oraz regut
ich Iaczenia i wykorzystania” (s. 146). Mézgowe przetwarzanie muzyki i mowy
odbywa sie z udziatem powiazanych ze soba mechanizméw, na co zwrécit uwa-
ge w swojej koncepcji umuzykalniania niemowlat i matych dzieci Gordon (Ku-
ligowska, 2017). Spiewanie przez dziecko piosenek ma ponadto ,pozytywny
wplyw na uklad nerwowy, rozwdj klatki piersiowej, a takze wzmacnia wiezadlta
glosowe i poprawia prace narzadéw wewnetrznych (pluc, serca)” (Wolinska,
2017, s. 264).

Muzyka jest narzedziem ksztaltowania tozsamosci cztowieka — wywotuje
szereg emocji estetycznych. Emocje te wplywaja na relacje z otoczeniem oraz
ksztaltuja tozsamos$¢, za$ ,postrzegane, przyjete i uwewnetrznione wartosci
estetyczne prowadza do pelni czltowieczenstwa, zasilajac takze dyspozycje in-
telektualne, moralne, witalne” (Tupieka-Buszmak, 2016, s. 390).

Muzyka ma takze szereg funkcji profilaktycznych i terapeutycznych. Aaron
Copland (1988) zaznacza, ze wiele oséb odnajduje w muzyce pocieszenie beda-
ce przeciwwaga dla codziennych trudnosci, a tym samym traktuje obcowanie
z muzyka w kategoriach ,,odskoczni” od kwestii doczesnych. Ten sposéb wyko-
rzystania muzyki implikuje stan, w ktérym stuchacz czerpie przyjemnos¢ nie
z muzyki, lecz z emocji przez nia wywotanych.

Aktywnos¢ muzyczna, jak juz wspomniano, odgrywa takze wazna role
w aspekcie poznawczym, wspiera rozwoj operacji myslowych, takich jak: po-
réwnywanie, analiza, synteza czy abstrahowanie (Wolinska, 2017, s. 264). Mu-
zyka jest efemeryczna, wspiera rozwdj wrazliwosci zmystowej, pobudza proces



26 1. Dziecko i muzyka — zarys problemu

spostrzegania, koncentracji uwagi, wplywa na wzbogacenie sfownictwa, rozwi-
ja inwencje tworcza oraz rozladowuje emocje (s. 264).
Romualda Lawrowska ttumaczy, iz:

Aktywnos¢ muzyczna najmlodszych przybiera rézne formy i niewatpliwie jest wrecz
nieodzowna we wspieraniu potencjalu dziecka do uczenia sie. Formy takie bowiem,
jak ruch z muzyka, taniec, umuzycznienie mowy i $piew, gesto-dzwieki i gra na instru-
mentach, aktywne stuchanie muzyki i elementy twérczoéci przyczyniaja si¢ nie tylko do
umuzykalnienia dziecka, lecz takze do jego rozwoju fizycznego: koordynacji ruchéw, la-
teralizacji, rozwoju duzej i malej motoryki, rozwoju aparatu oddechowego i glosowego;
a takze do rozwoju psychicznego i spotecznego: adaptacji i integracji z grupa, samo$wia-
domosci; rozwoju emocjonalnego, etycznego i estetycznego (2014, s. 75).

Badaczka zauwaza (2014), iz material muzyczny realizowany we wczesnej
edukacji powinien nawigzywac¢ do rodzimej tradycji — ,folkloru dziecigcego
i tradycji muzycznych regionu i kraju pochodzenia” (s. 75-76), natomiast ak-
tywne sluchanie muzyki opiera¢ powinno sie na repertuarze muzyki artystycz-
nej réznych gatunkéw (2014, s. 76). Jak Lawrowska zaznacza:

Ksztalcenie elementarne w muzyce oznacza bowiem uwrazliwienie na elementy muzy-
ki przez ich rozrdznianie, rozpoznawanie i reagowanie na nie w stuchanych utworach.
Zintegrowane i wielostronne dzialania z muzyka uwrazliwiaja dziecko na jej nature
i piekno, jej walory brzmieniowe, barwe dZwiekéw, miare czasu muzycznego, rytm,
tempo, na melodyke i artykulacje, budowe utworéw. Bez tego dziecko nie oswoi kodu/
jezyka muzycznego dla siebie w sensie emocjonalno-intelektualnym. Brak tych podsta-
wowych kompetencji i umiejetnosci uczniéw nie pozwoli im w przyszlo$ci na dalsze
$wiadome kontaktowanie sie z literatura muzyczng, na percepcje i recepcje dziet wybit-
nych, ktére, niestety, beda przez nich odbierane w sposéb powierzchowny lub odrzuca
je catkowicie (2014, s. 76).

Zofia Burowska, ktérej gtéwnym obszarem naukowym i dydaktycznym
bylo ksztalcenie muzyczne na etapie wczesnoszkolnym tak w szkolnictwie mu-
zycznym, jak i powszechnym (Kurcz, 2014, s. 12) takze przekonywala, ze ,u ma-
tych dzieci naturalnym czynnikiem pobudzajacym wtasna aktywnos¢ zwiazana
z uczeniem sie sa dobiegajace z otoczenia dzwieki. Budza naturalne zacieka-
wienie i che¢ kontaktu z nimi” (Waligéra, 2016, s. 94). Jednocze$nie edukacja
muzyczna realizowana wspoélczesnie zaréwno w przedszkolu, jak i w najniz-
szych klasach szkoly podstawowej wystepuje z reguly ,jako dodatek do tresci
gléwnych i tak tez jest traktowana przez wigkszo$¢ nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej, ktérzy wszelkie zaleglosci w zakresie gléwnych tresci nauczania
(wedlug nich wazniejszych) nadrabiaja kosztem zaje¢ muzycznych” (Popowski
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iin., 2014, s. 4). Muzyka w obecnie realizowanej praktyce przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej ,staje sie jedynie tlem innych zajeé, np. plastycznych; stuzy wyci-
szeniu uczniéw, jest narzedziem i metoda do realizacji nie muzycznych celéw,
nie pelni natomiast funkcji autonomicznych” (2014, s. 4).

W edukacji dziecka na etapie przedszkola, zgodnie z powstala w Polsce
w latach 70. i 80. XX wieku Krakowska Koncepcja Wychowania Muzycznego
autorstwa Zofii Burowskiej, Jerzego Kurcza i Andrzeja Wilka (Waligéra, 2016),
dominuja elementy idei Emile’a Jaques’a-Dalcroze’a i Carla Orffa, obecnie spo-
radycznie pojawiaja sie inspiracje zaczerpniete od Zoltdna Kodalya, do ktére-
go woéwczas autorzy koncepcji wyraznie siegali. Konstruujac jej ramy autorzy
przeprowadzili analize poréwnawcza wspomnianych systemoéw, dokonujac
$cislej systematyzacji materialu muzycznego (Waligdra, 2016, s. 98). Jak zazna-
cza Monika Waligéra:

Znaczace miejsce zajmuje w niej spiralny uklad tresci oraz zasada stopniowania trud-
nosci, a wiedza z zakresu teorii muzyki ograniczona zostala do minimum. Material
nauczania Krakowskiej Koncepcji Programowo-Metodycznej podzielony zostal na eta-
py postepowania dydaktycznego, oparte na elementach muzyki: rytmie, melodii oraz
metrum. To celowe rozlozenie tresci ksztalcenia ma stopniowo prowadzi¢ do poznania
i przezycia muzycznego, poniewaz za gltéwny cel koncepcji uwaza si¢ przygotowanie
odbiorcy do estetycznego przezywania muzyki (2016, s. 98).

Owe do$¢ mocno wspdlczesnie okrojone elementy systemdéw Dalcro-
ze'a i Orffa, a takze, cho¢ w mniejszym zakresie, Koddlya, ,stanowia wzorzec
¢wiczen muzyczno-ruchowych we wspoélczesnym wychowaniu muzycznym,
gdyz metody tych twércéw pedagogiki muzycznej pomimo rdéznic sie nie wy-
kluczaja, a wrecz uzupelniaja i koreluja ze sobg” (Semik, 2023, s. 107). W edu-
kacji dziecka do trzeciego roku zycia pojawia sie dodatkowo koncepcja ksztal-
cenia muzycznego wedtug Gordona, ktérego zatozenia odnosza si¢ do pojecia
audiacji postrzeganej jako ,zdolnosci do slyszenia i rozumienia muzyki bez fi-
zycznie obecnego brzmienia” (Kuligowska, 2017, s. 100).

Warto takze zaznaczy¢, iz jak przekonuje Waligéra (2015), ,w metodyce
muzyki na stale branych jest pod uwage wiele ogélnopedagogicznych zalecen
z uwzglednieniem psychologii uczenia sig, teorii poznania, ktére méwia o istocie
poznania przez zmysly, a takze o integracji pedagogiki muzycznej z innymi dzie-
dzinami nauki” (s. 124), a fundamentem ,stymulacji polisensorycznej dziecka
jest stworzenie mu jak najlepszych warunkéw do harmonijnego i prawidtowego
rozwoju” (s. 124), a wiec oferowanie dziecku réznorodnych doswiadczen oraz sy-
tuacji sprzyjajacych jego aktywnosci i rozwojowi. Podobne przekonanie wyraza
Kinga Lewandowska (1978), ktéra przekonuje, ze w przypadku umuzykalnienia
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dzieci zaréwno tresci, jak i metody wychowania muzycznego powinny by¢ w na-
turalny sposdb zintegrowane z obszarami edukacji (s. 29).

Jednoczesnie od przynajmniej trzech dekad zwraca sie uwage na fakt, iz
w edukacji dziecka ,wychowanie muzyczne pozostaje wciaz w tle, czesto jest
pomijane, traktowane jako mato istotne. Edukacja muzyczna staje sie jedynie
uzupelnieniem procesu edukacji zintegrowanej, mimo iz powinna by¢ trakto-
wana jako regularne postepowanie dydaktyczne w przedszkolu i szkole, wsp6t-
tworzgce edukacje przedszkolna i wczesnoszkolng” (Waligéra, 2016, s. 93).

1.4. Osiagniecia muzyczne dziecka w Swietle literatury
przedmiotu i podstaw prawnych

W opublikowanych w 2010 roku Standardach edukacji muzycznej pod redakcja
Andrzeja Bialkowskiego i Wiestawy A. Sacher (2010) wskazano standardy osia-
gnie¢ dzieci przedszkolnych i uczniéw klas I-III w zakresie edukacji muzyczne;j.
Standardy te opracowane zostaly w ramach inicjatywy Polskiej Rady Muzycz-
nej (Biatkowski, 2010) jako apel o przywrdcenie muzyce naleznego jej miejsca
w powszechnej edukacji, takze edukacji dziecka. Andrzej Bialkowski wyjasnia,
iz w ramach powolanego przez Rade Zespolu Ekspertéw ds. Muzyki w Szkol-
nictwie ,utworzono wéwczas grupe specjalistdw, wywodzacych sie z réznych
o$rodkéw akademickich, ktéra korzystajac ze $rodkéw projektu «Tworzenie
i wdrazanie standardéw edukacji kulturalnej w Polsce», finansowanego z progra-
moéw Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego, przygotowala robocza wersje
tekstu standardéw” (Biatkowski, 2010, s. 8—9). Dokument ten po wielu pracach
ostatecznie powstal przy wsparciu fundacji ,Muzyka jest dla wszystkich” (s. 9).
We wprowadzeniu czytamy:

Ksztalcenie dzieci i mlodziezy dla przyswajania i tworzenia kultury jest teraz nie-
zbedne zaréwno dla nich samych, dla ich wszechstronnego rozwoju, jak i dla umoz-
liwienia im przekraczania zwyklej socjalizacji. Przytloczone mnogoscia ofert spe-
dzania wolnego czasu coraz cze$ciej ulegaja ,producentom, menadzerom, kupcom
i politykom’, pozostajac na uboczu rzeczywistych zdarzen kulturowych, artystycz-
nych i spotecznych. Czesto tez alienujac sie z wlasnego $rodowiska rodzinnego i ré-
wiesniczego, pograzaja sie w intelektualnym i emocjonalnym lenistwie bycia widzem,
konsumentem, bez mozliwo$ci wchodzenia w proby rozumienia senséw symbolicz-
nych bedacych przekazem tresci kultury. A rozumienie to nikomu nie jest dane. Tyl-
ko droga edukacji, a wiec droga doswiadczania wytworéw kultury i ich tworzenia
oraz na bazie nabytej wiedzy i umiejetnosci dziecko, a potem osoba dorosla, moze
wyj$¢ poza 6w konsumpcjonizm i moze nabyé prawo swobodnego wyboru sposréd
wielu warto$ciowych ofert wspoélczesnej i dawnej kultury (Sacher, 2010, s. 12).
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Wieslawa Sacher (2010) wyraza przekonanie, ze sSrodowisko rodzinne do-
starcza dzieciom ,zbyt rzadko” (s. 13) odpowiedniego wychowania kulturalne-
go, i zaznacza istotna role nauczyciela w tym wychowaniu. Podkresla ponadto
wartosci terapeutyczne kultury oraz wage uczestnictwa dzieci w kulturze. Zda-
niem autorki tworzenie przestrzeni do uczestnictwa przez dzieci w edukacji
artystycznej jest jedna z form sprawowania nad nimi opieki (s. 14).

Autorkami standardéw edukacji muzycznej w przedszkolu sa: Romualda
Lawrowska, Barbara Nowak, Wiestawa A. Sacher oraz Barbara Smolinska-Zie-
linska (2010b). We wprowadzeniu piszq:

Ksztalcenie muzyczne w przedszkolu jest integralng czescia pierwszego etapu eduka-
cyjnego, zajmuje w nim znaczace miejsce z uwagi na szczeg6lne predyspozycje dzieci
w wieku od 3. do 7. roku zycia do zajmowania sie muzyka i zabaw muzyczno-rucho-
wych. Kazde dziecko dysponuje wrodzonymi zadatkami zdolnosci muzycznych, a za-
tem ma prawo do ich rozwijania w poczatkowych etapach oddziatywan edukacyjnych,
ktére sa okresem szczegdlnej podatnosci na ksztaltowanie wszystkich elementéw stu-

chu muzycznego i muzykalnosci (s. 18).

Ekspertki przekonujg, ze sprawnosci stuchowa i muzyczno-ruchowa dziecka
wspieraja proces jego komunikacji, uspofecznienia, akulturacji, a takze tworza
warunki dla rozwoju sfery poznawczej (Lawrowska i in., 2010b, s. 18). Eduka-
cja muzyczna w wieku przedszkolnym ma by¢, zdaniem wspomnianych autorek,
realizowana przez wielostronne organizowanie aktywnosci muzycznej dziecka,
co w konsekwencji skutkuje wpieraniem rozwoju sfer emocjonalnej, psychicznej,
fizycznej, moralnej, umyslowej z uwzglednieniem zainteresowan muzycznych
i pozamuzycznych (s. 18). Ekspertki wyrazaja opinig, ze ,mozliwo$¢ zaangazo-
wania calego organizmu dziecka réwnoczesnie z odczuwaniem w sferze este-
tyczno-emocjonalnej stwarza niepowtarzalne mozliwosci ksztaltowania calej
osoby i wspierania rozwoju dziecka” (s. 18). Autorki zaznaczaja takze, ze tworzac
standardy, opieraly sie nie tylko na zalozeniach edukatoréw edukacji muzycznej,
ale takze na wytycznych Pedagogiki Zabawy, Pedagogiki Muzycznej, Kinezjologii
Edukacyjnej, metody Dobrego Startu i Ruchu Rozwijajacego (s. 18—19). Standar-
dy osiagnie¢ dzieci koniczacych edukacje przedszkolna uwzgledniaja ekspresje
i umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi muzycznych, ekspresje wokalng, instru-
mentalng, sluchanie, rozumienie i przezywanie muzyki, wiedze i umiejetnosci
w obszarze poslugiwania sie jezykiem muzyki, edukacje muzyczno-medialna
i rozwijanie nawykéw czynnego uczestnictwa w kulturze (s. 19-22).

Omawiajac zasoby kadry pedagogicznej odpowiedzialnej za edukacje muzycz-
na dziecka, autorki wskazuja, ze taki nauczyciel powinien by¢ specjalista pedago-
giki przedszkolnej, ktéremu dyrekcja stwarza warunki do doskonalenia sie w za-
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kresie nowoczesnych metod wychowania muzycznego (Lawrowska i in., 2010b,
s. 23). Jednocze$nie jednak podkreslony zostat aspekt pracy z dzie¢mi z ,,trudno-
$ciami rozwojowymi i edukacyjnymi” (s. 23) oraz dzie¢mi ,,0 specjalnych zaintere-
sowaniach lub wyzszych niz przecietnych uzdolnieniach muzycznych” (s. 23), dla
ktérych, wedlug autorek, dyrekcja powinna zatrudnia¢ ,specjalistow pedagogéw
muzyki — absolwentéw edukacji muzycznej, rytmiki lub baletu — przynajmniej na
poziomie szkdt srednich, studiéw licencjackich lub magisterskich, podyplomo-
wych z przygotowaniem pedagogicznym” (s. 23). Wskazania te nalezy uznac za
niezwykle trafne, jednak dotad niezrealizowane w praktyce o$wiatowe;j.

Dodatkowo badaczki te opisujac sposéb realizacji standardéw, okreslaja
przestrzen fizyczna przedszkola oraz zaznaczajg organizacje przebiegu edukacji
muzycznej w przedszkolu. Co wydaje sie szczegélnie wazne, autorki standardu
apeluja, by ,wystepy i prezentacje osiagnie¢ muzycznych dzieci” (Lawrowska
iin., 2010b, s. 24) nie zdominowaly pracy przedszkola. W tym przypadku takze
nalezy zauwazyd¢, iz postulat ten nie zostal potraktowany z nalezyta powaga,
o czym mowa bedzie w niniejszym opracowaniu w ostatnim rozdziale.

Okreslajac standardy dla edukacji wczesnoszkolnej, wspomniane ekspertki
rekomenduja integracje obszaréw wiedzy i sztuki w procesie wspierania rozwo-
ju dziecka (Lawrowska i in., 20104, s. 25), uznaja jednak za konieczno$¢ wyta-
czenie z systemu ksztalcenia zintegrowanego edukacji artystycznej. Powodem,
dla ktérego autorki sktaniajg si¢ do wyodrebnienia muzyki z edukacji zintegro-
wanej jest ,zbyt stabe” przygotowanie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej
(s. 25). Podkreslajac wage edukacji muzycznej na pierwszym etapie ksztalcenia
w szkole podstawowej, autorki informuja:

Podstawowym zalozeniem standardéw edukacji muzycznej jest objecie wszystkich
dzieci edukacja muzyczng, poniewaz ksztalcenie muzyczne wspiera znaczaco ich roz-
wdj ogdlny; wszystkie z nich posiadaja uzdolnienia muzyczne, cho¢ ich poziom jest
zrdznicowany; poznawanie muzyki artystycznej jest jedynym sposobem na wyksztalce-
nie dobrego smaku muzycznego oraz skutecznego oporu wobec masowej kultury mu-
zycznej, ktéra poprzez swoje tre$ci zar6wno muzyczne, jak i pozamuzyczne ogranicza
rozwdj, uczy lenistwa intelektualnego i estetycznego; ksztalcenie muzyczne jest droga
do ksztaltowania pozadanych postaw moralnych, gdyz do$wiadczanie piekna w muzy-
ce transferuje si¢ na ogdlne poczucie piekna, ktére moze wyklucza¢ brzydote zaréwno
w sztuce, jak i w zyciu (s. 25).

W standardach dokonana zostaje charakterystyka osiagnie¢ ucznia kon-
czacego trzecia klase szkoly podstawowej. Wsréd obszaréw wyszczegélnio-
nych przez autorki wyrdzni¢ mozna ponownie ekspresje i umiejetno$¢ tworze-
nia wypowiedzi muzycznych, ekspresje wokalng, instrumentalng, stuchanie,
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rozumienie i przezywanie muzyki, wiedze i umiejetnosci w obszarze postu-
giwania si¢ jezykiem muzyki, edukacje muzyczno-medialng i rozwijanie na-
wykow czynnego uczestnictwa w kulturze (s. 26—28). Autorki rekomenduja
takze ,pakiety uzupelniajac zajecia muzyczne’;, w tym moduly zaje¢: ,muzyka
i komputer’, ,,nasza wspélna muzyka” koncentrujaca sie wokét muzyki danego
regionu, ,muzyka §wiata’, ,muzyka i inne” (ma by¢ to modul zawierajacy tresci
intersemiotyczne, ktérych zrédlem jest muzyka réznych gatunkdéw i styléw),
zespoly wokalne i instrumentalne (s. 29).

Ekspertki przekonuja, iz aby edukacja muzyczna w klasach I-III byta efek-
tywna, w klasie pierwszej nalezaloby realizowa¢ 1-2 godziny muzyki w ty-
godniu, w klasie drugiej i trzeciej natomiast rekomenduja jedna godzine, za-
znaczaja jednak, ze muzyke te prowadzi¢ powinien ,nauczyciel specjalista
z przygotowaniem muzycznym przynajmniej na poziomie szkoly $redniej
i ogélnym przygotowaniem pedagogicznym na poziomie licencjatu (s. 29-30).

Nalezy stanowczo podkresli¢ wage stworzonego w 2010 roku dokumentu
i zaznaczy¢, ze powstal on w wyniku do$wiadczen reformy edukacji przepro-
wadzonej w 1999 roku, ktéra w sposéb dotkliwy usuneta wychowanie muzycz-
ne z nauczania w klasach I-III szkoly podstawowej. Doswiadczenia autorek
wigzaly sie nie tylko z dziesigcioletnia obserwacja marginalizacji kultury mu-
zycznej w szkole, ale takze z doswiadczeniem ksztalcenia nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej, bowiem wszystkie z autorek zwigzane byly z uczelniami
wyzszymi i ksztalceniem takim sie zajmowaly. Standard powstal wiec takze na
podstawie ich obserwacji zwiazanych ze stopniowym ,okrajaniem” metodyki
edukacji muzycznej na uczelniach wyzszych na kierunkach nauczycielskich.
Od czasu opublikowania standardu sytuacja dotyczaca miejsca muzyki w edu-
kacji dziecka ulegta jeszcze wigkszym ograniczeniom, a ksztalcenie nauczycie-
li w omawianym zakresie uleglo jeszcze bardziej drastycznej marginalizacji,
o czym mowa bedzie w jednym z rozdzialéw.

Warto takze odnotowaé, iz w obowiazujacym rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 roku', w zalaczniku nr 1% okreslone

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalce-
nia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoly I stopnia,
ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego
dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017 poz. 356).

2 Zalacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
Podstawa programowa dla przedszkoli i oddzialéw przedszkolnych w szkotach oraz innych form
wychowania przedszkolnego (Dz.U. 2017 poz. 356).
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zostaly: cel wychowania przedszkolnego, zadania profilaktyczno-wychowaw-
cze przedszkola, oddzialu przedszkolnego zorganizowanego w szkole podsta-
wowej i innej formie wychowania przedszkolnego oraz efekty realizacji zadan
w postaci celéw osigganych przez dzieci na zakonczenie wychowania przed-
szkolnego®.

W dokumencie zaznacza sie, ze:

Celem wychowania przedszkolnego jest wsparcie calosciowego rozwoju dziecka.
Wsparcie to realizowane jest przez proces opieki, wychowania i nauczania — uczenia
sie, co umozliwia dziecku odkrywanie wlasnych mozliwosci, sensu dziatania oraz gro-
madzenie do$wiadczen na drodze prowadzacej do prawdy, dobra i piekna. W efekcie
takiego wsparcia dziecko osigga dojrzalos¢ do podjecia nauki na pierwszym etapie edu-
kacji*.

Wsréd zadan wychowania przedszkolnego ujmuje sie m.in.: ,Tworzenie
sytuacji edukacyjnych budujacych wrazliwo$¢ dziecka, w tym wrazliwos¢ este-
tyczna, w odniesieniu do wielu sfer aktywnosci czlowieka: mowy, zachowania,
ruchu, $rodowiska, ubioru, muzyki, tafica, §piewu, teatru, plastyki™.

Wsrdd osiagniec dziecka konczacego wychowanie przedszkolne w obszarze
rozwoju fizycznego wskazuje sig, iz taki wychowanek ,uczestniczy w zabawach
ruchowych, w tym rytmicznych, muzycznych, nasladowczych, z przyborami
lub bez nich; wykonuje rézne formy ruchu: biezne, skoczne, z czworakowa-
niem, rzutne”®. W zakresie rozwoju poznawczego z kolei ,wyraza swoje rozu-
mienie $wiata, zjawisk i rzeczy znajdujacych sie w bliskim otoczeniu za pomoca
komunikatéw pozawerbalnych: tanca, intencjonalnego ruchu, gestéw, impre-
sji plastycznych, technicznych, teatralnych, mimicznych, konstrukcji, modeli
z tworzyw i materialu naturalnego™, a takze

eksperymentuje rytmem, gltosem, dZwiekami i ruchem, rozwijajac swoja wyobraznie
muzyczng; stucha, odtwarza i tworzy muzyke, §piewa piosenki, porusza si¢ przy muzy-
ce i do muzyki, dostrzega zmiany charakteru muzyki, np. dynamiki, tempa i wysokosci
dzwieku oraz wyraza ja ruchem, reaguje na sygnaly, muzykuje z uzyciem instrumentéw
oraz innych zrédet dZzwieku; $piewa piosenki z dzieciecego repertuaru oraz tatwe pio-
senki ludowe; chetnie uczestniczy w zbiorowym muzykowaniu; wyraza emocje i zjawi-
ska pozamuzyczne réznymi srodkami aktywno$ci muzycznej; aktywnie stucha muzyki;
wykonuje lub rozpoznaje melodie, piosenki i pie$ni, np. wazne dla wszystkich dzieci
* Tamze, s. 2.
* Tamze.

*> Tamze, s. 3.
Tamze, s. 4.
Tamze, s. 6.
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w przedszkolu, np. hymn przedszkola, charakterystyczne dla uroczystosci narodowych
(hymn narodowy), potrzebne do organizacji uroczystosci np. Dnia Babci i Dziadka,
$wieta przedszkolaka (piosenki okazjonalne) i inne; w skupieniu stucha muzyki®.

Analizujac ministerialne wytyczne, mozna dostrzec, ze muzyka opisana li-
teralnie wraz z jej pojeciami, takimi jak taniec i $piew, pojawia sie wylacznie
w aspekcie rozwoju fizycznego i poznawczego, nie mozna jednak dostrzec jej
w charakterystykach osiagnie¢ w rozwoju emocjonalnym i spotecznym. Wyda-
je sie zatem, ze edukacja muzyczna, wedlug autoréw dokumentu, nie wspiera
rozwoju emocjonalnego i spotecznego, co jest niezgodne z literatura przed-
miotu. Muzyka, a w zasadzie szerzej pojeta sztuka pojawia sie w zalaczniku
dodatkowo w kontekscie warunkow realizacji zalozen rozporzadzenia:

Aranzacja przestrzeni wplywa na aktywno$é wychowankdéw, dlatego proponuje sie
takie jej zagospodarowanie, ktére pozwoli dzieciom na podejmowanie réznorodnych
form dzialania. Wskazane jest zorganizowanie stalych i czasowych kacikéw zaintereso-
wan. Jako state proponuje sie kaciki: czytelniczy, konstrukcyjny, artystyczny, przyrod-
niczy. Jako czasowe proponuje sie kaciki zwiazane z realizowang tematyka, $wietami
okoliczno$ciowymi, specyfika pracy przedszkola’.

Jest wprawdzie zalecenie dotyczace wspierania rozwoju zainteresowan
i uzdolnien dzieci: ,Nauczyciele diagnozuja, obserwuja dzieci i twérczo organi-
zuja przestrzen ich rozwoju, wlaczajac do zabaw i doswiadczen przedszkolnych
potencjal tkwiacy w dzieciach oraz ich zaciekawienie elementami otoczenia™,
nie ma jednak okreslonych sposéb wspierania zainteresowan muzycznych.

W wyniku analizy tresci rozporzadzenia mozna wiec dostrzec, ze muzy-
ka potraktowana jest marginalnie. Podobnie sytuacja wyglada w przypadku
podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej. Jak zaznacza Szubertowska
(2020):

Nauczanie muzyki w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej od wielu lat podlega
krytyce. Dotyczy ona nie tylko niekompetentnego nauczyciela, nieprzygotowanego do
tej roli od strony muzycznej, ale réwniez ma zwigzek z zalozeniami dydaktycznymi
i tre$ciami nauczania, ktére w niewielkim zakresie w tej sytuacji stymuluja najbardziej
intensywny w tym okresie rozwéj muzyczny dziecka (s. 30).

8 Tamze.
9 Tamze, s. 10.
10 Tamze, s. 9.
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W zalaczniku nr 2 do opisywanego rozporzadzenia zawarta zostata podsta-
wa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej, w ktorej ujeto
edukacje wczesnoszkolna''. Wéréd wielu zatozonych przez MEN celéw ksztat-
cenia ogé6lnego dopiero na ostatnim miejscu wymienia si¢ ,aktywny udzial
w zyciu kulturalnym szkotly, rodowiska lokalnego oraz kraju™.

W zataczniku do rozporzadzenia znajduje sie zapis:

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspieranie calo$ciowego rozwoju dziecka, a pro-
ces wychowania i ksztalcenia prowadzony w klasach I-III szkoty podstawowej umoz-
liwia dziecku odkrywanie wlasnych mozliwosci, sensu dziatania oraz gromadzenie do-
$wiadczen na drodze prowadzacej do prawdy, dobra i piekna. Edukacja na tym etapie
jest ukierunkowana na zaspokojenie naturalnych potrzeb rozwojowych ucznia. Szkota
respektuje podmiotowo$¢ ucznia w procesie budowania indywidualnej wiedzy oraz
przechodzenia z wieku dziecigcego do okresu dorastania’®.

Do zadan edukacji wczesnoszkolnej w zakresie sztuki nalezy wylacznie
tworzenie warunkéw ,wspierajacych poznawanie kultury narodowej, odbiér
sztuki i potrzebe jej wspoéltworzenia w zakresie adekwatnym do etapu rozwo-
jowego dziecka, uwzgledniajacych mozliwosci percepcji i rozumienia tych za-
gadnien na danym etapie rozwoju dziecka”*, ponadto warunkéw ,,umozliwia-
jacych zaspokojenie potrzeb poznawania kultur innych narodéw, w tym krajéw
Unii Europejskiej, réznorodnych zjawisk przyrodniczych, sztuki, a takze zabaw
i zwyczajow dzieci innych narodowosci, uwzgledniajacych mozliwosci per-
cepcji i rozumienia tych zagadnien na danym etapie rozwoju dziecka™® oraz
organizowanie przestrzeni ,stymulujacej systematyczny rozwéj wrazliwos$ci
estetycznej i poczucia tozsamosci, umozliwiajacej integracje uczniéw, ich dzia-
tfalno$¢ artystyczna, spoteczna i inna wynikajaca z programu nauczania oraz
programu wychowawczo-profilaktycznego™®.

W zakresie osiagnie¢ ucznia konczacego etap edukacji wczesnoszkol-
nej w nawigzaniu do sztuki zaznaczono, iz w ramach rozwoju fizycznego ma
»umiejetnos¢ wykorzystania wlasnej aktywnos$ci ruchowej w réznych sferach
dzialalnosci czlowieka: zdrowotnej, sportowej, obronnej, rekreacyjnej i ar-

11 Zalacznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej (Dz.U. 2017 poz. 356).
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tystycznej”'’. W zakresie rozwoju emocjonalnego uczen pod koniec klasy III
osiagna¢ ma ,umiejetno$¢ przedstawiania swych emocji i uczué przy pomocy
prostej wypowiedzi ustnej lub pisemnej, réznorodnych artystycznych form wy-
razu”'® oraz ,umiejetno$¢ rozumienia odczué zwierzat, wyrazania tych stanéw
za pomoca wypowiedzi ustnych i pisemnych oraz réznorodnych artystycznych
form wyrazu”". W zakresie rozwoju poznawczego natomiast uczen koriczacy
etap edukacji wczesnoszkolnej osiagna¢ ma ,umiejetno$¢ uczestnictwa w kul-
turze oraz wyrazania swych spostrzezen i przezy¢ za pomoca plastycznych,
muzycznych i technicznych srodkéw wyrazu, a takze przy uzyciu nowocze-
snych technologii”®. Sa to jedyne osiagniecia ucznia, w ktérych pojawia sie ob-
szar szeroko rozumianej sztuki.

Szczegélowe efekty ksztalcenia ucznia w zakresie edukacji muzycznej na
etapie nauczania w klasach I-III obejmuja osiggniecia w zakresie stuchania
muzyki, ekspresji muzycznej ($piewu, improwizacji ruchowej, rytmiki i tanca
oraz gry na instrumencie), a takze znajomosci form zapisu dzwieku.

Uczen w zakresie stuchania muzyki:

1) stucha, poszukuje zrédel dzwieku i je identyfikuje;

2) stucha muzyki w potaczeniu z aktywnoscia ruchowy, gestami dzwiekotwdrczymi:
klaskanie, pstrykanie, tupanie, uderzanie o uda itp. oraz z towarzyszeniem prostych
opracowan instrumentalnych;

3) reaguje na sygnaly muzyczne w réznych sytuacjach zadaniowych;

4) odréznia dZzwieki muzyki, np. wysokie — niskie, dlugie — krétkie, ciche — glosne, glo-
sy ludzkie: sopran, bas; odréznia i nazywa wybrane instrumenty muzyczne;

5) rozréznia muzyke wykonywana przez soliste, chor, orkiestre;

6) rozréznia na podstawie stuchanego utworu muzyke: smutng, wesola, skoczng, mar-
szowa itp.;

7) stucha w skupieniu krétkich utworéw muzycznych?.

Wydaje sie zatem, ze kompetencje, ktére osiaga dziecko u progu edukacji
przedmiotowej w obszarze stuchania muzyki nie zakladaja analizy form mu-
zycznych, co ujmowane jest jako istotne w literaturze przedmiotu (Przycho-
dzinska, 1988; Lipska, Przychodziniska, 1991).

17 Tamze, s. 32.

18 Tamze.

19 Tamze.

20 Tamze, s. 33.

2l Tamze, s. 45—46.
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Nie do konca jednak wiadomo, jaki jest cel rozpoznawania typow ludzkiego
glosu, szczegdlnie Ze zastosowana nomenklatura odwoluje si¢ do glosu spiewa-
czego, ktéry na tym etapie rozwoju dziecka wydaje si¢ mu nienaturalny.

Osiagniecia w zakresie ekspresji muzycznej dotyczace $piewu obejmuja:

1) $piewanie réznych zestawdw glosek, sylab, wykorzystywanie poznanych
melodii i tworzenie wlasnych, ale takze nasladowanie odgloséw zwie-
rzat*, co trudno uznac za $piew, a raczej za dzwiekonasladownictwo;

2) nucenie poznanych melodii, §piewanie piosenek podczas zabawy, nauki,
uroczystos$ci szkolnych, $wigt, w tym $wiat narodowych?®.

W tym miejscu za dziwna propozycje nalezy uznac ,nucenie’; bowiem taki
termin nie wystepuje w edukacji muzycznej, wiec nie bardzo wiadomo, jaka
byla intencja autora, ktéry to pojecie wprowadzit do rozporzadzenia.

Uczen ponadto ma $piewac ,$piewanki, piosenki i pie$ni charakterystyczne
dla tradycji i zwyczajow polskich, kilka utworéw patriotycznych i historycz-
nych”*. Warto w tym miejscu zastanowic¢ si¢ nad pojeciem $piewanki, bowiem
taki termin réwniez nie wystepuje w literaturze przedmiotu. Jesli chodzi-
o autorowi o krétki utwér o charakterze ludowym, bardziej trafnym byloby
sformulowanie przyspiewka, taki termin stosuje sie¢ bowiem w odniesieniu do
piosenek ludowych zdecydowanie czesciej. Jednoczesnie zalecenie, aby uczen
$piewal ,kilka” utworéw jest mocno nieprecyzyjne. Nie okres$lono kryteriow
doboru tychze utworéw, co rowniez mozna uznac za nietrafione rozwigzanie.

W zakresie ekspresji wokalnej uczenn ma takze $piewaé, zachowujac dba-
tos¢ o prawidlowa postawe, artykulacje i oddech, przy zachowaniu naturalnej
skali gltosu®, co wskazuje na konieczno$¢ posiadania przez nauczyciela zna-
czacych umiejetnosci wokalnych, ktorych, jak pokazuje praktyka, ten na ogét
nie ma. Dodatkowo — zachowanie ,prawidlowej” postawy rekomendowanej
w zrédlach do emisji glosu uniemozliwia¢ moze realizowanie zabaw rucho-
wych z piosenka.

W ramach kolejnych osiggnie¢ wokalnych dziecko ma rozpoznawac i $pie-
wac polski hymn, przy czym rozpoznawanie hymnu trudno uzna¢ za umiejet-
no$¢ muzyczna.

Podazajac za wytycznymi dotyczacymi wczesnego nauczania jezykéw ob-
cych nowozytnych, autor rozporzadzenia zaznaczyl w odrebnym punkcie, iz
dziecko, ktére konczy klase trzecia, ,$piewa kilka wybranych krétkich piosenek

22 Tamze, s. 46.
2 Tamze.
24 Tamze.
% Tamze.
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w jezyku obcym”™. Wyszczegdlnienie w odrebnym punkcie takiego osiagniecia
wydaje sie¢ niewlasciwe dla zalozen edukacji muzycznej, a raczej dla zalozen
edukacji z zakresu jezyka obcego. Dodatkowo warto zauwazy¢, iz w poprzed-
nich punktach pisano juz o piosenkach, a takze $§piewankach i nie okreslono, ze
maja by¢ one $piewane w jezyku ojczystym.

W zakresie improwizacji ruchowej, rytmiki i tarica, ktére to pojecia zostaly
przez autora rozporzadzenia potraktowane jako odrebne (w rozporzadzeniu
nie ujeto ich pod wspdlng nazwa ruch z muzyka, czy ruch przy muzyce, co
$wiadczy¢ moze o nieznajomosci przez autora form aktywnosci muzycznej
dziecka) zalozono, ze uczen konczacy klase trzecia ,przedstawia ruchem tresé
muzyczng (np. dynamike, nastrdj, wysokos¢ dzwieku, tempo, artykulacje) oraz
tre$¢ pozamuzyczng (np. fabule, odczucia, przektad znaczeniowy stéw)”*, wy-
odrebniono jednak w punkcie drugim interpretacje ruchem schematéw ryt-
micznych®, nie powigzujac ich tym samym z tempem, ktére sa ze sobg scisle
w muzyce polaczone.

Zaznaczono takze, iz dziecko ,tworzy improwizacje ruchowe inspirowa-
ne wyliczankami, rymowankami i rytmizowanymi tekstami”*, co uzna¢ moz-
na za zgodne z zalozeniami metodyki edukacji muzycznej, chociaz w wiek-
szym stopniu dotyczy¢ to powinno edukacji muzycznej na etapie $redniego
dziecinstwa. Uczen ponadto ,wykonuje plasy™’, a wiec takze nie do korica
wiadomo, w jaki sposob autor dokumentu definiuje plasy, bowiem wedlug
Wielkiego stownika jezyka polskiego® mianem plasu okresla sie skoczny ta-
niec wykonywany w dos$¢ chaotyczny sposob. W zwigzku z tym uznaé¢ mozna,
ze dziecko po prostu taniczy swobodnie, jednoczes$nie improwizujac wedlug
swojego uznania, i takie dookreslenie byloby bardziej zgodne z aparatura po-
jeciowa wystepujaca w metodykach wychowania muzycznego. Kolejne dwa
punkty opisywanego dokumentu zdaja sie zreszta spetnia¢ kryterium ,pla-
sow’, zalozono bowiem, ze uczen konczacy klase trzecia ,porusza sie i tanczy
wedlug utworzonych przez siebie uktadéw ruchowych, z rekwizytem, bez re-
kwizytu do muzyki i przy muzyce™? oraz ze ,tworzy sekwencje i uklady po-

% Tamze

¥ Tamze.

% Tamze.

¥ Tamze.

% Tamze.

31 Wielki stownik jezyka polskiego, https://wsjp.pl/haslo/podglad/61356/plas/5166484/ta-
niec.

32 Zalacznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
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ruszania si¢ do ulubionych przez siebie utworéw muzycznych, wykorzystuje
je do animacji i zabawy w grupie”®.

W kolejnym punkcie zalacznika do rozporzadzenia zalozono ruch z mu-
zyka poddany dyscyplinie, bowiem uczen, ktéry konczy etap edukacji wcze-
snoszkolnej, ,tanczy wedtug ukltadéw ruchowych charakterystycznych dla wy-
branych tanicéw (w tym integracyjnych, ludowych polskich oraz innych krajéw
Europy i $wiata)”*".

W zakresie gry na instrumentach muzycznych dziecko pod koniec klasy
trzeciej ,gra zadane przez nauczyciela i wlasne schematy rytmiczne”, ,wyko-
nuje tematy rytmiczne wybranych, znanych utworéw muzycznych (ludowych,
popularnych, dzieciecych, klasycznych, wokalnych, instrumentalnych, polskich
i zagranicznych) z uzyciem instrumentéw perkusyjnych™¢, ,realizuje schema-
ty i tematy rytmiczne, eksperymentuje przy uzyciu np. patyczkéw, pudetek,
papieru, trawy, piszczalek, gwizdkéw, kogucikéw na wode™’. O ile pierwsze
osiagnigcia mozna uznac za wazne, o tyle zastanawia fakt eksperymentowania
z trawy, piszczalkami, gwizdkami i kogucikami na wodg, przede wszystkim ze
wzgledu na to, ze eksperymentowanie jest raczej domena edukacji przedszkol-
nej, a dodatkowo takze i z tego powodu, ze uzywanie gwizdkéw trudno zaliczy¢
do aktywno$ci muzycznej. Mozna w jaki$ sposéb uznaé za ciekawe ekspery-
mentowanie z ,kogucikami” na wode, bowiem woéwczas doswiadczy¢é mozna
zmian w zakresie barwy dzwieku oraz wprowadzi¢ dzieci w podstawowe za-
gadnienia akustyki ze wzgledu na mozliwos$¢ zastosowania w eksperymencie
dzwiekowym wody, jednak warto zauwazy¢ takze, iz gwizdki wodne nie zawsze
maja forme ,kogucika”

W ramach gry na instrumentach dziecko takze nie tyle gra, co ,wykonuje
instrumenty m.in. z materialéw naturalnych i innych™® oraz po ich wykonaniu
prawdopodobnie ,wykorzystuje tak powstale instrumenty do akompaniamen-
tu, realizacji dZzwigku podczas zabaw i zadan edukacyjnych, organizacji kon-
certéw i przedstawien teatralnych™”.

W ramach gry na instrumentach dziecko natomiast: ,wykonuje akom-
paniament do $piewu, stosuje gesty dzwiekotworcze (np. tupanie, klaskanie,
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pstrykanie, uderzanie o uda)”®, co mozna uznac za propedeutyke gry na in-

strumentach, jednak ponownie nalezy zaznaczy¢, ze rozwigzania tego typu sa
bardziej charakterystyczne dla edukacji przedszkolnej. Watpliwo$¢ budzi takze
sformulowanie ,uderzanie o uda’, bowiem gesto-dzwigki powstaja takze pod-
czas uderzania dforimi o inne cze$ci ciata.

W ramach gry na instrumentach uczen konczacy klase trzecia ,ekspe-
rymentuje i poszukuje dZzwiekdw, fragmentéw znanych melodii przy uzyciu
np. dzwonkéw, ksylofonu, fletu podtuznego, flazoletu — flecika polskiego™,
a wiec kilku instrumentéw melodycznych. Jest to o tyle trudne do osiagnie-
cia, ze nauczyciele z reguly nie umieja gra¢ na wspomnianych w rozporzadze-
niu instrumentach. Wydaje sie tez zasadnym postawi¢ miedzy wskazanymi
instrumentami stlowo ,lub’, bowiem zwiekszyloby to szanse na realizacje za-
fozonego efektu.

W kolejnym punkcie sytuacja taka ma miejsce, bowiem dziecko ,gra melo-
die piosenek i utworéw instrumentalnych, do wyboru: na dzwonkach, ksylofo-
nie, flecie podluznym, flazolecie — fleciku polskim lub innych”*. Z dokumentu
wynika wiec, ze fragmenty znanych melodii dziecko gra na wszystkich z wy-
mienionych w zalaczniku instrumentach, ale cate utwory moze gra¢ na wybra-
nym instrumencie. Zalozenie takie wydaje sie calkowicie niezasadne.

W rozporzadzeniu nie ma adnotacji o wiedzy ogélnomuzycznej dziecka,
a pozostale zaznaczone osiagniecia dotycza wylacznie form zapisu dzwigku.
Zaklada sie wiec, ze uczen, ktory koriczy etap edukacji wczesnoszkolnej, ,wy-
jasnia rézne formy zapisu dZwiekéw, muzyki, np. nagranie przy pomocy kom-
putera, dyktafonu, telefonu, czy zapis przy pomocy notacji muzycznej”®, przy
czym trudno jest poréwnac wyjasnienie zapisu nutowego do zapisu w formie
nagrania, wiec takze do konca nie wiadomo, co autor chcial wyrazi¢ poprzez
zacytowany wyzej zapis.

W kolejnym punkcie zaklada si¢ natomiast, ze dziecko ,zapisuje w zabawie
z instrumentami perkusyjnymi dzwieki np. poprzez uklad piktograméw, kloc-
kéw rytmicznych, koloréw, liczb czy obrazkéw; szyfruje, koduje, wykorzystuje
utworzony zapis w zabawie™, co z notacja muzyczna ma niewiele wspdlne-
go i takze przywodzi raczej na mysl rozwigzania stosowane w edukacji przed-
szkolnej. W tresci opisywanego zalozenia wida¢ ponadto u autora che¢ integra-

40 Tamze.
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cji muzyki z obszarem edukacji informatycznej, jednak wydaje sig, ze nie jest to
rozwigzanie do konca trafne.

Uczen takze ,korzysta z wybranego zapisu melodii w czasie gry na instru-
mencie: dzwonkach, ksylofonie, flecie podluznym, flazolecie — fleciku pol-
skim”®. Wydaje sie wiec, ze nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej nie musi,
w $wietle rozporzadzenia, znaé notacji charakterystycznej dla muzyki, a wy-
brac¢ sobie lub stworzy¢ wrecz dowolna forme zapisu, np. w postaci wspomnia-
nych piktogramoéw, a zadaniem dziecka jest rozszyfrowanie tego, co zapropo-
nuje mu nauczyciel w zwigzku z kompetencjami, jakie ma.

W dokumencie zalozono, ze: ,Edukacja muzyczna, ktéra z uwagi na swa
specyfike, doskonali percepcje stuchoway, sfere emocjonalna, wrazliwos¢ es-
tetyczna i ekspresje twdrcza, w ksztalceniu zintegrowanym jest codziennym
elementem zaje¢. Muzykowanie wspiera motywacje do dziatann grupowych
oraz wplywa na nastréj uczniéw, co ma wielkie znaczenie w procesie orga-
nizacji grupy”. Autor zatem wyraznie zaznacza, ze elementy edukacji mu-
zycznej powinny wystepowac kazdego dnia aktywnosci dziecka na etapie klas
I-1I1 i wskazuje na wage edukacji muzycznej w procesie integralnego rozwoju
dziecka. Jednoczes$nie jednak w punktach dotyczacych organizacji przestrze-
ni fizycznej nie uwzgledniono konieczno$ci posiadania w sali instrumentéw
muzycznych, cho¢ wzieto pod uwage urzadzenia techniczne oraz m.in. dy-
wan. Zapis dotyczacy aranzacji przestrzeni edukacji muzycznej sprowadza sie
do stéw: ,Nauczyciel ma dostep do réznorodnych narzedzi i pomocy umozli-
wiajacych przeprowadzanie zaje¢ ruchowych, muzycznych, plastycznych lub
technicznych, np. pitki, skakanki, woreczki, stupki, grzechotki”. Zauwazy¢
nalezy w tym miejscu pewna troske o przestrzen do zaje¢ muzycznych i ru-
chowych, jednak trudno zrozumie¢ kryteria doboru wskazanych w zapisie
pomocy dydaktycznych.

Rozporzadzenie pozostawia wiele do zyczenia w zakresie formulowania
celéw wczesnoszkolnej edukacji muzycznej, a takze duzy niedosyt pod katem
osiagnie¢ ucznia klasy trzeciej. Dodatkowo wida¢ wyraznie, iz muzyka potrak-
towana zostata w dokumencie marginalnie i nieprecyzyjnie.

4 Tamze.
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2. Edukacja muzyczna -
zarys wiodacych koncepgji
i metod w XX i XXI wieku

2.1. Wprowadzenie

Edukacja muzyczna na kazdym etapie edukacyjnym uwazana jest za jeden
z podstawowych substytutéw wielostronnego i petnego rozwoju dzieci (Semik,
2023, s. 103). Jest szczegdlnie wazna od poczatku zycia dziecka — najpierw
odbywa¢ powinna si¢ w sposéb naturalny w rodzinie, a nastepnie realizowac
ja nalezy w $rodowisku instytucjonalnym. Monika Semik zaznacza, ze eduka-
cja muzyczna jest szczeg6lnie wazna na etapie przedszkola, ,kiedy rozwija sie
u dzieci glos i stuch muzyczny, a $piew i che¢ ruchu z muzyka dominuje wsréd
form aktywnosci” (2023, s. 103). Autorka stwierdza:

[...] takim dzialaniom wychodzi naprzeciw pedagogika muzyki, rozumiana jako prakty-
ka wychowania muzycznego oraz szerzej — jako nauka o ksztalceniu i wychowaniu mu-
zycznym. Szczeg6lny nacisk kiadzie sie na powszechne ksztalcenie muzyczne w przed-
szkolach i szkotach podstawowych, czyli na umuzykalnianie dzieci. Pierwszorzedna
potrzeba edukacji muzycznej powinno by¢ uzyskanie mozliwych korzysci przez umu-
zykalnianie przyczyniajace sie do wszechstronnego rozwoju dzieci (2023, s. 103—104).

W powszechnej, wczesnej muzycznej edukacji dziecka siegano w Polsce
najczesciej do pieciu koncepcji, z ktérych cztery powstaly u progu XX wieku
w zwigzku z nurtem nowego wychowania. Autorami tych koncepcji byli: we-
gierski kompozytor, etnograf i pedagog Zoltan Kodaly, niemiecki kompozytor,
pedagog i dyrygent Carl Orff, szwajcarski kompozytor i pedagog Emile Jaques-
-Dalcroze oraz Celestyn Freinet. W przypadku umuzykalniania niemowlat
i matych dzieci siega si¢ obecnie do koncepcji amerykanskiego muzyka, peda-
goga i psychologa muzyki Edwina Eliasa Gordona, ktéry w latach 70. XX wieku
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stworzyl podstawy umuzykalniania poprzez audiacje postrzegana przez twérce
jako ,muzyczne myslenie” W ostatnich dekadach w Polsce upowszechnila si¢
takze, cho¢ w sposéb nie do konca zgodny z zalozeniami autorki, metoda ak-
tywnego stuchania muzyki Batii Strauss. Ta pochodzaca z Izraela pianistka, pe-
dagog i nauczycielka fortepianu swoja metode rozwijala na podstawie koncep-
¢ji Orffa od lat 60. XX wieku. Polaczenie ruchu z muzyka wystepuje w zasadzie
we wszystkich wspomnianych koncepcjach, jednak najwyrazniej zarysowuje
sie w dziele Orffa (a tym samym w idei Batii Strauss) i Jaques'a-Dalcroze’a.

Kazda ze wspomnianych wyzej koncepcji jest odmienna w obszarze akty-
wizacji muzycznej dziecka, jednak ,ogélne zalozenia edukacyjne stosowane
podczas zaje¢ muzycznych we wszystkich grupach wiekowych az do mlodsze-
go wieku szkolnego polegaja (lub polega¢ powinny) na tych samych podsta-
wach — wielostronnym organizowaniu aktywno$ci muzycznej dziecka” (Kra-
jewska, 2019, s. 86).

2.2. Koncepcja Carla Orffa

Jak zauwaza Miroslaw Kisiel:

Kazdy czlowiek, juz nawet ten najmlodszy, w spontaniczny sposéb wyraza swoje emo-
cje, np. ruchem, gestem, taficem, $piewem, muzyczng zabawa. Wyrazanie przezy¢
emocjonalnych warunkuje prawidlowy rozwdj, przyczynia sie do utrwalania cenionych
u dzieci postaw aktywnych. W takiej mierze i na takich podstawach budowal swéj pro-
gram muzyczno-wychowawczy Carl Orff. Ten nalezacy do wybitych twércéw muzyki
XX wieku kompozytor niemiecki od mlodosci zainteresowany byt muzyka, sztuka, jej
historia oraz szeroko rozumiang kulturg, ale réwniez filozofia i pedagogika. Zafascyno-
wany byl idea powszechno$ci sztuki i tradycjami postepowej pedagogiki, nawiazujacej
do starogreckiej idei wychowania, postulujacej doskonalo$¢ duchows i cielesng (2001,
5. 207).

Carl Orff (1895-1982) przyjat zalozenie, ze etapy rozwoju dziecka, a takze
dorostego czlowieka sa podobne do rozwoju kultury ludzkosci, a ontogeneza
jest skréconym przebiegiem filogenezy (Krajewska, 2019, s. 95).

Orff, majac na uwadze edukacje muzyczna dzieci w wieku szkolnym, stwo-
rzyl pieciotomowe dzieto pt. Praca szkolna (Schulwerk), na ktére zlozylo sie
kilkaset utworéw muzycznych. W poszczegdlnych tomach zamiescit zadania
improwizacyjne: ,rytmiczno-melodyczne, sfowno-rytmiczne, rytmy ostinato-
we, ronda, kanony, réznorodne pod wzgledem faktury i brzmienia, [ktére] sa
kontynuacja procesu umuzykalniania, bazuja na nabytym juz wczesniej zbiorze
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meméw — struktur” (Krajewska, 2019, s. 96). W kompozycjach Orff wyraz-
nie nawigzywal do narodowych tradycji, a zawarte sa one zar6wno w warstwie
muzycznej, jak i semantycznej (s. 96). Dzieto pedagogiczne Orffa do dzisiaj
zajmuje wazne miejsce wérdd §wiatowych systemdédw wychowania muzyczne-
go, a ,Orff — Schulwerk uwazane jest tu za jedna z najbardziej postepowych
i wszechstronnych idei” (s. 95).

Orffa zdaje sie fascynowac ,dzieciece widzenie rzeczywistosci, wyobraz-
nia, fantazja dziecka, rado$¢ i piekno dzieciecego $wiata” (Karpata, 1986,
s. 277). Twoérca koncepcji ,wnika w ten $§wiat cala dusze, nie usilujac niko-
go stamtad wyprowadza¢ czy narzuca¢ sposobéw myslenia ludzi dorostych.
Stara sie ten $wiat jedynie poszerzy¢, pomaga dziecku lepiej go pozna¢, nie-
zauwazalnie ukazujac mu muzyczny krajobraz i jego tajemnice poprzez ta-
kie zabawy, gry i sposoby pracy, ktére wyzwalaja jego aktywno$¢” (Karpata,
1986, s. 277).

Orff — Schulwerk powstal z doswiadczen pedagogicznych Orffaijego wspét-
pracy z Dorothee Giinther w latach 1924—1925 (Karpala, 1986, s. 279). Swoja
koncepcje Orff zaczal rozwijac jeszcze przed rokiem 1930, przy wspétudziale
Gunild Keetman i Hansa Bergese (s. 279). ,Nawiazujac do rozpowszechnio-
nej po I wojnie $wiatowej idei ksztalcenia muzyczno-ruchowego dzieci, ktéra
znalazta goracego zwolennika przede wszystkim w osobie Jaques’a-Dalcroze’a,
Orff stworzyl wlasny system wychowania muzycznego, poczatkowo zwracajac
sie ku starszym dzieciom i mlodziezy, p6zZniej rozszerzajac go réwniez dla dzie-
ci mlodszych” (Karpata, 1986, s. 279). W swej koncepcji Orff przyjat zalozenie,
iz etapy rozwoju dziecka, a takze dorostego, podobne sa do rozwoju kultury
ludzkosci, a ontogeneza jest ,skréconym przebiegiem filogenezy” (Krajewska,
2019, 5. 95).

Maria Przychodzinska (1986) przekonuje, Ze niemiecki kompozytor i peda-
gog swoja koncepcje sformulowal na podstawie osobistych pogladow estetycz-
nych na muzyke oraz na bazie wlasnego warsztatu kompozytorskiego (s. 12).
Twérca ten zainteresowany byl przede wszystkim sztuka antyczna, prymityw-
n3, obrzedowy, ludowa i egzotyczna (s. 12), badat ponadto historyczne piesni
niemieckie — mieszczanskie, rzemie$lnicze i religijne (s. 12). W dzietach stu-
diowanych przez Orffa interesowata go kwestia skal muzycznych (pentatonika,
skale modalne), motywy melodyczne i rytmiczne, rola stowa oraz tzw. szcze-
rosc¢ ekspresiji (s. 12).

Jak pisze Krajewska (2019): ,,Orff podjal probe okreslenia zwiazku zacho-
dzacego pomiedzy muzyka a ruchem ciata. Eksperymenty natury rytmicz-
no-tanecznej, badanie reakcji dziecka na element rytmu, uznany za element
pierwotny w muzyce, utwierdzily Orffa w przekonaniu, iz drogi umuzykalnie-
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nia dziecka nalezy szuka¢ wlasnie w zwiazkach rytmiczno-ruchowych” (s. 95).
Ruch, w opinii Orffa, jest spontaniczng potrzeba dziecka, ktéra realizuje ono
w naturalny spos6b ,poprzez bieganie, maszerowanie, podskoki, kolysanie,
sprezynowanie itp” (s. 95). Zdaniem twdrcy koncepcji w ruchu nie powinno
by¢ $cistych regul, wedtug ktérych ruch ma by¢ realizowany, jednak widoczna
jest troska ,0 rozwdj wyobrazni ruchowej, potrzeby i umiejetnosci ekspresji
przy wykorzystaniu wlasnego ciala, a takze dbato$¢ o sprawnos¢ fizyczna cia-
fa, o szybka reakcje na muzyczne bodzce” (s. 95). Tak wiec ruch w koncepcji
niemieckiego pedagoga nie ma ustalonych kanonéw, rodzi sie spontanicznie
w trakcie zabawy (Przychodzinska, 1986, s. 13).

Carl Orff wyrazal jednak przekonanie, iz polaczenie rytmu i ruchu nie moze
w pelni rozwina¢ wyobrazni muzycznej, stad do swojej koncepcji wprowadzit
takze slowo i zalozyl, iz poprzez integracje muzyki, ruchu i stowa czlowieka
ma do czynienia z teatrem muzycznym, ten za$ staje si¢ ,ukoronowaniem tej
jednosci” (Karpatla, 1986, s. 280), bowiem ,,poszczegélne formy i elementy wy-
chowania muzycznego zostaja polaczone w jedna artystyczna calos$¢” (s. 280).
Autor za punkt wyjscia do edukacji muzycznej uznal, jak juz wspomniano,
spontaniczne i nasycone rado$cia zachowania dzieci, a zwracajac sie¢ w strone
naturalnej swobody i ekspresji najmlodszych zaproponowat realizacje, w kto-
rych uzywane sa instrumenty perkusyjne rytmiczno-artykulacyjne nawiazuja-
ce do instrumentéw kultur pierwotnych, ktére pozostaja do pelnej dyspozycji
dzieci (Przychodzinska, 1986, s. 13).

W realizacjach muzycznych tworzonych wedlug zamystu Orffa pojawia
sie rytm uzyskiwany zazwyczaj poprzez instrumentalne traktowanie wlasnego
ciala i instrumenty perkusyjne. Pojawiaja sie zatem Klanggeste (gesty dzwieki),
takie jak: klepanie, klaskanie, pstrykanie, tupanie itp. (Karpala, 1986, s. 280).
Material semantyczny wykorzystywany w pracy z dzie¢mi zaczerpniety zostal
przez kompozytora z folkloru, zakle¢ magicznych, ,powiedzonek’, wyliczanek
i porzekadet (Kisiel, 2001, s. 207).

Carl Orff dowodzil, iz ,wraz z gra na instrumencie u dziecka ksztaltuje sie
poczucie «bycia w muzyce, w brzmieniu», wdrazane juz od pierwszych spo-
tkarn muzycznych” (Krajewska, 2019, s. 95). Spiew, ktéry towarzyszy realiza-
cjom muzycznym, a takze ruch, przebieraja ,kreatywna i spontaniczng forme,
odzwierciedlajaca rézne sytuacje, zjawiska i nastroje” (s. 95). Metoda omawia-
nego kompozytora i pedagoga jest jak gdyby , zabawa dajaca rado$¢, ksztalcaca
inwencje tworcza dziecka” (Kisiel, 2001, s. 207—-208). W koncepcji tej tworze-
nie, odtwarzanie i stuchanie muzyki stanowia integralna cato$¢, a zalozeniem
Orffa jest nie tylko wspieranie rozwoju muzycznego, ale takze holistycznego
rozwoju dziecka.
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Do nauki pies$ni, istotnego elementu w systemie, zaleca si¢ wykorzystanie
piesni dzieciecych i ludowych wykonywanych przy akompaniamencie — naj-
cze$ciej perkusyjnym. Z piesni nadajacych sie do inscenizacji tworzone sa male
dramaty, w ktérych obok $§piewu duza role odgrywaja ruch, gest oraz insceni-
zacja. Istotne w nauce $piewu jest to, iz autor nie skupia catej uwagi na proble-
mie emisji. Ktadzie natomiast nacisk na ekspresje wynikajaca z zaangazowania
emocjonalnego dziecka i mozliwo$ci twérczych. Zajecia muzyczno-ruchowe,
ksztaltujace z kolei przede wszystkim poczucie rytmu, przyczyniajace sie do
wyzwolenia tworczej aktywnosci dziecka, w systemie Orffa wystepuja zawsze
w powiazaniu z innymi formami wychowania muzycznego. Cecha zaje¢ mu-
zyczno-ruchowych w jego systemie jest nieprzywiazywanie wagi do $cistych
regul czy dbatosci o piekno gestu, ale do swobodnej, spontanicznej realizacji
ruchu i opracowywania nowych ukladéw rytmicznych. Tworzenie muzyki,
jako kolejna forma wychowania muzycznego w metodzie Orffa, zajmuje jej
centralne miejsce. ,Wystepuje w postaci improwizacji wokalnej, instrumental-
nej, w polaczeniu obu improwizacji oraz improwizacji ruchowej. Forma ta nie-
sie walory wychowawcze, pozwala wniknaé w wartosci estetyczne i mozliwosci
muzyki” (Kisiel, 2001, s. 208).

Zofia Burowska (1976) stala na stanowisku, ze ,Carl Orff odkryl, ze w slowie,
muzyce i ruchu tkwig olbrzymie mozliwosci sprzyjajace naturalnej ruchliwosci
dzieci, indywidualnosci i ksztaltowaniu sie ich pelnej osobowosci” (s. 26—28),
a elementy koncepcji Orffa zapisaly sie na stale we wczesnej, muzycznej edu-
kacji dziecka. System edukacji muzycznej Orffa jest takze ,interesujacy réwniez
ze wzgledu na interdyscyplinarno$¢” (Krajewska, 2019, s. 96). Jest to koncepcja
otwarta, wciaz rozwijana i integrujaca wiele réznorodnych rozwiazan wychowa-
nia muzycznego, ,co dodatkowo uatrakcyjnia zajecia i nie pozwala na monoto-
nie” (s. 96). Jak zaznacza Krajewska (2019): ,Wspomniane dzielo nazywane jest
muzyka elementarna ze wzgledu na bogata, otwarta forme muzykowania, w kté-
rej «produkcja, reprodukcja i recepcja wspoéldzialaja ze sobg nierozerwalnie, zas
mowa, dzwiek, ruch i gra nakladaja sie na siebie»” (s. 96).

2.3. Muzyka i twérczos¢ dziecka w programie wychowawczym
Celestyna Freineta

Pedagogika Celestyna Freineta (1896—1966), jak dowodzi Halina Smoliriska-
-Rebas (1996) rodzita sie i ,rozwijala w ciagu wielu lat jako wyraz protestu
i krytyki zalozen szkél francuskich” (s. 15). Koncepcja Freineta — francu-
skiego pedagoga, twoércy ,francuskiej szkoly nowoczesnej” (école moderne
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frangaise) wyrosta ,nie tyle z wydedukowanych poje¢ o naturze czlowieka,
lecz z do$wiadczen, ktére zdobywal w obcowaniu z przyroda, prostymi ludz-
mi, zwierzetami” (s. 15). Pedagog ten przekonywal, iz istnieja ,naturalne pra-
wa zachowan i oddzialywan o charakterze uniwersalnym, o czym przekazuje
jego dzieto” (s. 15). Jak zaznacza Halina Smoliniska-Rebas (1996): ,,C. Frei-
net nie utozsamial procesu wychowywania ludzi z procesem wychowywa-
nia zwierzat. Chcial jedynie powiedzie¢, ze tych praw nie wolno ignorowac”
(s. 15), stad tez pedagog ten byl zwolennikiem naturalnych metod nauczania,
»naturalnych metod organizowania zycia klasy i szkoly, pragnal, by w dzia-
talnosci dydaktyczno-wychowawczej uwzgledniono naturalne prawa rozwo-
ju, naturalne reakcje i naturalne tendencje w zachowaniu wszelkich istot zy-
wych” (s. 15).

Halina Semenowicz (1980) pisze, iz Freinet: ,Z pedagogiki naturalistycz-
nej odrzucil skrajny biologizm, zachowujac jednakze zasade indywidualizacji
w procesie wychowania i nauczania dla wykrywania i rozwijania uzdolnien, za-
interesowan i zamilowan uczniéw przy jednoczesnym niwelowaniu i korygo-
waniu niepozadanych postaw, szczegdlnie typu aspolecznego przez wlaczenie
jednostki w kolektyw réwiesnikéw” (s. 16). Semenowicz (1980) uwaza takze, ze
»Freinet nie byl wylacznie pedagogiem, ale pisarzem, groznym polemista oraz
poeta” (s. 27), a jego dorobek $wiadczy niewatpliwie o tym, ze byl jednostka
wybitna i twércza.

Celestyn Freinet byl jednym z najwybitniejszych pedagogéw nowatoréw
XX wieku. Urodzit sie w ubogiej rodzinie chlopskiej w 1896 roku, a z otaczaja-
cego go srodowiska wyni6st umiejetnos¢ wspoélistnienia z przyroda (Semeno-
wicz, 1980, s. 11-12). Czlowiek ten odczuwal gleboka potrzebe wychowania
przez prace (Jarry i Jarry, 2000, s. 26), a w swoim dziele podkreslat w szcze-
golnosci twoérczy aspekt pracy. Ksztalcit sie jako nauczyciel, a cho¢ edukacje
przerwal w wyniku wybuchu I wojny $§wiatowej, to po wojnie jako inwalida
wroécil do pracy w szkole (Symanowicz, 1980, s. 13). Freinet z powodu niedo-
statecznego przygotowania do zawodu w swojej pracy pedagogicznej zaczat
wprowadzac innowacje organizacyjne i metodyczne (s. 13). W systemowych
placowkach oswiatowych we Francji innowacje w owym czasie nie byly jednak
mile widziane, szukano wiec pretekstu, by Freinet opuscil szkote. Ostatecznie
pedagoga zwolniono ze wzgledu na stan jego zdrowia, ktéry rzekomo utrud-
nial mu harmonijne funkcjonowanie w roli nauczyciela (s. 14). Freinet, cie-
szac sie uznaniem i szacunkiem spotecznym, wybudowat mata szkote w Vence,
w ktérej konsekwentnie rozwijal swoja koncepcje (s. 15). Placéwka ta stala sie
wkrotce osrodkiem nieustannie inspirujacego, unikalnego ruchu pedagogicz-
nego i jest nim do czaséw wspdlczesnych.
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Swoistym mottem pedagogiki Freineta jest ,,szukanie po omacku’, ktére za-
klada, ze kazdy akt dziatania przynoszacy sukces pozostawia trwaty slad w jed-
nostce i sktania ja do ponawiania takich dziatan, natomiast poszukiwania kon-
czace si¢ niepowodzeniem wywoluja w jednostce zahamowania, tworza bariery
i zniechecaja do podejmowania dalszych inicjatyw (Semenowicz, 1980, s. 97).
Przekonywal takze, iz ,dziecku nalezy umozliwi¢ bezposrednie poznawanie,
a wiec stworzenie warunkéw do obserwowania, do§wiadczania, eksperymen-
towania, bo tylko takie dziatania warunkuja rozwéj nauki” (Jarry i Jarry, 2000,
s. 28). Cho¢ pedagog ten nie stworzyl koncepcji wychowania muzycznego, to
sjednak kompetentni w tej dziedzinie nauczyciele jego szkét proponuja pro-
gram oparty gléwnie na swobodnej twdrczo$ci muzycznej dzieci, inspirowanej
nie tyle zadaniami muzycznymi, ile potrzeba wypowiedzi zintensyfikowana
przez pobudzenie uczué, wyobrazni, niezwyklych sytuacji” (Przychodzinska,
1986, s. 15-16). W tym obszarze zaznacza si¢ wyraznie podobiefistwo miedzy
koncepcja edukacyjna Freineta oraz Orffa.

Jak podaje Marta Kuznik (2016):

Koncepcja pedagogiczna Celestyna Freineta jest przykladem zaltozen dydaktyczno-wy-
chowawczych szkoly twérczej, w ktérej tradycyjne nauczanie podrecznikowe zasta-
piono oryginalnymi formami, metodami i §rodkami dzialain pedagogicznych. Z cale-
go bogactwa technik i form dzialalnosci tej szkoly mozna wybra¢ wiele takich, ktore
wzbogacilyby zycie i sprawnos¢ wspélczesnej szkoly, przyczyniajac sie do pelniejsze-
go rozwoju kazdego dziecka. Akcentem dominujacym w pedagogice Freineta sa dwa
elementy: przekonanie o koniecznosci organizowania dzieciom w szerokim zakresie
kontaktéw ze $srodowiskiem w celu rozwinigcia ich zainteresowan i tworczej aktywno-
$ci oraz przeswiadczenie o duzej wartosci swobodnej ekspresji wlaczonej do procesu
nauczania i wychowania (s. 173).

W pedagogice Freineta zwraca si¢ uwage na twdrcza ekspresje dziec-
ka, ,ktéra w sprzyjajacych warunkach moze by¢ czynnikiem pobudzajacym,
intensyfikujacym procesy poznawcze i kontakty spoteczne, a jednocze$nie
stanowi bezposrednie zrédlo poznania wychowankéw” (Zyzik, 2003, s. 28).
W odniesieniu do edukacji muzycznej warto dostrzec, ze — jak zauwaza Ro-
mualda Lawrowska (2015) — nie tylko studia nad koncepcja Orffa, Kodalya czy
Jaques’a-Dalcroze’a, ale takze nad dzielem pedagogicznym Freineta mialy zna-
czacy wplyw na ksztaltowanie si¢ polskiej tradycji powszechnego wychowania
muzycznego (s. 43). Dalej Lawrowska (2015) zaznacza:

W Polsce w okresie po II wojnie §wiatowej edukacja dziecka staneta w centrum zain-
teresowania pedagogéw pragnacych odrodzenia kulturowego i intelektualnego naro-
du po stratach wojennych. Wazne miejsce nadano pedagogice kultury i wychowaniu
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estetycznemu, w tym wychowaniu muzycznemu (Bogdan Suchodolski, Irena Wojnar,
Stefan Szuman, Zofia Lissa, Andrzej Pytlak, Maria Przychodziniska, Zofia Burowska
i inni). Skorzystano ze znajomosci europejskich systeméw wychowania muzycznego
i polskich tradycji. Czas ten zaznaczyl sie dynamicznym rozwojem teorii i praktyki wy-
chowania muzycznego w Polsce. Na podstawie glebokiej analizy zachodnich systeméw
wychowawczych i pedagogiki muzycznej, gléwnie Emile’a Jaques’a-Dalcroze’a, Carla
Orffa, Zoltdna Kodalya, Celestyna Freineta i innych, skonstruowano Polska Plurali-
styczng Koncepcje Powszechnego Wychowania Muzycznego, faczaca w calo$¢ zgodne
ze sobg elementy tych systemdéw. Podstawa koncepgji jest pluralizm tresci i metod oraz
form aktywno$ci muzycznej uczniéw: spiewu i ¢wiczenn mowy, ruchu z muzyka, gry na
instrumentach szkolnych, stuchania i tworzenia muzyki (s. 43).

Elzbieta Frolowicz (2018) w procesie wspierania postaw twoérczych u dzieci
w wieku wczesnoszkolnym podczas edukacji muzycznej odwoluje sie m.in. do
techniki swobodnego tekstu Freineta. Autorka wyjasnia:

Stymulatorem dla takiej aktywnosci ucznia moze by¢ muzyka o pewnym ,literackim”
potencjale, stwarzajaca mozliwo$¢ wywolania okreslonych emocji, odsylajacych do
znaczen pozamuzycznych. Pisemne wypowiedzi dzieci z klas trzecich powszechnej
szkoly podstawowej stanowia prébe interpretacji utworu W grocie kréla gor z 1 suity
Peer Gynt Edwarda Griega, ktora to interpretacja odzwierciedla ich wrazenia zwiaza-
ne z odbiorem tego dzieta muzycznego. Dzieci opisaly, jakie uczucia towarzyszyly im
podczas stuchania i o czym (wedtug nich) opowiada prezentowana muzyka; dodatkowo
poprositam tez o nadanie wlasnego tytutu temu utworowi (2018, s. 135).

Maria Przychodziriska (1986) zaznacza z kolei, Ze na gruncie do$wiad-
czen szkoly freinetowskiej dzieci improwizuja teksty i melodie piosenek, two-
rza utwory muzyczne o charakterze ,muzyki konkretnej” (s. 16), a wszystkie
dzialania maja charakter wielowatkowy i zintegrowany (s. 16). W koncepcji
Freineta tworczo$¢ postrzegana jest jako proces naturalnego rozwoju dziecka,
a w trakcie edukacji mniej istotne sa dzieciece wytwory niz sam akt tworzenia.

2.4. Koncepcja Emile’a Jaques'a-Dalcroze'a

Kolejna z wiodacych koncepcji wezesnej edukacji muzycznej jest koncepcja
Jaques’a-Dalcroze’a (1865—1950), ktéry swoja metode wychowania i ksztalcenia
muzycznego oparl przede wszystkim na tzw. gimnastyce rytmicznej (Jaworska
iin, 2011, s. 14). Istota tej koncepcji jest koordynacja muzyki i ruchéw ciala
(s. 14). Aktualnie metoda ruchowa Jaques’a-Dalcroze’a znajduje zastosowanie
przede wszystkim ,podczas lekcji rytmiki w polskim szkolnictwie muzycznym
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pierwszego i niekiedy takze drugiego stopnia (wydzialy rytmiki)” (Krajewska,
2019, s. 95). Niektore jej elementy stanowia takze fundament przedszkolnych
zabaw ruchowo-muzycznych, jednak na potrzeby niniejszych rozwazan nalezy
podkresli¢, iz zalozenia te koreluja z innymi elementami koncepcji wychowa-
nia muzycznego i sa traktowane w kategoriach inspiracji. Watki dotyczace tego
zagadnienia poruszone zostang w kolejnych rozdziatach.

Obok improwizacji i solfezu, rytmika (obejmujaca, zdaniem Jaques’a-Dalcro-
ze’a, zaréwno rytmike, jak i rekodzielo artystyczne) jest jednym z trzech elemen-
téw opisywanej metody. Jaques-Dalcroze zalozenia swojej koncepcji stworzyt
dzieki do$wiadczeniu zawodowemu zdobytemu w konserwatorium w Gene-
wie, a nastepnie we wlasnym instytucie w Hellerau koto Drezna, by} tez jednym
z pierwszych pedagogéw, ktorzy dostrzegli potencjal edukacji estetycznej w pro-
cesie ksztaltowania osobowosci cztowieka. Autor nazwat swéj program ,odnowa
czlowieka poprzez wlasna aktywnos$¢” (Przychodzinska-Kaciczak, 1969, s. 15).
Rytmika, w zalozeniach twoércy, miata czlowieka doglebnie stymulowad. Jak
przekonywal: ,muzyka jest potezna sita umyslu, ktéra wynika z naszej aktyw-
nosci duchowej i werbalnej i ktéra moze porzadkowac nasze dziatania zyciowe
dzigki swoim wlasciwosciom stymulujacym i regulujacym” (s. 17).

Szeroko pojete cele edukacyjne wynikajace z zastosowania rytmiki w edu-
kacji dziecka obejmuja m.in.: rozwijanie zachowan spolecznych (poniewaz
rytmika odbywa si¢ w grupach), ksztaltowanie umiejetnosci nawigzywania
kontaktu z innymi ludZmi, troski o nich, ksztaltowanie umiejetnosci ,empaty-
zowania” — przezy¢ emocjonalnych poprzez percepcje i odbiér muzyki, ksztat-
towanie poczucia odpowiedzialnosci i samodzielno$ci (kazde dziecko samo-
dzielnie kontroluje wlasna ekspresje ruchowa muzyki), adaptacje do grupy,
samodzielne i odpowiedzialne dzialanie w grupie spotecznej, ksztaltowanie
poczucia wlasnej wartosci, pewnosci siebie i zaufania do wtasnych mozliwosci,
ksztaltowanie umiejetnosci samokontroli i samooceny, dazenie do samostano-
wienia i decydowania o sobie (Sojka, 2006, s. 566—567).

Ewa Szatan (2023) przekonuje, iz termin ,interpretacja ruchowa utworéw
muzycznych’, ,wprowadzony do metody rytmiki Jaques’a-Dalcroze’a, pojawit
sie w Polsce juz w pierwszych powojennych materiatach metodycznych dla
nauczycieli, a w latach 80. XX wieku — wraz z przemianami w szkolnictwie ar-
tystycznym i pracami nad wzniesieniem polskiej rytmiki na wyzszy poziom —
problematyka interpretacji muzyki ruchem (plastique animée) [...] zaczeta sie
pojawia¢ w wypowiedziach autorytetéw tej dyscypliny” (2023, s. 94). Badaczka
przypomina, iz podczas spotkan naukowo-artystycznych Monika Skazinska,
Elzbieta Kiliriska-Ewertowska i Barbara Ostrowska — inicjatorki i zatozycielki
kierunku rytmika w dwczesnych wyzszych szkotach muzycznych — ,podkre-
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Slaly jej wazne miejsce w umuzykalnieniu i ksztalceniu muzycznym nie tyl-
ko dzieci, ale tez muzykéw — nauczycieli rytmiki i ksztalcenia stuchu metoda
Jaques’a-Dalcroze’a oraz nauczycieli wczesnej edukacji podejmujacych prace
z dzie¢mi w przedszkolu i szkole podstawowej (Szatan, 2023, s. 94). Interpre-
tacje muzyczno-ruchowe realizowane podczas zaje¢ ,,mialy by¢ dopelnieniem
elementarnych ¢wiczen rytmicznych, stuzyly poznawaniu literatury muzycz-
nej i ksztaltowaniu gustu muzycznego” (s. 94).

Rytmika w zamysle Jaques’a-Dalcroze’a miata wychowywac ,,przez muzyke”
i ,do muzyki” (Brzozowska-Kuczkiewicz, 1991, s. 29). Jak juz podkreslono, me-
toda ta powotana zostata do zycia na gruncie nowego wychowania, ,naturalne
wydaje si¢ wiec polozenie specjalnego nacisku na aktywnos¢, samodzielnos¢
oraz swobode wytadowania twdrczej energii ucznia” (Krason, 1993, s. 96), cho¢
tworczos¢ w tej koncepcji nie jest tak spontaniczna, jak ma to miejsce w kon-
cepcji Orffa i Freineta. Istotne w zalozeniach Jaques’a-Dalcroze’a jest ,polacze-
nie dzialania — utozsamianego z ruchem — z przezyciem muzycznym” (s. 96),
a ,ruch musi wyptywac z pobudek wewnetrznych, nie moze by¢ przyjmowany
z zewnatrz” (s. 96). Muzyka, jak zaznacza Katarzyna Krason (1993), ,odgry-
wa role wiodaca, nadaje ksztalt i kierunek ruchom. Jednocze$nie wspétdziata
z wola i uczuciami, gdyz sluchanie, odbiér dzwieku kojarzony jest z pewnym
ruchem, a to z kolei wywoluje uczucie przyjemnosci” (s. 96).

W odniesieniu do zdolnosci muzycznych czlowieka Jaques-Dalcroze przeko-
nywal, ze ,jest znacznie wigecej muzykalnych dzieci niz wydaje sie to rodzicom.
[...]. Zdolno$¢ do muzyki jest bardzo czesto w dziecku gleboko ukryta i z takiego
czy innego powodu nie znajduje ona sposobu, w jaki moglaby sie objawi¢. [...]
Rola edukacji jest wiec wyjscie naprzeciw muzykalnosci dziecka” (1992, s 25).
Owo wychodzenie naprzeciw muzykalnosci dziecka, jak zaznacza Szatan (2015)
to przekonanie tworcy rytmiki, ze uzdolnienia ,nalezy rozwija¢ poprzez aktyw-
no$¢ muzyczna i ten proces ma si¢ zacza¢ jak najwczesniej w zyciu dziecka, czyli
jest to pole dla swiadomie realizowanej edukacji dziecka przez rodzicéw i na-
uczycieli” (s. 92). Poprzez rytmike, ,réwnolegle z dbato$cia o rozwéj muzykalno-
$ci (a wiec zmystéw, a poprzez odpowiednie bodZcowanie — umystu), pobudza
sie rozwo6j ruchowy i paralelnie, ukierunkowana aktywno$¢ ruchowa stymuluje
procesy poznawcze” (s. 92). Rytmika bedaca fundamentem koncepcji ,jest wyni-
kiem obserwacji szwajcarskiego muzyka, ktéry jako profesor harmonii i solfezu
dostrzeg! nie§wiadoma aktywnos$¢ ruchowa swoich studentéw podczas realizacji
¢wiczen muzycznych: stukanie stopa w podloge, kiwanie glowa, podkreslanie ak-
cent6w i innych niuanséw poprzez ruchy ramion” (Krajewska, 2019, s. 93).

W wyniku poczynionych obserwacji i namystu Jaques-Dalcroze zwrdcit
uwage na trzy czynniki muzyczne: dzwiek, rytm i dynamike, ,z ktérych dwa
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ostatnie zaleza calkowicie od ruchu” (Krajewska, 2019, s. 93). Gdy rozpoczat
prace z dzie¢mi, dostrzegl, ze wykonanie ruchem rytmu nie polega wylacznie
na ,«uchwyceniu go intelektualnie» i posiadaniu «aparatu mige$niowego zdol-
nego do dobrej interpretacji», lecz wymaga «szybkiego porozumienia miedzy
mozgiem, ktéry co$ zamierza i analizuje, a cialem, ktére rozkaz wykonuje»”
(s. 93). Pedagog uznal takze, iz kluczowy dla zapamietania struktur melodycz-
no-rytmicznych jest schemat dzialan realizowanych w nastepujacej kolejnosci:
stuchanie, odczuwanie, ruchowe wykonanie, nazwanie, utrwalenie i finalne za-
pamietanie (s. 93). Gimnastyka rytmiczna, zwana rowniez gimnastyka specjal-
ng oraz rytmika, jest fundamentem metody nauczania dzieci. Struktura mu-
zyczna zostaje utrwalana i replikowana poprzez ruchowe realizacje tematéw
rytmicznych, a takze poprzez ¢wiczenia inhibicyjno-incytacyjne (¢wiczenia
ksztaltujace umiejetno$¢ szybkiego hamowania i pobudzania ruchu), poprzez
¢wiczenia ruchowe odzwierciedlajace przebiegi dynamiczne, agogiczne, arty-
kulacyjne, ukazujace poprzez ruch ksztalt linii melodycznej, frazowanie i inne
elementy formalne melodii oraz ¢wiczenia improwizacyjne i uniezalezniajace
ruchy ndg i rak (Brzozowska-Kuczkiewicz, 1991, s. 33).

Co wydaje si¢ istotne z punktu widzenia przygotowania nauczyciela do pro-
wadzenia zaje¢ rytmicznych, zabawom i ¢wiczeniom towarzyszy improwizacja
fortepianowa wymagajaca nie tylko bieglej umiejetnosci gry na fortepianie, ale
takze twdrczego operowania mozliwo$ciami brzmieniowymi instrumentu oraz
umiejetno$cia dostosowania akompaniamentu do mozliwosci i potrzeb dzieci
oraz podejmowanych przez nie aktywnosci muzycznych. Stad rytmika w czy-
stej postaci nie jest realizowana w powszechnej edukacji dziecka, z ktérej wy-
kluczono obecnie nauczycieli z przygotowaniem muzycznym lub pojawiaja si¢
oni na zasadzie nauczycieli ,dochodzacych” w zlobku, czy przedszkolu w zalez-
nosci od $srodkéw organu prowadzacego placéwki.

W swoim pierwotnym znaczeniu rytmika jako jeden z czlonéw koncepcji
miala na celu przede wszystkim ksztaltowanie kompetencji muzycznych dzie-
ci. Poprzez ¢wiczenia doswiadczaja one i interpretuja dZwieki ulotne i aseman-
tyczne (a wiec trudne do percepcji) poprzez ruch. Dzigki doswiadczeniu sy-
gnaly muzyczne stajq si¢ dla dziecka zrozumiate, co w konsekwencji prowadzi
do $wiadomego postrzegania i odbioru muzyki. Dla rozwoju dziecka kontekst
ksztaltowania jego muzykalnosci jest oczywiscie istotny, ale kluczowy jest ra-
czej kontekst jego wszechstronnej i réznorodnej aktywnosci poprzez realizacje
ruchowe charakterystyczne dla tej metody.

Jaques-Dalcroze dowodzil, ze muzyka sklada sie przede wszystkim z dzwie-
ku i ruchu. DZwiek jest forma ruchu o drugorzednym znaczeniu, natomiast
forma ruchu o podstawowym znaczeniu jest rytm. Dlatego, jak przekonywal,



52 2. Edukacja muzyczna - zarys wiodacych koncepcji i metod w XX i XXI wieku

nauke muzyki nalezy rozpocza¢ od zdobywania do§wiadczenn motorycznych.
Podczas rytmiki nalezy aktywowac kazda czes¢ ciala osobno, nastepnie wszyst-
kie naraz, a na konicu ciato jako calo$¢ (Jaques-Dalcroze, 1992, s. 23). Autor
metody stusznie zauwaza, ze ,cialo dziecka jest naturalnie wyposazone w naj-
wazniejszy element rytmu, czyli takt” (s. 16) — odzwierciedla sie on w biciu ser-
ca, oddechu, a nawet w chodzeniu (s. 16—-17). Uwazal on réwniez, ze rytm jest
podstawowym elementem wszystkich dziedzin sztuki, dlatego rytmika przy-
gotowuje dziecko nie tylko do odbioru dziel muzycznych, ale takze do percep-
¢ji i recepcji wszelkich dziel artystycznych tworzonych na przestrzeni dziejow
przez czlowieka.

Poprzez realizacje ruchowe do muzyki dziecko ma mozliwos¢ ksztattowa-
nia uwaznej postawy w oczekiwaniu na sygnaly i doskonalenia czasu wlasnej
reakcji. Koncepcja ta ma ogromne znaczenie w procesie wspierania rozwoju
intensywno$ci i podzielno$ci uwagi, reakcji na bodzce i precyzji percepcji, pa-
mieci, procesow syntezy i analizy, wyobrazni oraz ksztaltowania predyspozycji
tworczych. Poniewaz ¢wiczenia muzyczne angazuja cale cialo, rytmika petni
funkcje profilaktyczng, korekcyjna i kompensacyjna w procesie zapobiegania
wadom postawy. Na rytmike sktada sie szereg ¢wiczen (realizacji), od prostych,
po muzycznie ztozone. Wsréd nich znajduja sie:

1) ¢wiczenia oddechowe i rozluzniajace mie$nie;

) ¢wiczenia podzialu rytmicznego i akcentowania;
) ¢wiczenia zapamig¢tywania metrum;
) szybkie wizualne i stuchowe rozpoznawanie metrum;
5) wyczuwanie rytméw zmystem mie$niowym;
) rozwoj spontanicznej woli i umiejetno$ci hamowania;
) ¢wiczenia koncentracji poprzez rozwijanie umiejetnosci wewnetrznego
stuchania rytmoéw;
8) ¢wiczenia utrzymywania réwnowagi ciala i zapewnienia ciaglo$ci ruchu;
9) ¢wiczenia budujace rézne ,automatyzmy” i faczace je naprzemiennie ze
spontanicznymi aktami woli;
10) uzupelnianie muzycznych wartosci czasowych i podzial wartosci diu-
gich na wartosci krotkie;
11) natychmiastowe uzupelnianie rytmu muzycznego poprzez ruch;
12) ¢wiczenia rozwijajace podzielno$¢ ruchows;
13) ¢wiczenia przerywania i zatrzymywania ruchu oraz podwajania,
potrajania i spowalniania ruchéw;
14) ¢wiczenia polirytmiczne;
15) akcentowanie wyrazowe;
16) ¢wiczenia z zapisywania rytmu;
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17) ¢wiczenia z improwizacji;
18) dyrygowanie rytmami i wykonywanie ich przez kilka grup.

Formulujac swoje postulaty Jaques-Dalcroze dostrzegl tendencje, ktdra
wyrazil w nastepujacy sposéb: ciato ,0dzwyczaja sie od rytmu, gdyz w procesie
edukacji zaczynaja dominowac¢ zadania czysto intelektualne” (1992, s. 66).

Realizowana zgodnie z powyzszymi postulatami rytmika staje sie rodkiem
wszechstronnego rozwoju dziecka, jest sposobem ,wychowania catego czlowie-
ka, jego réznorodnych zdolnosci umystowych, emocjonalnych i praktycznych”
(Przychodzinska-Kaciczak, 1969, s. 21) i wpisuje si¢ w postulat postrzegania
muzyki ,nie w oderwaniu od wielowarstwowej podstawy ludzkiej kultury, ale
w zgodzie z nig: filozofia, pedagogika, psychologia i innymi dziedzinami sztuki,
ktére daza do integracji w swoich dzietach” (s. 21).

Opisywana metoda opiera si¢ na zalozeniach bliskich naturze czlowieka,
moze by¢ pomocna w procesie uswiadamiania dziecku zjawisk zachodzacych
w otaczajacym go §wiecie — zarowno w $wiecie przyrody, jak i wytworéw czlo-
wieka. Poniewaz jednak zabawy muzyczne realizowane w opisanej koncepcji
podlegaja okreslonej dyscyplinie, metoda ta ma charakter twérczy w mniej-
szym stopniu, a sekwencje muzyczne przeklada¢ maja sie na sekwencje rucho-
we wedlug ustalonych przez Jaquesa-Dalcroze’a schematéw. Ich wielokrotne
powtarzanie, a takze dazenie do uksztattowania okre$lonych nawykéw rucho-
wych zapamietywanych w konsekwencji przez ciato czltowieka (a w dluzszej
perspektywie wykonywanych na mechanicznej zasadzie) przypomina w pew-
nym stopniu zalozenia koncepcji Gordona, w ktérej pamieé, podobnie jak
i w tym przypadku, odgrywa znaczaca role.

W podsumowaniu zaznaczy¢ warto, iz wedlug Jaques’a-Dalcroze’a eduka-
cja ,polega na przywracaniu i ponownym dopasowywaniu réznych elementow
zycia. Cialo jest srodkiem przekazu naszego wewnetrznego istnienia. Gdy tyl-
ko zacznie si¢ poruszaé, zobaczymy, jak energia i byt facza sie i zaczynaja na
nowo zy¢, jak dotychczas bezglosna przestrzen je uzupelnia, a czas porzadkuje
te prace zespotowa” (1992, s. 14).

Jak przypomina Krajewska (2019):

Jaques-Dalcroze jako zwolennik ruchu ,Nowego Wychowania’, dazacego do indywi-
dualizmu i swobody wychowawczej dzieci, oraz popularyzator hellenistycznej filozofii
i kultury uwazal, ze pierwotnym instrumentem czlowieka jest ciato, a dzialanie muzy-
ki dotyczy catego ukladu migsniowego i systemu nerwowego. Z tego wzgledu w jego
koncepcji programowej przewaza ruch, a szereg proponowanych ¢wiczenn nawigzuje
do greckich idei: dzialania zespotowego oraz dbatosci o harmonijny i zréwnowazony
rozwoj calego organizmu poprzez gest i prace cialem (s. 93).
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2.5. Koncepcja Zoltana Kodalya

Koncepcja Kodélya zaklada przede wszystkim aktywnos$¢ wokalng, a elementy
ruchu wiaza si¢ z fonogestyka, czyli pomocniczym ruchem dloni w procesie
stosowania metody solmizacji wzglednej (Wilk, 1986; Zwoliriska, 1996). Jak
wyjasnia Andrzej Wilk (1986):

W poszukiwaniu skutecznych metod ksztalcenia stuchu, $cislej metod czytania nut
glosem, ktére by nie tylko umozliwialy lub ulatwialy osiggniecie tego celu, lecz po-
szerzaly zainteresowanie muzyka, nalezy wskaza¢ na metode wzgledna zwana takze
metoda relatywna lub metoda solmizacji wzglednej. Metoda ta, ktérej prekursorem
jest Jan Rousseau, byla poddawana rozmaitym modyfikacjom, ulegata wielu zmianom
i uzupelnieniom. W historii wychowania muzycznego znana jest jako metoda cyfro-
wa, metoda Tonic Sol-fa, Tonika Do, metoda Dale, metoda — system Kodalya, metoda
J. Wysockiego i in. W swym ostatecznym ksztalcie z powodzeniem funkcjonuje ona
w wielu krajach Europy i Ameryki (s. 266).

Metoda ta w Polsce stosowana byta okazjonalnie, bowiem zdominowata ja
metoda absolutna (zachowujaca odniesienia do tzw. kola kwintowego)’. Jak
podaje Wilk (1986), jednym z pedagogéw okresu powojennego, ktéry upo-
wszechnial metode cyfrowa byt Jézef Zyczkowski (s. 266), mimo to metoda ta
do dzisiaj cieszy sie mniejszym uznaniem w Polsce niz metoda absolutna.

Zoltan Kodaly (1882-1967) byl wegierskim muzykologiem, folklorysta i et-
nografem urodzonym w muzykalnej rodzinie (Jankowska, 2002). W 1905 roku
Kodaly poznal kompozytora Béle Bartdka i wraz z nim zebral, przeanalizowal
i sklasyfikowal ponad 5100 piosenek wegierskich (Bargley, 2009, s. 104). Kodaly
wraz z Bartokiem w zasadzie zapoczatkowali naukowe badania nad wegierska
muzyka ludowy, odkryli m.in. najbardziej archaiczne pozostatosci ich muzycz-
nego jezyka ojczystego pochodzace sprzed tysiecy lat, kiedy pra-Wegrzy zyli
jeszcze na stokach Uralu z ludami ugrofinskimi i turecko-bulgarskimi (ESsze,
1982, s. 5), stad w omawianej koncepcji materialem muzycznym sa piesni lu-
dowe i piosenki.

! Metoda absolutna solmizacji, znana tez jako metoda ,ze stalym Do’ polega na tym, ze
nazwy dzwiekéw (Do, Re, Mi, Fa, Sol, La, Si) przypisane sa konkretnym wysoko$ciom dzwieku
muzycznego (np. Do zawsze C, Re zawsze D, Mi zawsze E) niezaleznie od tonacji utworu. Meto-
da wzgledna, zwana takze relatywna, polega na tym, iz ,Do” zmienia swoje miejsce w zaleznosci
od tonacji i oznacza, niezaleznie od tonacji kota kwintowego, pierwszy stopienn gamy. Jest to
system stosowany w syntezatorach i nazewnictwie literowym (C-dur, D-dur, E-dur etc.), utatwia-
jacy $piew i identyfikacje interwaléw zachodzacych miedzy dZzwigkami w gamie, nie odnosi sie
jednak do realnej wysoko$ci dzwieku.
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Ogodlne zalozenia systemu Kodalya wyjasniaja role muzyki w rozwoju dziec-
ka oraz w zyciu dojrzalego czltowieka (Przychodzinska, 1986, s. 16). Kodaly byt
przekonany o tym, ze muzyka doskonali sfere uczu¢ i intelektu, wierzyt takze
w ,,dyskursywno$c¢” jezyka muzycznego, upatrujac w nim mozliwosci nawiaza-
nia si¢ komunikacji miedzyludzkiej (s. 16). Zdaniem wegierskiego muzykologa
wartosci tkwigce w muzyce moze dostrzec wylacznie osoba systematycznie do
tego przygotowywana na drodze edukacji od wczesnego dziecinistwa (s. 16).
Zbiér zebranych przez Kodalya piesni ludowych pozwolil mu na naukowe roz-
poznanie natury tradycyjnych melodii ludowych i przeniesienie ich potencjatu
do wlasnej twoérczosci muzycznej oraz dzialalnosci pedagogicznej. Fundamen-
tem metody opracowanej przez Kodalya jest przede wszystkim ,zaznajomienie
dziecka z warto$ciami rodzimego folkloru” (Krajewska, 2019, s. 89). Jak podaje
Krajewska (2019): ,Zdaniem wegierskiego kompozytora przyswajanie folkloru
jest najowocniejsze, gdy dokonuje si¢ w warunkach zblizonych do jego natu-
ralnego bytowania, a czynne uprawianie muzyki ludowej jest najlepszym spo-
sobem wprowadzania dzieci w $wiat muzyki” (s. 89). W rodzimym folklorze
Kodaly dostrzegal ,oryginalno$¢ melodyczna i melodyczno-rytmiczng, czy-
telno$¢ tresci, mnogo$¢ wyrazu i klarowna forme. Postulowal wprowadzenie
swojej metody w wegierskim szkolnictwie ogélnoksztalcacym i muzycznym,
stajac sie tym samym twdrca teoretycznych i metodycznych zalozen w syste-
mie wychowania muzycznego tego kraju” (s. 90).

Tak jak w przypadku koncepcji Orffa oraz Jaques’a-Dalcroze’a, wedtug Ko-
dalya aktywne muzykowanie powinno wyprzedzaé¢ wiedze muzyczna. Eduka-
cja muzyczna, jak przekonywat muzykolog, powinna sie rozpoczynac ,,na dzie-
wie¢ miesiecy przed narodzeniem dziecka” (Krajewska, 2019, s. 90). Kodaly
nie napisal dzieta przypominajacego Prace szkolng, jednak pozostawil szereg
studiéw, wypowiedzi, jak réwniez kompozycji do podrecznikéw, bedacych re-
alizacja gléwnych zalozen edukacyjnych, na ktérych opiera sie jego koncepcja
(Janiszewska, 2016, s. 89). Jak podkresla Monika Janiszewska (2016), istotnym
jest fakt, iz Kodaly wyksztalcil ,zaangazowanych w to dzielo ucznidéw, z kté-
rymi swoje koncepcje wypracowat i ktérzy owe podreczniki przygotowywali”
(2016, s. 89). Dzieki jego spadkobiercom koncepcja upowszechnita si¢ na We-
grzech i w $§wiecie. Ze wzgledu na brak spisanej wersji autorskiej w jednolitej
formie, istnieja rézne narodowe adaptacje metody Kodalya, ktdre, w zaleznosci
od kraju adaptacji, maja znaczace réznice (s. 89).

Kodaly muzyke uznawat za komponent potrzebny do holistycznego i har-
monijnego rozwoju. Dostrzegal w niej wartosci kulturowe, uznajac, iz jest ,ona
cze$cia naturalnego jezyka ludéw i narodéw” (Janiszewska, 2016, s. 90). W opi-
nii muzykologa dzieki temu jezykowi ,cztowiek moze realizowac swoje potrze-
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by emocjonalne, ekspresyjne i wspélnotowe znacznie pelniej i szerzej niz przy
pomocy mowy slownej, ktdra jest ograniczona stownictwem danej nacji oraz
funkcjami poznawczymi” (s. 90). Muzyka, jak twierdzit Kodaly, stanowiac je-
zyk miedzyludzkiego porozumienia, jest kluczem do poznania wartosci (s. 90).
Przyjecie przez edukatora zalozenia, Ze muzyka stanowi jezyk miedzyludzkie-
go porozumienia, spowodowato jego przekonanie o tym, iz muzyki, podobnie
jak jezyka, cztowiek powinien uczy¢ sie od najmlodszych lat. Przekonanie to
koreluje z koncepcja stworzona przez Gordona. Wedlug Kodalya:

Nauka muzyki powinna wiec odpowiada¢ nauce jezyka w sposéb czynny, praktyczny,
sytuacyjnie dzieki utrwaleniu struktur znaczeniowo-wyrazowo-brzmieniowych oraz
wzbogacenie srodkéw i funkcji muzyki w tym procesie. Pézniej zas, w wieku szkolnym,
poprzez traktowanie $piewu i muzyki jako przedmiotu réwnorzednego i réwnoleglego
nauce jezyka ojczystego oraz poprzez poszerzanie kregu spotecznego, w ktérym ta wla-
$nie nauka sie odbywa (Janiszewska, 2016, s. 90).

W zwiazku z powyzszym w omawianej koncepcji na pierwszy plan wysu-
wa sie wspomniany juz $piew, bowiem muzykolog uznawal glos za naturalny
i pierwszy instrument muzyczny kazdego czltowieka. Koddly akcentowal po-
nadto wage $piewu zespolowego, szczegdlnie w pdzniejszych fazach rozwoju
muzycznego. Twierdzil, ze §piew chéralny nie tylko poszerza krag spoleczny,
w ktérym odbywa sie edukacja, ale takze daje mozliwos¢ obcowania z dzietami
i wytworami kultury.

W przekonaniu Koddlya najbardziej naturalnym i pozadanym jest rozpo-
czecie edukacji muzycznej od $piewania i stuchania piosenek ludowych cha-
rakterystycznych dla danego kregu kulturowego. Zalozenie to wynika z wcze-
$niejszych, gdyz — zdaniem tworcy koncepcji — najpierw nalezy poznaé wtasny
jezyk, a dopiero potem obce. Na ten wlasnie aspekt nalezatoby zwréci¢ szcze-
goblna uwage we wspodlczesnej edukacji, bowiem w dzisiejszej Polsce jezyk oj-
czysty jest niejednokrotnie wypierany przez tzw. sztuczna wielojezycznosé®.
Przyswojenie folkloru, czyli nabycie rzeczywistych kompetencji muzycznych,
stanowi klucz do rozumienia muzyki w ogéle. Dopiero po poznaniu dialektu

2 Za ,sztuczng wielojezyczno$¢” autorka uwaza wczesne préby zanurzania dziecka w jezy-
kach obcych, ktére nie wynikaja z wielokulturowosci rodziny. Biorac pod uwage fakt, iz dziec-
ko w okresie do trzeciego roku zycia ma osiagna¢ umiejetnos¢ komunikacji w $srodowisku ro-
dzinnym, a nastepnie instytucjonalnym, préby uczenia dzieci do lat trzech, a takze na poziomie
przedszkola (do lat pieciu), w sytuacji, gdy dziecko nie ma kontaktu z jezykiem obcym w domu,
wydaja sie by¢ nie do korica zasadne i moga powodowac trudnosci artykulacyjne oraz dysharmo-
nie w obszarze komunikacji w jezyku ojczystym. Autorka wysuwa te teze na podstawie wlasnych
obserwacji, a takze wykorzystujac analizy Joanny Rokity-Jaskow (2017).
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narodowego mozna stopniowo przechodzi¢ do glebszego poznania jezykow
obcych i muzyki innych narodéw” (Janiszewska, 2016, s. 90). Z. Kodaly uzna-
wal, ze: ,poetyka piosenek ludowych pobudza wyobraznie, gdyz odwoluje sie
do prostych symboli i metafor, ktére w gruncie rzeczy maja charakter uniwer-
salny. Szeroki zakres muzycznych aktywnosci oraz form folkloru, wliczajac wy-
liczanki, dziecigce zabawy muzyczne, ballady, tanice, piesni obrzedowe, czy tez
kolysanki, faczy sie z bogactwem funkcji, co decyduje o ksztalcacych zaletach
muzyki ludowej” (s. 90).

Kodaly przekonywatl ponadto, ze do muzyki artystycznej nalezy przecho-
dzi¢ dopiero po rozpoznaniu rodzimego folkloru, rozszerzajac w ten sposéb
zakres doswiadczenn muzycznych dzieci. Zasada pedagoga bylo, by ,na po-
czatku pozna¢ muzyke, a dopiero w dalszej kolejnosci dokonywac jej analizy,
przy jednoczesnym dalszym jej poznawaniu” (Janiszewska, 2016, s. 90). Kodély
przypisywat takze szczegdlna role stuchaniu muzyki, przekonywal on bowiem,
iz percepcja ,odgrywa istotna role w ksztaltowaniu poprawnosci intonacyjne;j”
(Suswilto, 2018, s. 52): ,W jego metodzie ksztalcenia stuchu muzycznego (wy-
sokosciowego i analitycznego) sluchanie $piewu, zwlaszcza muzyki ludowej
opartej na pentatonice, zawsze poprzedza $piewanie i odgrywa kluczowa role”
(s. 52—53). Malgorzata Suswilto dodaje, ze ,,podobna role stuchaniu, poczatko-
wo $piewu opartego na naturalnych skalach, przypisuje Gordon w rozwijaniu
audiacji niemowlat i matych dzieci” (s. 53).

Ewa Klimas-Kuchtowa (1999) zauwaza, iz Kodaly w szczegdlny sposob
zwracal uwage na wychowawcze znaczenie muzyki. Jaques-Dalcroze uwazal, ze
muzyka pozwala na rozwiniecie pelnego czlowieczenstwa, rozbudza u uczniow
réznorodne zdolnosci i uczucia. Orff traktowal ja jako srodek ksztaltowania
osobowosci (Klimas-Kuchtowa, 1999), jednak idee wegierskiego muzykologa
znalazly jednoznaczne potwierdzenie w wegierskim systemie szkolnictwa mu-
zycznego (1999). Jak przypomina badaczka:

Dzieci ksztalcone wedlug tego programu mialy mniej trudnosci z nauka czytania (dzieki
codziennej nauce czytania nut), byly sprawniejsze manualnie (pomagata im w tym gra na
instrumentach), popelnialy mniej bledéw w wymowie (wplywaly na to zajecia ksztaltu-
jace stuch), mialy lepsza pamie¢ (dzieki regularnym dyktandom melodycznym i rytmicz-
nym), a co najwazniejsze — osiagaly dobre wyniki w zakresie my$lenia arytmetycznego
i wlogicznym rozwigzywaniu probleméw (analiza muzyczna skfania do prostych dziatan
arytmetycznych). Dodatkowo jeszcze zauwazono u tych dzieci lepszy rozwdéj pewnych
funkcji spolecznych (odpowiedzialno$é wobec grupy, praca zespotowa) (1999).

Cho¢ w Polsce nie dokonano istotnej recepcji koncepcji Koddlya, to, jak
wskazuja Malgorzata Teczynska-Keska i Monika Kowalska (2024), w po-
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wszechnej rodzimej edukacji muzycznej w drugiej potowie XX wieku zaczerp-
nieto od Wegra troske o edukacje muzyczng oparta na folklorze i tradycyjnej
muzyce narodowej. Tendencja ta w XXI wieku, jak sie zdaje, zostala w duzej
mierze zachwiana przez niewlasciwie realizowana wczesna nauke jezykéw ob-
cych oraz blednie postrzegane zalozenia edukacji miedzykulturowej. Warto
takze zaznaczyd, ze:

Starania o wlasciwe miejsce muzyki ludowej w polskiej edukacji czynit muzyk, mu-
zykolog i pedagog Karol Htawiczka [...], akcentujacy w swoich opracowaniach war-
to$¢ muzyki ludowej dla wychowania patriotycznego oraz ksztalcenia muzycznego.
Oredowniczka dzialan na rzecz polskiej muzyki ludowej byta takze Jadwiga Sobieska
(2006), ktorej swiadectwem troski o prawde w polskim folklorze bylo pozostawie-
nie dla potomnych wielu opracowan teoretycznych oraz udokumentowanie i tran-
skrypcja autentycznych nagran realizowanych przez artystéw ludowych. Nie mozna
pomina¢ takze zbioru piesni ludowych Spiewajze mi jako umiesz wedlug Katarzy-
ny Dadak-Kozickiej (1992), usystematyzowanego wedle koncepcji Zoltana Kodalya.
Do kodalyowskiej koncepcji edukacji muzycznej nawigzuja takze materialy z cyklu
Roz$piewana szkota autorstwa Anny Walugi i Marii Czarneckiej przeznaczone do
edukacji muzycznej na pierwszym etapie edukacyjnym [...] (Teczynska-Keska i Ko-
walska, 2024, s. 262).

Koncepcja wegierskiego muzykologa w 2016 roku wpisana zostala przez
UNESCO do rejestru dobrych praktyk w dziedzinie ochrony niematerialnego
dziedzictwa kulturowego ludzkosci, a za jej szczegdlna warto$¢ uznano osa-
dzenie propedeutycznej edukacji muzycznej w dorobku kulturowym charakte-
rystycznym dla danego kraju lub kregu kulturowego.

2.6. Metoda Edwina Eliasa Gordona

W procesie umuzykalniania niemowlat i matych dzieci popularna wspoélcze-
$nie jest metoda Gordona znana jako teoria uczenia si¢ muzyki wedlug Edwina
Eliasa Gordona (1927-2015). Metoda ta zyskuje coraz wigksza popularnosé
w Polsce, jest jednak najczesciej realizowana przez pracownikéw prywatnych
firm edukacyjnych, ewentualnie takze przez nauczycieli zatrudnionych w pry-
watnych lub spolecznych ztobkach i przedszkolach. Osrodki, w ktérych regu-
larnie odbywaja sie zajecia gordonowskie dla dzieci, a takze zajecia dla os6b
doroslych, ktére podejmuja szkolenia w obszarze metody, mieszcza si¢ w Byd-
goszczy, Warszawie, Lublinie, Poznaniu i Krakowie (Kuligowska, 2017, s. 99).
Charakterystyczna cecha warsztatéw realizowanych wedlug metody Gordona
jest oparte na $piewie i ruchu zachecanie dzieci do muzykowania ,poprzez in-
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terakcje z prowadzacym i innymi uczestnikami” (s. 99). Jedna z wiodacych pol-
skich badaczek koncepcji Gordona jest Ewa Zwoliniska (2011, 2012).

Nalezy dostrzec, iz ,lista wydanych publikacji Gordona jest niezwykle
obszerna, liczy 59 drukéw zwartych. Wszystkie one — z wyjatkiem jednego —
ukazaly sie¢ w tym samym wydawnictwie GIA Publications, Inc. w Chicago”
(Kozlowska-Lewna, 2020, s. 16). Gordon jest takze autorem dziewigeciu testow
do badania poziomu zdolnosci i umiejetnosci muzycznych (s. 16). W Polsce
upowszechniono przede wszystkim podrecznik Srednia Miara Stuchu Mu-
zycznego dla dzieci w wieku 6-9 lat (s. 16). Dorobek naukowy autora teorii
umuzykalniania niemowlat i matych dzieci , byt wielokrotnie doceniany, testy
standaryzowano na duzych populacjach, a sam autor byl redaktorem naczel-
nym kilku toméw Eksperymentalnych badan w psychologii muzyki, uczyl takze
w szkotach publicznych” (s. 16).

Gordon byt zwolennikiem tezy, ze wszystkie aktywnosci muzyczne wyko-
nywane przez czlowieka (np. §piewanie, poruszanie sie¢, gra na instrumentach)
sa ze soba powiazane i ,kazda z nich mozna zrozumie¢ na tle dzialan innych
jednostek tacznie z wptywami srodowiska” (Kolodziejski i Trzos, 2013, s. 167).
Tak wiec tzw. ,postep w rozwoju muzycznym, opartym na modelu audiacyj-
nym uczenia si¢ muzyki, wymaga uwzgledniania réznic sSrodowiskowych oraz
indywidualnych jednostek, dotyczacych sposobu postrzegania tych samych
struktur muzycznych” (s. 167).

Gléwne zalozenia gordonowskiej teorii odnosza sie do pojecia audiacji,
a wiec zdolnosci do styszenia i rozumienia muzyki ,bez fizycznie obecnego
brzmienia” (Kuligowska, 2017, s. 100). ,Dla muzyki audiacja jest tym, czym my-
$lenie dla mowy” (s. 100), a wiec jest procesem wywolujacym rozumienie, a nie
nasladowanie. Audiacja, w opinii Gordona, wymaga ,bardziej zlozonej aktyw-
no$ci umystu niz tylko percepcja” (s. 100), przede wszystkim ,nabywania trwa-
lych kompetencji audiacyjnych na poziomach réznicowania i wnioskowania”
(s. 100). Audiowanie ma miejsce wéwczas, gdy mozna przywolac i zrozumieé
to, co wczesniej zostalo spostrzezone i przezyte i rozréznione (s. 100). Kwestie
te wyjasniaja Maciej Kotodziejski i Pawel A. Trzos (2013):

Audiacja obecna jest w umiejetnosci rozrézniania dZwiekéw miedzy soba na podstawie
ich wysoko$ci, dlugosci, ukladu rytmicznego, dynamiki, tempa, barwy itd. Ten swoisty
i specyficzny wewnetrzny wysitek percepcyjny wymaga zdolnosci styszenia dzwigkéw
fizycznie obecnych i tych przywolywanych z przeszlosci, ktére w danym momencie
nie sa obecne. Rozwijanie umiejetno$ci audiacyjnych odbywa sie gtéwnie w podstawo-
wym etapie audiacji, czyli stuchowo-glosowym, gdy nastepuje przyswojenie nowych
motywéw do stownika fonetyczno-muzycznego podmiotu uczacego sie, analogicznie
do uczenia si¢ jezyka ojczystego, poniewaz instrument audiacyjny jest podstawowym
instrumentem kazdego cztowieka (s. 165).
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Gordon wyrazal przekonanie, iz nauczanie sekwencyjne w przypadku ko-
lejnosci uczenia sie muzyki przebiega zgodnie z regula: ,slysze — pamigtam,
widze — zapominam, robi¢ — rozumiem, audiuj¢ — ogarniam calo$¢” (Gérniok-
-Naglik, 2022, s. 230). Sekwencje uczenia si¢ muzyki eksponuja:

1) kolejnos¢ uczenia sie umiejetnosci;

2) kolejno$¢ uczenia sie zawartosci tonalnej, ktéra eksponuje kolejnosé, w jakiej uczy-
my motywéw tonalnych;

3) kolejnos$¢ uczenia sie zawarto$ci rytmicznej, obejmujacej kolejno$é, w jakiej uczymy
sie motywoéw rytmicznych (s. 230).

Podobna opini¢ wyraza Ewa Zwolinska (2014), ktéra przekonuje:

Edwin E. Gordon w swojej teorii wyjasnil, w jaki sposdb nalezy uczy¢ sie muzyki, by
pozadane zachowania muzyczne pojawialy si¢ czesto i mialy trwaty charakter. Zwrécit
uwage na wazne zalezno$ci miedzy nauczaniem a uczeniem sie. Wyréznil trzy sekwen-
cje uczenia sie muzyki: 1) kolejno$¢ uczenia sie umiejetnosci; 2) kolejno$¢ uczenia sie
zawartosci tonalnej; 3) kolejno$¢ uczenia sie zawarto$ci rytmicznej, ktére muszg by¢ ze
soba odpowiednio laczone (s. 135).

Nauczanie motywéw zaréwno tonalnych, jak i rytmicznych funkcjonu-
je na podstawie trzech etapow: ,calos¢ — cze$¢ — calos¢ i dotyczy caloscio-
wego wprowadzenia dzieci w muzyke, nastepnie zglebiane sa tylko czesci tej
calosci i w konsekwencji, na etapie trzecim, nastepuje asymilacja poznanych
czesci i utworzenie z nich catosci, gdzie muzyka nabiera znaczenia, a ucznio-
wie audiujg jej muzyczna tre$¢” (Gérniok-Naglik, 2022, s. 230). W opisywanej
koncepcji wyrdznia sie dwa typy audiacji — wstepna i wlasciwa (Kolodziejski
i Trzos, 2013, s. 168). Pierwsza z nich uznaje sie za etap przejsciowy, przygoto-
wawczy do rozwoju audiacji wlasciwej (s. 168).

Audiacja wstepna sktada sie z trzech typéw: inkulturacji, imitacji i asymi-
lacji. W opinii Gordona kluczowym etapem jest inkulturacja, ,poniewaz po-
lega na demonstrowaniu zréznicowanej muzyki i otaczaniu dziecka muzyka
obfitujaca w réznorodno$¢ skal, metrum, tempa, barw i dynamiki, $piewaniu
dla dziecka w tych samych tonacjach oraz prezentowaniu motywoéw tonalnych
i rytmicznych” (Kotodziejski i Trzos, 2013, s. 169).

Omawiana koncepcja rozwoju kompetencji muzycznych przynalezy do
grupy metod wzglednych i odwotuje sie do zatomizownych formul melodycz-
nych lub akordéw, a w sensie metodycznym zbliza si¢ w pewien spos6b do
koncepcji Kodalya. Przewodnia idea koncepcji jest rozpoznawanie ,,motywéw’,
W zasadzie uproszczonych zwrotéw melodycznych opartych na podstawo-
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wych funkcjach harmonicznych w réznych skalach” (Koztowska-Lewna, 2020,
s. 16). Motyw toniczny definiowany jest przez Gordona jako ,jedna z funkcji
motywdw tonalnych” (s. 16). Stosowane w procesie audiacji ,motywy melo-
dyczne” ograniczaja si¢ ,do zbioru dwéch lub trzech dzwigkéw pozbawionych
w zasadzie warto$ci rytmicznych” (s. 17). W opinii Gordona ,kontekst (con-
text), analogiczny do skladni w jezyku, jest reprezentowany przez tonalnosé
i metrum, a tre$¢ utworéw muzycznych stanowia wzorce tonalne i wzorce ryt-
miczne” (s. 17). Warto tez nadmienic, iz ,motywy tonalne sa oddzielone od ryt-
micznych i stuza do budowania stuchowego oraz wykonawczego stownictwa
jezyka muzycznego” (Zwoliniska, 2014, s. 128).

Zdaniem Gordona audiacja jest podstawa dla rozwoju zdolno$ci muzycz-
nych oraz $rodkiem, przez ktéry dziecko zdobywa osiggniecia muzyczne. Gor-
don, dokonujac opracowania teorii uzdolnien muzycznych, przekonywat, iz
»u dziecka, ktére nie skonczylo jeszcze dziewieciu lat, zdolnosci sa wynikiem
wrodzonego potencjalu i wezesnych oddzialywan $rodowiskowych” (Kuligow-
ska, 2017, s. 102). Wyrdznil przy tym zdolnos$ci rozwijajace sie¢ i ustabilizowane
(Gordon, 1981, 1999). Za krytyczny dla rozwoju zdolnosci twérca teorii umu-
zykalniania niemowlat i matych dzieci przyjal okres do trzeciego roku zycia,
jednoczesnie wyrazal opinie, ze zdolno$ci muzyczne sa wrodzone, a wiec kaz-
dy czlowieka rodzi si¢ z okreslonym potencjalem w tym obszarze (Zwolifiska
i Jankowski, 1995, s. 22).

Gordon znaczaca role w procesie umuzykalniania niemowlat i dzieci nada-
wal rodzinie postrzeganej w kategoriach naturalnego srodowiska edukacji.
Przypisywal jej szczegdlna role w procesie inkulturacji: ,Wedtug E. E. Gordona
ten pierwszy etap rozwoju muzycznego zalezy wlasnie od jako$ci muzycznego
oddzialywania w $rodowisku rodzinnym. Oddzialywanie to polega na wpro-
wadzeniu malego jeszcze dziecka w codzienng kulture muzyczna najblizszego
otoczenia w celu oswojenia go z gléwnymi jej atrybutami (choc¢by tonalnoscia,
metrycznos$cia)” (Kolodziejski i Trzos, 2013, s. 170).

Inkulturacja stanowi fundament rozwoju audiacji, jest bowiem ,,pierwszym
etapem codziennego wlaczania dziecka w rodzima kulture muzyczng” (Koto-
dziejski i Trzos, 2013, s. 170). Jest to typ oddzialywan o charakterze nieformal-
nym, eksploracyjnym lub zabawowym, nieustrukturalizowanym i wynika z na-
turalnej edukacji dziecka do trzeciego roku zycia w $rodowisku rodzinnym.
Akulturacja dokonuje sie ,,przez wstuchiwanie sie¢ w dzwigki — dzieci po prostu
stuchaja muzyki (Gérniok-Naglik, 2022, s. 235), a wlasne tzw. ,muzyczne gawo-
rzenie oraz ruchy ciala dzieci opieraja na dzwigkach slyszanych w otoczeniu”
(s. 235). Jak opisuje kolejne stadia akulturacji Alina M. Gérniok-Naglik (2022),
w pierwszym stadium ,dzieci reaguja na dzwieki nastuchiwaniem — buduja
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swdj stownik stuchowy, w drugim wydaja dzwieki, ktore okreslamy jako gawo-
rzenie muzyczne, czemu towarzysza ruchy ciata niekoniecznie adekwatne do
tego, co slysza. Dopiero w trzecim stadium akulturacji mozemy stwierdzi¢, ze
dziecigce gaworzenie i ruchy ciala sg reakcja na sSrodowisko — dzieci za pomoca
dziecigcego gaworzenia usiluja $piewac, melorecytowaé, poruszac si¢” (s. 235).

Kolejnym stadium audiacji wstepnej jest imitacja, podczas ktérej ,dzieci sa
juz zwiazane z osiaganiem jakiego$ celu, czyli nasladowaniem tego, co slysza.
Mowi sig, ze dzieci wyrastaja z muzycznego egocentryzmu i sg juz zdolne po-
réownac swoj $piew z muzycznym wykonawstwem dorostych czy innych dzieci.
Mamy tutaj do czynienia z komunikowaniem si¢ z innymi osobami — obiektyw-
ng audiacja wstepna” (Gérniok-Naglik, 2022, s. 235). Istotne w tym okresie jest
uswiadamianie dziecku, iz to, co $§piewa, brzmi inaczej niz w interpretacji innej
osoby (s. 235). Nalezy zaznaczy¢, iz bez opisywanego etapu dziecko nie mogto-
by przej$¢ do kolejnego stadium imitacji, ,w ktérym zaczyna, juz z pewna do-
kiadnoscia, nasladowa¢ motywy tonalne i rytmiczne — jego odpowiedzi staja sie
coraz bardziej precyzyjne pod wzgledem zaréwno tonalnym, jak i rytmicznym”
(s. 235). W zalozeniach Gordona na tym etapie dziecko wprowadza si¢ ,w sze-
roka game materialu tonalnego i rytmicznego, co prowadzi do «przetamania
kodu», czyli rozpoznawania motywéw tonalnych i rytmicznych” (s. 235).

Audiacje wstepna konczy asymilacja, ktéra wynika z poprzednich etapéw
i otwiera przed dzieckiem mozliwos$¢ koordynowania §piewu motywéw tonal-
nych oraz §piewna recytacje motywéw rytmicznych powigzana z oddychaniem
i ruchami ciata: ,Na tym poziomie audiacji dzieci moga wykonywa¢ muzyke
zespolowo lub solo oraz potrafia nadawaé¢ muzyczne znaczenie temu, co audiu-
ja i wykonuja” (Gérniok-Naglik, 2022, s. 236).

Jak zaznaczaja Maciej Kotodziejski i Pawet A. Trzos (2013), w rozwoju mu-
zycznym w koncepcji Gordona powinno sie ,dazy¢ do zrealizowania wszyst-
kich typéw i stadiéw audiacji wstepnej i jednoczesnie nie oczekiwaé od dziecka
$piewania piosenek z tekstem lub bez” (s. 169), poniewaz, ,,oczekiwanie takie
jest identyczne z zadaniem, aby dziecko recytowalo poezje, zanim nauczy sie
wypowiada¢ pojedyncze stowa, zbitki sfowne czy cale zdania” (s. 170).

Istotnym komponentem koncepcji jest, podobnie jak w przypadku zatozen
postulowanych przez Orffa i Jaques'a-Dalcroze’a, ruch, ktéry uznawany jest za
sposéb ,w jaki cialo pokazuje, ze rozumiemy kontekst metryczny” (Kuligow-
ska, 2017, 102). Czyniac namysl nad ruchem z muzyka w procesie umuzykal-
niania, Gordon siegnal przede wszystkim do dorobku Rudolfa Labana (1966),
a za szczegblnie wazne i istotne uznal odczuwanie przestrzeni, czasu, ciezaru
i przeptywu (tzw. flow) (Kuligowska, 2017, s. 102). Osoby towarzyszace dziec-
ku w procesie gordonowskiej edukacji muzycznej ,powinni klas¢ szczegélny
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nacisk na modelowanie ruchéw poszczegélnych czesci ciata w calej ich ztozo-
nosci i réznorodnosci” (Gérniok-Naglik, 2022, s. 239). Dzieciom, jak przeko-
nywal Gordon, ,tatwiej jest wykonywaé okreslone ruchy ciata niz zaspiewac
okreslony motyw tonalny czy rytmiczny” (s. 239). Zdaniem autora koncepcji
im czesciej dzieci angazowane s3 i zachecane przez dorostych ,,do wykonywa-
nia plynnych, gietkich ruchéw, tym szybciej naucza si¢ one §piewnie recyto-
waé motywy rytmiczne” (s. 239). Rekomendowanymi w opisywanej koncepcji
sa ruchy przypominajace plywanie, pelzanie czy kolysanie si¢ w pozycji sto-
jacej, a ,najwazniejszym rezultatem takiego ciaglego ruchu jest to, ze dzieci
w naturalny sposéb zaczynaja dostosowywacé oddychanie do ruchu. Skutkuje
to tym, Ze utrzymuja tempo, nie przyspieszaja i nie zwalniajg” (s. 239). Istotna
role w tym procesie odgrywa interakcyjno$¢ w kontaktach dziecko — rodzic,
dziecko — nauczyciel czy dziecko — opiekun (Gérniok-Naglik, 2022, s. 230),
zatem umuzykalnianie niemowlat i matych dzieci wymaga od os6b dorostych
pochodzacych ze srodowiska rodzinnego znaczacego zaangazowania w inte-
rakcje spoleczne z dzieckiem, a takze ,,zywego” muzykowania.
Ewa Zwoliniska (2022) zauwaza ponadto, iZ:

w procesie rozwoju audiacji nie chodzi o akcje wykonywana przez jedna osobe ani o ko-
munikacje traktowana jedynie jako interakcja. Konieczne jest skupienie sie na kontek-
$cie, ktdéry analogicznie do skladni w jezyku, jest reprezentowany przez tonalnos¢ i me-
trum, co jest warunkiem zaistnienia komunikacji muzycznej o interpersonalnej jakosci.
Te istotna perspektywe przedstawiono przy uzyciu terminéw ,transakcja” i ,zwigzek”
(s. 14).

Badaczka wyjasnia, Ze przyjecie takiego punktu widzenia oznacza ,,spos6b
rozumienia muzyki i komunikowania wlasnego muzycznego do$wiadczenia”
(Zwoliniska, 2022, s. 14). Zaznacza takze, ze:

W procesie rozwoju muzykalno$ci ludzie najpierw ujawniaja reakcje, potem postrzega-
ja komunikacje jako akcje, a kiedy zauwaza ograniczenia tej perspektywy, to zaczynaja
ja rozumie¢ jako interakcje. Dopiero na dalszym etapie rozwoju uznaja, ze w komunika-
cji jest co$ wiecej, niz pozwala nam to dostrzec kazdy z tych punktéw widzenia (s. 14).

2.7. Koncepcja aktywnego stuchania muzyki Batii Strauss

Obecnie do propedeutycznej edukacji dziecka trafiaja niejednokrotnie opra-
cowane przez Batig¢ Strauss zabawy muzyczne, ktére opieraja si¢ na aktywnym
stuchaniu muzyki. Metoda aktywnego stuchania muzyki Strauss sformulowa-
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na zostala przez autorke na podstawie idei Orffa, ,na kanwie jego przestania
o jednosci muzyki, tarica, mowy, ruchu, elementarnej muzyki, z dotaczeniem
fabularyzacji (bajki, opowiadania dopasowanego do nastroju) oraz pantomi-
my” (Burczyk, 2019, s. 90).

Batia Strauss (1927-2003) jest postacia, ktérej pedagogika muzyczna za-
wdziecza wspédlczesnie bardzo wiele. Wktad Strauss w rozwéj propedeutycznej
edukacji muzycznej, zaréwno w Europie, jak i na calym $wiecie, jest znacza-
cy (Gozdecka, 2014). Po ukoriczeniu Wydzialu Muzyki w Izraelu oraz Ecole
Normale de Musique w Paryzu w latach 60., rozpoczela nauczanie w Levinsky
College for Teachers w Tel Awiwie, gdzie pracowata do korica zycia (Gozdecka,
2014). Od 1979 roku kierowata Wydzialem Edukacji Muzycznej w Rubin Mu-
sic Academy w Jerozolimie, a przez 20 lat prowadzita warsztaty dla szerokiej
grupy uczestnikéw z calego swiata (Gozdecka, 2014). Nauczyciele polscy mieli
okazje zapoznac sie z jej metoda w latach 90., kiedy Strauss odwiedzita Wydziat
Edukacji Muzycznej i Rytmiki w Gdansku w 1993 roku oraz Akademie Mu-
zyczna w Warszawie w 1996 roku (Gozdecka, 2014). Strauss siega do koncepcji
Orffa i nadaje edukacji muzycznej charakter twérczej zabawy opartej na ruchu
i stowie.

Wedlug Ireny Burczyk (2019) zabawowy charakter obcowania przez dziec-
ko z muzyka proponowany w koncepcji Strauss

sprzyja przyblizaniu muzyki i zapoznawaniu sie z niag w sposéb nieuswiadomiony, po-
przez proste ruchy, melorecytacje, pantomime, gesto-dzwieki, kontrasty, podobien-
stwa, powtoérzenia dotyczace elementéw muzyki oraz strukture utworu; sprzyja takze
uwrazliwianiu na zréznicowanie muzyki poprzez wykonywanie jej ze zmiennym ru-
chem, instrumentacja, forma plastyczng i préba uproszczonego zapisu wedtug ustalo-
nych symboli zastosowanych w partyturze graficznej (s. 90).

Strauss proponuje pewne umowne znaki, zréznicowane np. pod wzgledem
wielko$ci (Burczyk, 2019, s. 90), aby graficznie przedstawia¢ zmiany w zakresie
elementéw dzieta muzycznego. W zabawach muzycznych wystepuja np. znaki
ciagle i przerywane, ktére oddaja artykulacje, znaki zgrupowane w okreslony
sposéb w taktach, aby odda¢ graficzny zapis rytmu muzycznego, sa takze pik-
togramy, ktére symbolizuja gesto-dzwieki lub propozycje zwiazane z instru-
mentacja przebiegu muzycznego.

Rekomendowany przez Strauss repertuar obejmuje rézne epoki — od baroku
do muzyki XX wieku. Zawiera takze muzyke ludowa i popularng (Burczyk, 2019,
s. 90). Strauss zabawy opiera na utworach kroétkich, klarownych pod wzgledem
formy, a wiec takie, w ktérych przebiegu ,,mozna uchwyci¢ wszelkie istotne niu-
anse elementéw muzyki, czyli dynamike, barwe, harmonie, melodyke, budowe
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utworu” (s. 90). W metodzie, poza zaproponowanymi przez pedagozke mode-
lowymi przykladami, istnieje mozliwos¢, a nawet potrzeba ,dodawania nowych
opracowan tych samych utworéw badz nowych przykltadéw muzycznych” (s. 91).
Zamystem autorki metody byla przede wszystkim inspiracja do samodzielnych
poszukiwan nauczycieli w zakresie rozwiazan dotyczacych ,ruchu, gestu, pan-
tomimy, instrumentacji, rozwigzan plastycznych czy dramy” (s. 91). Innowa-
cyjno$¢ tej metody polega na dodawaniu i zwiekszaniu oddzialywania poprzez
rozszerzenie repertuaru i form jego realizacji, a zabawa z muzyka umozliwia
dzieciom wspoétdziatanie i kreatywnos¢, o ile metoda ta zostanie wlasciwie od-
czytana przez nauczyciela. Na istote wspoétdziatania dzieci i dzieci z nauczycie-
lem zwraca dobitnie uwage Irena Burczyk (2019) piszac, iz wazna jest nie tylko
realizacja muzyczna, ale ,sama dyskusja i dochodzenie do ustalert co do wyboru
odpowiedniego ruchu, instrumentu czy interpretacji pantomimicznej, plastycz-
nej, graficznej, fabularyzacji, melorecytacji, dramy” (s. 92), bowiem wskazane ak-
tywnosci pobudzajg aktywno$¢ stuchacza (s. 92). Nie tylko wiec ,,odczucie mu-
zyki’, ale ,,uczestnictwo we wspdlnym tworzeniu instrumentacji poszczegdlnych
jej fragmentéw budowy jest wystarczajacym przezyciem dla dziecka, aby zapas¢
w pamied, a jednoczesnie pozwoli¢ zrozumie¢ muzyke” (s. 92).

Celem aktywnego stuchania muzyki wedlug zalozen Strauss ,jest auten-
tyczne przezywanie, a w konsekwencji rozumienie jej przez odbiorce” (Bur-
czyk, 2019, s. 92), podobnie jak ma to miejsce w koncepcji Orffa. Irena Burczyk
(2019) zauwaza, ze aby metoda ta przyniosta rezultaty, nalezy mie¢ na uwadze
zachowanie ,wlasciwych proporcji, aby wszystkie dziatania sluzace aktywizo-
waniu nie przy¢mily samego, wlasciwego stuchania muzyki” (s. 92).

Strauss przyjela, iz zajecia muzyczne realizowane z dzie¢mi powinny mie¢
charakter zabawy, a doswiadczenie muzyczne zdobywa sie podczas jej kolej-
nych etapéw, ktére zawsze powinny zosta¢ zachowane w nastepujacej kolejno-
$ci (Pekala, 2017, s. 138):

— wrysluchanie utworu, rozmowa na jego temat;

— fabularyzowanie muzyki za pomoca ruchu;

— tworzenie orkiestry z dyrygentem na czele;

— gra na instrumentach wedlug partytury graficznej;

— moéwienie o muzyce (tylko wtedy, gdy dziecko doswiadczylo danej muzyki).

Anna Pekala (2017) przekonuje jednak, iz autorka metody, ,mdéwiac o za-
proponowanym przez siebie sposobie stuchania, uzasadnia konieczno$¢ akty-
wizowania stuchania, proponujac gotowe recepty i scenariusze” (s. 138), co nie
zawsze pozostawia nauczycielom mozliwos$¢ twoérczego wykorzystania muzyki
w procesie edukacji dziecka.
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Za najbardziej istotne cechy pomysiu Strauss uwaza si¢ (Pekala, 2017,
s. 139-140):

— opracowania ruchowe prezentowanych utworéw muzycznych wedlug propozycji
nauczyciela oraz uczestnikéw zaje¢ (nawigzanie do budowy formalnej utworéw,
zmiany trybu, elementéw tanecznych);

— realizacja instrumentacji (instrumentarium ma charakter ,,otwarty”, wykorzystywa-
ne s3 rowniez instrumenty wykonane samodzielnie przez dzieci);

— mozliwo$¢ fabularyzacji, wprowadzania zamiany rol i identyfikacji (uczestnik zajec
moze wystepowac zaréwno w roli dyrygenta, jak i muzyka);

— shuchanie staje si¢ atrakcyjne pomimo wielokrotnego powtarzania danego utworu
(mozliwos$¢ zdobycia nowych do$wiadczen, odkrycia waloréw i tajemnic tkwiacych
w muzyce, dla osiagniecia zamierzonego celu potrzeba stosunkowo niewiele czasu);

— wykorzystanie réznych rodzajéw muzyki;

— tworczy charakter metody;

— mozliwo$¢ stosowania rekwizytow.

W metodzie tej akcentowane sa m.in. takie zasady jak (Frotowicz, 2008, s. 25):

— zastosowanie wielu $rodkéw wyrazu (ruch, dzwiek, pantomima, odgrywanie rdl)
oddzialujacych na rézne zmysly;

— akcentowanie wtasnych do$wiadczen jednostki, jej przezy¢, wyrazania emocji;

— uwzglednienie dwdch pozioméw komunikowania sie w grupie (tematycznego
i emocjonalnego);

— dobrowolno$¢ uczestnictwa;

— budowanie wlasciwego klimatu emocjonalnego;

— unikanie rywalizacji, konkurencji, podzialu na zwyciezcéw i przegranych.

Zbidér pomysléw na propedeutyczna edukacje muzyczna autorstwa Strauss
jest sposobem na zabawe muzyczng, ktéra pozwala na ksztaltowanie postawy
zaciekawienia przez dziecko muzyka oraz — co w przypadku dzieci wydaje sie
bardzo istotne — prowadzi do przezywania muzyki, nadajac jej materialny lub
semantyczny charakter. Jak zaznacza Grazyna Darlak (2015), Strauss ,w swoich
opracowaniach utworéw siegata do wymienionych powyzej sposobéw ksztal-
towania uwagi — poprzez ¢wiczenia integrujace rézne formy aktywnos$ci mu-
zycznej prowadzita do zrozumienia poznawanych przez dziecko kompozycji”
(s. 23). Proponowane przez pedagozke aktywne uczestnictwo mlodego czlo-
wieka w procesie stuchania muzyki poprzez zabawe ma ,gleboko ukryty sens
pedagogiczny” (s. 23), prowadzi bowiem do momentu, w ktérym dziecko po-
trafi i pragnie stucha¢ muzyki w $wiadomy sposéb.

Poniewaz aktywne sluchanie muzyki stosowane jest w Polsce najczesciej
w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, a nauczy-
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ciele prowadzacy edukacje muzyczna w przedszkolu i szkole nie legitymuja sie
na ogd! przygotowaniem muzycznym umozliwiajacym samodzielng analize dziel
muzycznych, metoda Strauss, ktéra miata by¢ w zamierzeniu autorki inspiracja
i otwarta na nowe rozwiazania propozycja, zostala mocno znieksztatcona:

Metoda ta niestety zostala zdewaluowana przez praktyki stosowane przez polskich
pedagogdéw. Juz préba polskiej adaptacji zaproponowana przez Tarczynskiego [...]
czy Gozdecka i Bernatek [...] pokazuja niezrozumienie idei Strauss. Autorzy polskich
opracowan stosuja na przyklad zbyt rozbudowany akompaniament instrumentéw per-
kusyjnych, ktérego opracowanie wymaga bardzo duzej ilosci czasu na przygotowanie.
W konsekwencji trudno méwié¢ o spontanicznym akcie przezywania muzyki, a $rodek
ciezkosci zostaje przeniesiony ze stuchania na gre na instrumentach, dzielo muzyczne
za$ staje sie ,akompaniamentem” czy nawet tlem (Darlak, 2015, s. 23).

Grazyna Darlak wskazuje ponadto na btedy zastosowania metody wyni-
kajace z odwrdcenia kolejnosci dziatan metodycznych: ,przykladowo naj-
pierw nastepuje ustalenie budowy utworu, a dopiero potem aktywne przezycie
utworu” (2015, s. 23). Badaczka i edukatorka, ktéra miala osobis$cie mozliwo$é
uczestniczenia w warsztatach prowadzonych przez Strauss dostrzega, ze:

Jeszcze wigksza szkode dla metody Strauss przyniosly dziatania Polskiego Stowarzysze-
nia Pedagogéw i Animatoréw ,Klanza” Wiele propozycji metodycznych rozpowszech-
nianych za posrednictwem tego stowarzyszenia wykorzystuje idee stosowania zabawy
w uprzystepnianiu muzyki. Jednak — w odréznieniu do propozycji Strauss — zabawa
staje sie tu nie $§rodkiem, narzedziem prowadzacym do zrozumienia muzyki, ale celem
samym w sobie (Darlak, 2015, s. 23).

Do stanowiska wyrazonego przez Grazyne Darlak nie sposéb sie nie przy-
chyli¢. Obserwujac sposoby realizacji stuchania muzyki w edukacji przedszkol-
nej i wczesnoszkolnej przez nauczycieli z wybranych poznanskich placowek
o$wiatowych w ostatnich dwéch dekadach® mozna dostrzec przede wszyst-
kim:

— swoista ,sztywnos$¢” w zakresie trzymania sie graficznego zapisu zapro-

ponowanego na kursie przygotowujacym do stuchania muzyki;

— niekompetencje nauczycieli w zakresie samodzielnej analizy dzieta mu-
zycznego, a tym samym brak mozliwosci zaproponowania prze nich al-
ternatywnych utworéw muzycznych i rozwigzan w obszarze aktywizacji
dziecka;

3 Whioski poczynione przez autorke opracowania w oparciu o wieloletnia wspétprace z po-
znariskimi wybranymi szkotami oraz przedszkolami.
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— przywiazanie do nagran zakupionych lub otrzymanych podczas kursu,
ktére nie sa dzialem muzycznym w oryginalnym brzmieniu i formie, sa
wylacznie adaptacjy, czesto nagrana w sposob nieodpowiadajacy zamy-
stowi kompozytora (np. Polka nazwana jako ,Trish — Trash” jest zbyt
wolna i ograniczona do powtarzania si¢ zaledwie dwdch zwrotéw me-
lodyczno — rytmicznych, utwory wykonane sa przez jedna osobe, ktéra
nagranie realizowata wylacznie przy pomocy keyboardu);

— nagrywanie realizowanych podczas zaje¢ z instruktorem uktadéw za po-
srednictwem kamery w telefonie, by méc nauczy¢ si¢ dokladnie kolejno-
$ci wykonywanych podczas kursu czynnosci przez nauczycieli uczesz-
czajacych na kursy (najczesciej kilkugodzinne) dotyczace aktywnego
stuchania muzyki.

Nauczyciele traktuja czesto aktywne stuchanie muzyki w sposéb nasladow-
czy, nie daza do zrozumienia idei czy poszerzenia zakresu aktywnosci i reper-
tuaru muzycznego. Tym samym dzieci nie osiagaja efektéw w postaci rozumie-
nia jezyka muzycznego, a odtwarzane do muzyki schematy ruchowe maja dla
nich najczesciej charakter wytacznie ludyczny (przy czym muzyka jest tylko
»dodatkiem” do radosnego ,szalenistwa”).



3. Formy aktywnosci muzycznej
uksztattowane w XX wieku

3.1. Wprowadzenie

Aktywnos$¢ w kontekscie psychologicznym oznacza dzialanie istoty zywej re-
gulujacej swoj stosunek do otaczajacego swiata (Frackiewicz, 2015, s. 108). Jak
zaznacza Marta Frackiewicz (2015): ,W normalnych warunkach wyzwala ja
okreslona potrzeba zakl6cajaca wzgledna réwnowage zyciowa danej jednostki
i rozwija si¢ latwiej i tym bardziej jest skuteczna, im wigkszy jest stopien jej
samodzielnosci” (s. 108). Aktywnos¢ definiowana jest jednak najczesciej w ka-
tegoriach przystosowywania si¢ do panujacych w srodowisku sytuacji i zmian
w nim wystepujacych (s. 108), ,,zawiera jednak w sobie réwniez mozliwo$¢ mo-
dyfikowania i przeksztalcania tego srodowiska” (s. 108).

Aktywnoscia okresli¢ mozna takze ,ceche temperamentu, ktéra przejawia
sie w ilosci i zakresie podejmowanych dzialan o okreslonej wartosci stymu-
lacyjnej” (Frackiewicz, 2015, s. 108), ktdrej podstawe stanowi che¢ dzialania,
»podyktowana czynnikami wewnetrznymi, ktérymi sa ludzkie potrzeby, oraz
zewnetrznymi w postaci zadan stawianych nam przez innych” (s. 108).

W nawigzaniu do form aktywno$ci muzycznej dziecka warto zwréci¢ uwa-
ge na fakt, iz ,,aktywno$¢ dziecka ma te szczegdlng ceche, ze bedac wyznaczni-
kiem jego rozwoju psychicznego, podlega sama ksztaltowaniu i doskonaleniu
wraz z wiekiem” (Przetacznikowa, 1973, s. 181). Dziecko, nawet nie zache-
cane przez osoby dorosle, podejmuje czesto aktywnos¢ z wlasnej, wrodzonej
potrzeby. Jak zaznacza Monika Waligéra, w edukacji muzycznej istotne jest:
»stosowanie metod aktywnego stuchania muzyki, przygotowanie do percepcji
muzyki, wielostronne poznanie rzeczywistos$ci — czasoprzestrzeni, wlasnego
ciata i ruchu poprzez zajecia muzyczno-ruchowe, a takze gra na instrumentach
szkolnych i dostepnych przedmiotach” (Waligéra, 2015, s. 124).
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Zgodnie z przyjetymi w Polsce koncepcjami wychowanie muzyczne opiera
sie na pigciu formach aktywnosci dziecka, wéréd ktérych wyszczegdlnic nalezy
$piew (faczony z mowa), ruch z muzyka, gre na instrumentach, tworzenie i stu-
chanie muzyki. Formy te maja charakter kreatywny, percepcyjny i interpreta-
cyjny (Wojciechowska, 2009, s. 18).

3.2. Spiew we wczesnej edukacji dziecka

Wedlug Koddlya ,$piewanie jest instynktownym naturalnym jezykiem dzieci,
a im mlodsze dziecko, tym bardziej go potrzebuje, tak jak ruchu” (Jendrysik,
2024, s. 125). Zatem aktywnos$¢ wokalna jest czlowiekowi szczegdlnie bliska
i niejako wrodzona (Kolodziejski, 2014). Dorota Malko (1986) taczy ja z ¢wi-
czeniami mowy (s. 29), bowiem we wczesnej edukacji dziecka wiodaca w tym
obszarze miniatura muzycznag jest piosenka.

Zabawy z wykorzystaniem $piewu rozwijaja sie u dziecka juz w okresie
niemowlecym (Wysocka, 2021, s. 146). Niemowleta odbieraja wiele elemen-
tow dziela muzycznego, w tym rytm, wysoko$¢ dzwieku, wspoétbrzmienia har-
moniczne, barwe, frazowanie i inne (s. 146). Niemowleta ponadto wykazuja
znaczace zainteresowanie roznorodnoscig akustyczna bodzcow (s. 146). Nale-
zy takze dostrzec, ze mowa kierowana przez osoby doroste do niemowlat ma
pewne cechy muzyczne, jest $piewna, samogloski sa czesto wydluzane, dorosty
nie§wiadomie dokonuje niejednokrotnie melorecytacji. Mowa doroslego do
dziecka okreslana jest mianem mowy matczynej — specyficznej (Kuszak, 2013,
s. 27). Jej charakterystyczna cecha jest synchronizowanie sposobu intonacji, ar-
tykulacji, tempa, rytmu i natezenia dZwieku z zachowaniem dziecka w danym
momencie obserwowanym przez opiekuna. Mowe matczyna wyrézniaja:

— mowienie w wolniejszym tempie;

— zmieniajace sie tempo w trakcie mowys;

— wzmacnianie i §ciszanie glosu;

— rytmizowanie tekstu;

— zmienna intonacja;

— duzy ambitus w zakresie wysokosci dzwiekow mowy;

— rozciggane samogloski;

— wyrazne artykulowanie poszczegdlnych glosek;

— innego typu pauzy oraz akcenty niz w tzw. mowie codziennej;

— krétkie wypowiedzi;

— uproszczenia syntaktyczne i semantyczne;

— uproszczenia grup spoétgltoskowych oraz elizje;
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— zdrobnienia i ,spieszczenia”;

— powtorzenia glosek i wyrazéw.

Mowa kierowana do niemowlat (ang. infant directed speech) przyjmuje
czesto charakter melorecytacji i okreslana by¢ moze jako $piewna. Malgorza-
ta Suswillo (2018) przekonuje, iz pierwsze elementy melodyczne pojawiaja si¢
w glosie dziecka okolo trzeciego miesiaca zycia (s. 45). ,Do konca pierwsze-
go roku zycia zakres glosu poszerza sie do kwinty—seksty” (s. 45), cho¢ gawo-
rzenie niektérych dzieci miesci sie nawet w obrebie oktawy.

Miniatura muzyczna, ktéra wykonuje sie gtosem ludzkim jest piosenka. Je-
§li jest ona tworzona z my$la o mozliwosciach wykonawczych dziecka, zawie-
ra z reguly ,proste tresci stowno-muzyczne, ktére dziecko potrafi zrozumieé
i przezy¢” (Jendrysik, 2024, s. 125). Piosenka jako miniatura faczaca muzyke
ze sfowem ulatwia dziecku pierwsze kontakty z trudna dla niego, bowiem abs-
trakcyjna, sztuka dzwiekéw i jest dla dziecka podstawowa forma muzycznej
ekspresji (Przychodzinska-Kaciczak, 1969, s. 16).

Jak podaja Ewa Lipska i Maria Przychodzinska (1991):

Estetyczno-dydaktyczne walory piosenki sprawily, ze wlasnie $§piew stanowi od wie-
kéw podstawowa forme ksztalcenia muzycznego. To on byl przedmiotem nauczania
w szkolach $redniowiecznych, jego walory ksztalcace podkreslane byly przez Jana
Amosa Komernskiego w ,Wielkiej Dydaktyce’, a jego wplyw na ogdlny rozwdj dziecka
szeroko omdwiony byl w dzietach Jana Jakuba Rousseau. To dla utatwienia $§piewu i na-
uczania repertuaru wokalnego stworzono w koricu XVIII i w XIX wieku tzw. metody
wzgledne ksztalcenia stuchu (cyfrowa i Tonic — Solfa) oraz dla tej samej idei Henryk
Pestalozzi propagowatl powszechne wychowanie muzyczne i stworzyl wraz z Nadgelim
i Pfeifferem ,Podrecznik do nauki $piewu’; szeroko upowszechniony w Europie i Sta-
nach Zjednoczonych (s. 17).

Jak zaznacza Wysocka (2021), wiele prowadzonych przez badaczy ekspe-
rymentéw dowiodlo, ze melodia utatwia nauke tekstow, a tekst ulatwia nauke
melodii (s. 147). Wniosek taki, jak pisze wspomniana autorka, wysnuto, bada-
jac nie tylko dzieci, lecz takze osoby doroste (s. 147). Wysocka w odniesieniu do
dzieci w pierwszym roku zycia zauwaza:

W badaniach przeprowadzonych przez Erika Thiessena i Jenny Saffran (2009) wziely
udzial niemowleta w wieku od 6,5 do 8,0 miesigcy. Badacze przeprowadzili dwa ekspe-
rymenty. W pierwszym dzieciom prezentowano piecioelementowe ciagi cyfr — méwio-
ne i §piewane — kazdy cigg z wlasciwa tylko sobie melodia. Eksperyment wykazal, ze
niemowleta szybciej zapamietaly ciagi $piewane — stad wniosek, ze obecna w §piewie
melodia ulatwia ich zapamietanie. W celu ustalenia wptywu tekstu na pamieé melo-
dii wykonano eksperyment drugi. Niemowletom prezentowano piecioelementowe
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melodie $piewane z wykorzystaniem jednej sylaby oraz, podobnie jak w eksperymen-
cie poprzednim, $piewane ciagi cyfr. Analizujac wyniki tego eksperymentu, autorzy
stwierdzaja, ze obecnos¢ w §piewie konkretnych wyrazéw przyspiesza nauke melodii
i podkreslaja, ze wigksza ztozono$¢ bodzcéw i ich nadmiarowo$¢ utatwiaja niemowle-
tom uczenie sie (2021, s. 147).

Piosenki dla dzieci maja najczesciej charakter narracyjny, ,co ulatwia
umieszczenie wystepujacych w ich tekstach zwrotéw i pojedynczych wyrazéw
w kontekscie sytuacyjnym” (s. 151). Dzieki narracyjnosci dziecko ma szanse na
rozumienie tekstu utworu oraz przezycie okreslonych emocji. Piosenka dostar-
cza wspolnych tematéw wykorzystywanych w komunikacji zar6wno w grupie
réwiesniczej, jak i w sSrodowisku rodzinnym.

Spiewanie dziecku jeszcze w okresie niemowlecym, oprécz stymulacji roz-
woju jego sprawnosci poznawczych i percepcyjnych, pelni réwniez funkcje ko-
munikacyjne i wspiera rozwéj spoleczny. Analiza prowadzonych miedzy dziec-
kiem a opiekunem dialogéw przypominajacych w brzmieniu muzyke prowadzi
do przekonania badaczy, ze , dziecko jest wrazliwe na cechy dzwiekéw i zywo
na nie reaguje, dostosowujac do ich charakterystyki swoja uwage i aktywnos¢”
(Wysocka, 2021, s. 148). Dodatkowo wspoélne $piewanie dziecka z opiekunami
taczy sie czesto ze wzajemnym nasladowaniem, a wiec niemowle uczy sie ,,regut
wymiany rél w interakcji oraz wspétpracy” (s. 148). Nalezy takze podkresli¢, iz
podczas $piewu i muzycznych dialogdw czesto wskazywane sa rézne obiekty,
pojawia sie wiele gestow, ktore dziecko moze odczytac i zapetnic¢ swoja ekspre-
sja. Dziecko ,zdobywa zatem umiejetnos$¢ uczenia si¢ opartego na wspétpracy
(s. 148). Spiew w grupie przedszkolnej, jak zaznacza ponadto Dorota Malko
(1986), stanowi dla dzieci pierwsze i szczegdlnie istotne doswiadczenie wspodl-
nego dzialania (s. 30).

Spiew wymaga jednak nie tylko zdolnoéci do realizacji okreslonego rytmu
muzycznego, ale takze odtworzenia melodii, a wigc umiejetnosci w obszarze
poczucia tonalno$ci oraz w postrzeganiu i realizacji réznic wysokosci dzwieku.
Jadwiga Uchyta-Zroski (2015) wyraza opinie, iz dotychczas prowadzone ba-
dania ,nie w pelni wyjasniaja, w jaki sposéb nastepuje rozwijanie sie poczu-
cia tonalnego oraz mozliwosci glosowych dziecka” (s. 49). Niektérzy badacze
przekonuja, ze pelny rozwdj tonalny i melodyczny dziecka nastepuje dopie-
ro w okresie szkolnym, ,czyli od 7. roku zycia pod wplywem zamierzonych
poczynan dydaktycznych nauczycieli” (s. 49). Badaczka przytacza opinie Zofii
Lissy, ze ,poczucie tonalne dziecka 7-letniego ogranicza si¢ do ujecia funkcji
toniki jako tonu centralnego. Wraz z trwajacym coraz dluzej zapoznawaniem
sie dziecka z elementami tonacji (dzigki wiadomo$ciom teoretycznym) wytwa-
rza si¢ stopniowo znaczenie dominanty, pdzniej subdominanty” (s. 49). Lissa
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twierdzi takze, ze ,przez dlugi czas melodie piesni dzieciecych nie wykraczaja
poza heksachord. Do 10. roku zycia wiekszos¢ dzieci nie zauwaza réznicy mie-
dzy gama durowa a molowa, pdzniej to dostrzegaja, ale tylko w gamie wste-
pujacej w gore, co jest pierwszym etapem uswiadomienia nuty prowadzace;j”
(s. 49). Nalezy dostrzec, ze w przypadku dzieci zaréwno stuch muzyczny, jak
i umiejetnos$ci w zakresie emisji gtosu znajduja sie dopiero ,w stadium ksztalce-
nia” (Lipska i Przychodziniska, 1991, s. 23). Jak podaja Lipska i Przychodziriska
(1991), ,nieczysta intonacja jest zjawiskiem powszechnym u dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, jesli ich zdolno$ci muzyczne nie sg lub
nie byly systematycznie ksztalcone” (s. 23). Autorki wyrazaja przekonanie, ze
podstawowe zdolno$ci muzyczne, cho¢ wrodzone (takze stuch wysokosciowy),
nie zostang wydobyte, rozwiniete i utrwalone bez czestego kontaktu dziecka
z muzykowaniem.

W procesie propedeutycznej edukacji muzycznej nauczyciel zapozna-
je dzieci z repertuarem muzycznym odpowiadajacym tematycznie znanym
dziecku zjawiskom z otaczajacego je §wiata. Piosenki Spiewane sa zbiorowo,
a do piosenek wlacza si¢ takze elementy ruchu (stosuje si¢ np. gesto-dzwieki,
inscenizacje, elementy krokéw o charakterze uproszczonych tancéw). Wraz
z dzieciecym $piewem realizuje si¢ takze akompaniamenty instrumentalne na
instrumentach perkusyjnych wzorowanych na koncepcji Orffa. Przewaznie
stosowane sa instrumenty o nieokreslonej wysokosci dzwieku. Podczas doboru
repertuaru pie$niarskiego nauczyciel powinien kierowac sie nie tylko zgodno-
$cia tematycznag z realizowanym tematem, ale takze mozliwo$ciami wykonaw-
czymi i percepcyjnymi dziecka (Szczybra-Poroszewska i Semik, 2020, s. 56).

Skala glosu dzieci, ktére od poczatku maja mozliwos$¢ aktywnego $piewu
miesci sie w nastepujacym ambitusie (Zyczkowski, 1957, s. 4):

— dzieci do 5 lat: skala d1-gl/al;

— dzieci od 6 do 7 lat: skala d1-d2;

— dzieci od 7 do 8 lat: skala c1-d2;

— dzieci od 8 do 9 lat: skala c1-e2;

— dzieci od 9 do 10 lat: skala h—e2.

Dzieci nalezy zacheca¢ nie tylko do $piewania piosenek, ale takze warto
tworzy¢ przestrzen do spontanicznego $piewu dziecka, ktéry przybiera najcze-
$ciej forme melorecytacji i przypomina rytmizowane ,wyliczanki” Pozytywne
dos$wiadczenia przedszkolakéw w omawianym obszarze determinowaé beda
nie tylko ich rozwdj, ale takze potrzebe aktywnos$ci muzycznej na kolejnych
etapach dorastania.

Spiew na etapie edukacji wczesnoszkolnej nadal stanowi istotna forme ak-
tywnosci dziecka i wspiera jego integralny rozwdj. Dziecko w wieku od 7 do
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10 lat znajduje si¢ w okresie ,najwiekszego przyrostu kompetencji wokalnych”
(Suswilto, 2015, s. 46). Cho¢ edukacja wczesnoszkolna w obecnym ksztalcie
nie zaklada wyodrebnionej edukacji muzycznej prowadzonej przez nauczyciela
z wyksztalceniem muzycznym, warto pamietac, ze:

Okres do dwunastego roku zycia to czas, w ktérym nastepuje ksztaltowanie sie aparatu
glosowego. Nauczyciel pracujacy z dzieckiem poprzez $piew powinien byé wyposazo-
ny w wiedze dotyczaca etapéw rozwoju glosu w zaleznosci od przedzialu wiekowego.
Bez tej sSwiadomosci praca podczas zaje¢ na bazie piosenek, ktére np. wykraczaja poza
mozliwosci wychowanka moze doprowadzi¢ do forsowania glosu i w konsekwencji
uszkodzi¢ aparat glosowy dziecka (Kaminska-Rykowska, 2023, s. 86).

Kazda piosenka $piewana przez ucznia klas I-III musi by¢ zatem starannie
dobrana pod katem mozliwo$ci wykonawczych dziecka.

W podsumowaniu nalezy podkresli¢, ze aktywnos¢ wokalna jest cztowieko-
wi szczegdlnie bliska, co zdawal sie zaakcentowacé w swojej koncepcji zar6wno
Orff, jak i Kodaly. Spiew, jak podaje Su$witto (2018), uznawany jest za pierwsza
i podstawowa forme muzykowania dzieciecego (s. 55). Wspomniana badaczka,
powolujac sie na Valerie Trollinger, informuje, iz ,$piewanie uaktywnia caly
mozg” (s. 55). Piosenka postrzegana jako krétki, prosty utwér muzyczny z tek-
stem stownym do $piewu, skladajacy sie zazwyczaj ze stalych melodycznie, ale
réznych tekstowo zwrotek oraz powtarzajacego sie refrenu (Wolanski, 2000,
s. 176) wpisana jest w naturalny rozwdj dziecka. Jest ona istotnym narzedziem
wszechstronnego rozwoju ze wzgledu na to, iz ma charakter synkretyczny —
faczy muzyke ze stowem. Warto takze doda¢d, iz piosenka ,stanowi przekaz
trojkodowy — jednoczeénie wykorzystuje bowiem slowo, muzyke i interpreta-
cje” (Belkot, 2018, s. 104), co w naturalny spos6b wspiera rozwéj kreatywnosci.

3.3. Ruch z muzyka

Szczegdlnie w odniesieniu do dziecka ,oddzialywanie wychowawcze sztuki na
czlowieka uwarunkowane jest zaistnieniem osobistego przezycia estetyczne-
go, to znaczy faktem nawigzania przez tego cztowieka wewnetrznego kontaktu
z danym zjawiskiem estetycznym, kontaktu intensyfikujacego dziatanie emo-
cji, wyobrazni i intelektu réwnoczesnie” (Suswitto, 2009, s. 108). Aby dziecko
moglo przezy¢ muzyke musi by¢ ona powiazana takze z ruchem. Anna Ewa
Wojcik (2021) przekonuje, iz wszystkie zjawiska fizyczne i spoleczne zachodza
w przestrzeni, ,ktéra stanowi ramy okreslajace odleglo$¢ miedzy obiektami”
(s. 192). Autorka zauwaza, iz ruchu, tak jak i mowy, czlowiek uczy si¢ w sposéb
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naturalny. Edukacja ta odbywa sie poprzez obserwacje i nasladowanie (s. 192).
Ruch od pierwszych chwil zycia czlowieka uznawany jest za jego synonim.

Ruch jako $rodek wychowania wystepuje wyraznie m.in. w koncepcji
dra Henryka Jordana, ktéremu przyswiecata nastepujaca idea: ,Kazdemu, kto-
ry w przyszlo$¢ patrzy i pragnie, bysSmy jako nardéd polski wsréd burz wiekdw
ostali sie i zyli, musi na tym zaleze¢, bysmy fizycznie byli tedzy i by nas bylo co-
raz wiecej” (Zmichrowska, 2012, s. 8). Jordan tworzyt swoja koncepcje w opar-
ciu o ,nowe tendencje w naukach o wychowaniu i zachodzace przemiany w pe-
dagogice drugiej polowy XIX wieku” (s. 8). Byl inicjatorem ¢wiczen i zabaw na
$wiezym powietrzu, w ktérych dostrzegal ,warto$ci zdrowotne” (s. 8).

Ewa Bogdanowicz i Grazyna Durlow (2014) podkreslaja, ze:

Gdyby z dziatan ruchowych dziecka wykluczy¢ muzyke, to beda one pobudza¢ przede
wszystkim jego zmyst kinestetyczny i zmyst dotyku, ale gdy nada¢ aktywnosci rucho-
wej jako$¢ muzyczna, to dziecko moze mie¢ mozliwos¢ bardziej wszechstronnego roz-
woju. Warto podkredli¢, ze niemal dla wszystkich dzieci charakterystyczne sg reakcje
motoryczne na muzyke, np.: dzieci kolysza sie przy muzyce lub mowie w tréjmiarze,
klaszczg miarowo lub tez maszeruja, slyszac muzyke lub mowe w metrum parzystym.
Dzieki odpowiednio ukierunkowanym zadaniom muzyczno-ruchowym juz czterolet-
nie dziecko np.: koncentruje si¢ na stuchaniu muzyki (szczegélnie, gdy potaczona jest
z aktywna zabawa ruchows), ma umiejetno$¢ postrzegania formy i wyrazu w muzyce
oraz potrafi wykona¢ skoordynowane czynnosci w wyznaczonym metrum i rytmie.
Natomiast sze$cioletnie dziecko m.in.: rozréznia czas trwania dzwieku, reaguje na
zmiany w zakresie metrum, ma zdolno$¢ utrzymywania tempa, potrafi zareagowac na
wspétbrzmienia jedno-, dwu- lub wieloglosowe. Reakcje ruchowe, jakie zauwazamy
u matlego dziecka, przyjmuja czesto posta¢ improwizacji ruchowych, a takze swobod-
nego, a czasem bardziej uporzadkowanego tarica (s. 118).

Propedeutyczne przezycia estetyczne w kontakcie z muzyka beda przeja-
wialy sie, poza $piewem, przede wszystkim poprzez dziecieca aktywno$¢ ru-
chows, gdyz jednym z elementéw dzieta muzycznego jest rytm, ktéry towa-
rzyszyl czlowiekowi od zarania dziejéw i od zawsze wywolywal w czlowieku
potrzebe ruchu. Rytm wywoluje ruch, a ruch tworzy okreslony rytm takze
w znaczeniu pozamuzycznym (istnieje np. okreslony rytm dnia, rytm nastepu-
jacych po sobie pér roku itp.). Szeroko pojety rytm, szczegélnie we wczesnej
edukacji, stanowi dla dziecka wazny punkt odniesienia. Warto takze zazna-
czy¢, ze:

Dziecko poznaje §wiat (takze $wiat sztuki) w nieustannym pragnieniu, by dziata¢ — eks-
ploruje go i doswiadcza przede wszystkim dlatego, ze jest w ruchu, bo jest on dla niego
naturalng potrzeba — np. siega po co$, czego chce lub przenosi sie z miejsca na miejsce.
Najwiekszg ilo§¢ doznan ruchowych powinno sie dziecku zagwarantowac w czasie od


http://m.in
http://m.in

76 3. Formy aktywnosci muzycznej uksztattowane w XX wieku

narodzin do siédmego roku zycia, bo kazdy ruch — cho¢by najmniejszy — prowokuje
komérki nerwowe do tworzenia wiekszej ilo$ci polaczenn miedzy neuronami oraz do
ich utrwalania. To wlasnie wtedy ,mdzg najszybciej i bez wysitku wchlania informacje”
(Bogdanowicz i Durlow, 2014, s. 118).

Dziecko wydaje sie wiec w naturalny sposéb koncentrowa¢ na percepcji
i recepcji rytmu muzycznego, co zwigzane jest z wrodzong potrzeba aktywno-
$ci fizycznej. Zjawisko to dostrzegli m.in. Orff, Jaques-Dalcroze oraz Gordon,
ktérzy do swoich koncepcji edukacji muzycznej wprowadzili liczne rozwigza-
nia w obszarze ruchu i rytmu. Te naturalng potrzebe ,przezycia” i ekspresji
rytmu nalezy mie¢ na uwadze w procesie konstruowania zalozen propedeu-
tycznej edukacji muzycznej takze i wspotczesnie. W procesie ksztaltowania sie
tozsamosci dziecka wazne jest nie tylko $piewanie, lecz przezywanie muzyki
»calym sobg’, poniewaz dziecko ,ma potrzebe muzycznej zabawy” (Przycho-
dzinska-Kaciczak, 1969, s. 106).

Analizujac rézne formy aktywnosci dzieci, bez wzgledu na dziecigce moz-
liwosci rozwojowe, mozna zaobserwowac charakterystyczna ceche: wszystkie
dzieci wykazuja potrzebe naturalnego, spontanicznego ruchu, jak zaznacza
bowiem Janusz Trempala (2012), cztowiek rodzi sie ,zaprogramowany do po-
szukiwania okreslonej stymulacji i do reagowania na okreslone doswiadczenie”
(s. 10). Poszukiwanie stymulacji u progu zycia wyraza si¢ w przemieszczaniu
przez dziecko wzroku w kierunku interesujacego zjawiska, ruchu glowy, wycia-
ganiu rak itp. Ruch pozwala na doswiadczanie przestrzeni fizycznej i spolecz-
nej, pozwala dziecku na poszerzanie do$§wiadczen.

Badaczem, ktéry jako pierwszy dostrzegl owa potrzebe stymulacji w otocze-
niu przez niemowle byt Jean Piaget, ktéry ,nalezy do najbardziej wptywowych
psychologéw rozwojowych XX wieku” (Trempata, 2012, s. 10). Jego zdaniem
»struktury psychiczne ksztaltuja sie we wlasnej aktywnosci konstrukcyjnej
podmiotu, jaka jednostka podejmuje w interakcjach z otoczeniem” (s. 10). Pia-
get jako kluczowe etapy rozwoju struktur umystowych postrzegal przeksztat-
cenia w zrozumieniu przez dziecko ,niezmiennikéw” w stale zmieniajacej sie
rzeczywisto$ci, za§ zrozumienie to jest wynikiem doswiadczanej eksploracji
zmystowej i ruchowej.

Studiujac rozwdj dziecka w pierwszym roku zycia, nalezy dostrzec, ze ruch
dla nowo narodzonego czlowieka jest czynnikiem ,zyciodajnym” Noworodek
jest wyposazony ,w odruchy i systemy sygnalizacji spotecznej, ktére umozli-
wiaja mu aktywne poszukiwanie stymulacji oraz bliskosci opiekunéw” (Czub,
2005, s. 45). Czlowiek rodzi sie z odruchem ssania, a nawet noworodek po-
rusza glowa, odwracajac ja, gdy dostrzega stymulacje. Juz od pierwszych dni
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zycia dziecko potrafi chwyta¢ opiekuna i przywiera¢ do niego (s. 45). Inna
fizyczna aktywnoscia stuzaca nawigzaniu wiezi z dorostym opiekunem jest
usmiech, ktéry pojawia si¢ mniej wiecej od czwartego tygodnia zycia dziecka
i wywolywany jest przez znajomy, przyjazny glos (s. 45). Ow uémiech $wiadczy
o wystepowaniu korelacji pomiedzy motoryka dziecka a jego zmystem stuchu.
Takze w procesie rozwoju komunikacji motoryka nie pozostaje bez znacze-
nia — dziecko, poza dzwigekami, positkuje sie mimika i gestami. Wraz z kolej-
nymi miesigcami, lokomocja dziecka pozwala mu na coraz szersze rozeznanie
przestrzeni (podczas obracania sie, nastepnie kulania sie, wreszcie raczkowa-
nia i chodzenia). Dziecko manipuluje, by rozpoznaé otaczajace je przedmioty,
z ktérych stopniowo sktada w calo$¢ swdj wlasny obraz swiata.
Mirostaw Kisiel (2015) podkresla:

Od pierwszych dni zycia dziecko zauwaza, ze matka melodyjnie méwi do niego (pod-
wyzsza i obniza glos lub melorecytuje komentarz do wykonywanych czynnosci), a tak-
ze §piewa rytmicznie poklepujac je i gtaszczac. W ten sposéb nawigzuje sie swoisty dia-
log muzyczny i z czasem tworzy sie wiez dzwiekowa miedzy rodzicielka a potomkiem.
Wazne jest, aby matka w tym czasie §piewala i nucita dziecku rézne melodie, a takze
nasladowata dzwieki wydawane przez dziecko [...]. Niemowle jest zdolne do specyficz-
nych odpowiedzi na wokalizacje swojego rodzica pod warunkiem, ze powtarzane sa
one zawsze w tym samym stylu oraz pozostawiaja dziecku czas na odpowiedz. Czesto
niemowle samo przejmuje inicjatywe w dialogu wyrazajacym sie w gestach, wokali-
zacji oraz ekspresji twarzy. Gdy zwigzek glosowy staje sie najwazniejszym rodzajem
porozumiewania si¢ niemowlecia z matka, moze to doprowadzi¢ do stworzenia podsta-
wy uksztaltowania si¢ preferencji muzycznych oraz rozwoju uzdolnienia muzycznego
i wokalnego (s. 13).

W wieku poniemowlecym, cho¢ pozostaje nadal psychicznie zwiazane
z opiekunami, dziecko wyodrebnia sie biologicznie. Wyodrebnienie to umoz-
liwia mu przede wszystkim rozwéj motoryczny, nastepuje ono bowiem wéw-
czas, gdy dziecko zaczyna chodzi¢, a dostepna dziecku przestrzen staje sie
wieksza (Appelt, 2005, s. 98). Dziecko coraz sprawniej postuguje sie przedmio-
tami, eksploruje i manipuluje, cho¢ jeszcze w sposéb niespecyficzny. Utrzyma-
nie pozycji pionowej oraz chodzenie umozliwiaja mu dotarcie do pozadanego
przedmiotu. Owa potrzebe eksploracji powiazana ze sprawno$cia w zakresie
lokomocji Lew Wygotski nazwal sensomotoryczna jednoscia (Appelt, 2005,
s. 100). Dziecko poznaje przedmioty za pomocg manipulacji oraz w drodze
obserwacji oséb dorostych w interakcji z danym przedmiotem.

W drugim roku zycia dziecko jest gotowe do dostrajania ruchéw do wiel-
kosci, ksztaltu i oddalenia przedmiotéw. Przejawem tego stanu rzeczy jest
np. fakt, ze dziecko nie bierze niektérych przedmiotéw do ust, poniewaz ma
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swiadomos¢, ze nie wszystkie stuza do jedzenia (Appelt, 2005, s. 100). W trze-
cim roku zycia dziecko jest zainteresowanie lepieniem, rysowaniem, malowa-
niem, zas ,wszedobylstwo i ciekawos¢ swiata” skutkuja rozwojem poznawczym
(s. 100). Jak pisza Aleksandra Kramm i Monika Mielcarek: ,Mate dzieci pozna-
ja najblizszy wokot nich $wiat za pomoca zmystéw i ruchu. Zdobywanie wiedzy
o sobie i swoim ciele oraz otoczeniu jest gléwnie efektem samodzielnej eksplo-
racji. Dostepno$¢, bogactwo i réznorodno$¢ otoczenia daja mozliwo$¢ rozwi-
jania umiejetno$ci w zakresie manipulacji i lokomocji, a w efekcie nabywania
coraz bardziej ztozonych kompetencji poznawczych i spotecznych” (Kramm
i Mielcarek, 2014, s. 5).

Cialo dziecka w wieku od 3 do 7 lat takze ustawicznie sie rozwija, wzrasta
i doskonali. Motoryki duza i mata z kazdym rokiem przekraczaja kolejne pozio-
my sprawnosci, dziecko u progu szkoly potrafi skaka¢ na jednej nodze, rzuca¢
do celu, trzyma¢ narzedzie pi$miennicze i lepi¢ drobne, przepelnione szcze-
gotami formy z plasteliny. Dziecko wkraczajace w progi przedszkola w wieku
trzech, czterech lat ma potrzebe ruchu przez okolo cztery godziny dziennie.
Zaspokaja sie ja na og6t w trakcie zabaw swobodnych, zabaw na $wiezym po-
wietrzu (w ogrodzie przedszkolnym lub na placu zabaw — ,,ogrédku jordanow-
skim”), zabaw ruchowych, podczas gimnastyki, ale takze — co wydaje si¢ by¢ dla
dziecka szczegoélnie atrakcyjna forma aktywnos$ci — podczas zabaw z wykorzy-
staniem muzyki i ruchu.

Jednym z kluczowych zadan rozwojowych wieku przedszkolnego jest
»opanowanie sprawnosci fizycznej i poznawczej niezbednej do gier i zabaw —
ksztattowanie skocznosci, zrecznosci, spostrzegawczosci, a takze koncentracji
uwagi i hamowania reakcji” (Moliniska i Ratajczyk, 2014, s. 8). Wiele propozycji
zawartych w koncepcji Jaques’a-Dalcroze’a sprzyja rozwojowi fizycznemu, ko-
ordynacji, a takze ksztaltuje reakcje dziecka na réznorodne sygnaly.

Ruch i aktywno$¢ sensoryczna dziecka sa takze cecha charakterystyczna
dla pedagogiki Marii Montessori, ktéra uwazala, ze dziecko rodzi sie z trze-
ma darami (Zdybel, 2018). Pierwszy z nich dotyczy sposobu poznawania przez
dziecko $wiata od urodzenia do trzeciego roku zycia i jest gotowoscia do cato-
$ciowego, intuicyjnego odbierania i rejestrowania wrazen ze $wiata, ktére zbie-
rane sg i przechowywane w glebi nieSwiadomosci. Dziecko jak gdyby absorbuje
wszystko, co sie wokot niego dzieje. Kolejny dar wiaze si¢ z gotowoscia do naj-
bardziej intensywnego rozwoju okreslonej czynnosci czy umiejetnosci poprzez
trafne wykorzystanie potencjalu dziecka w tzw. wrazliwych fazach. Wrodzone
zdolno$ci do samorozwoju poprzez aktywnos$¢ sa natomiast trzecim darem
dziecka. Montessori, ceniac tzw. dyscypline, zaznaczala jej aktywny dla dziecka
charakter: ,jesli dyscyplina ma by¢ oparta na wolnosci, sama w sobie musi mie¢
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nieuchronnie charakter aktywny. Nie uznajemy jednostki za zdyscyplinowana
wtedy, gdy pozostaje ona sztucznie cicha, tak niema i nieruchoma jak paralityk.
Nazwiemy jednostke zdyscyplinowanag, gdy staje si¢ ona panem samego siebie,
i w konsekwencji potrafi regulowac swoje zachowanie tam, gdzie konieczne jest
przestrzeganie okreslonych regul zycia” (Zdybel, 2018, s. 92-93). Montessori
zaznaczala, iz ,warunkiem koniecznym dla rozwoju wewnetrznej dyscypliny
nie jest powstrzymywanie sie od dzialania, ale wrecz przeciwnie — dzialanie
celowe i metodyczne, wymagajace nie tylko koordynacji i doktadnosci ruchéw,
ale tez podporzadkowania wlasnych sif i zdolnosci pewnej rutynie” (Zdybel,
2018, s. 93). Do ksztaltowania umiejetnosci dziatania celowego i metodyczne-
go prowadzi niewatpliwie szereg propozycji rytmicznych Jaquesa-Dalcroze’a,
za$ naturalng potrzebe ekspresji ruchowej dziecka zaspokaja¢ beda zabawy
oparte na koncepcji Orffa.

Ruch i rytm ciala czlowieka byl przedmiotem rozwazan wielu pedagogéw.
Wéréd nich mozna wyszczegélnié m.in. wielokrotnie wspomnianego juz Emila
Jaques’a-Dalcroze’a, ale takze Rudolfa Labana, Wsiewoloda Meyerholda i Oska-
ra Schlemmera oraz zainspirowana gimnastyka twércza Labana — Weronike
Sherborne. Edukatorzy ci badali ,zagadnienia harmonijnej czy tez racjonalnej
organizacji ruchu, dazac tym samym do uciele$nienia, ale tez uzmystowienia
rytmu jako zasady konkretyzujacej czy tez porzadkujacej dziatania czasoprze-
strzenne” (Sloboda, 2014, s. 113). Kazdy z nich stawial ,bardzo podobne pyta-
nia, cho¢ byli tak rézni: jedni znani dzi$ gtéwnie jako autorzy metod pracy z ru-
chem profesjonalnym i amatorskim (Laban, Jaques-Dalcroze), inni pracujacy
z dziataniami scenicznymi (Meyerhold, Schlemmer)” (s. 113).

Pedagogiem, ktéry dostrzegl wyrazna potrzebe integracji ruchu dziecka
z rytmem byt takze Rudolf Steiner — twoérca eurytmii. Jego koncepcja w zna-
czacej mierze wykorzystuje ruch do wyrazania mysli i stéw, wskutek czego we-
wnetrzne przezycia czlowieka zyskuja wizualna forme wyrazona w postaci ge-
stow. W koncepcji Steinera, ze wzgledu na przekonanie jej twércy o wiodacym
znaczeniu wychowania estetycznego we wszechstronnie pojetym wychowaniu,
muzyka stanowi trzon programu: ,Tworzac eurytmie, Steiner stal na stanowi-
sku, ze cywilizacja nowozytna sztucznie oddzielila gest i mimike (ruch ciata) od
mowy, co doprowadzito do zubozenia komunikacji i percepcji cztowieka” (Gta-
zewski, 2013, s. 24). Celem ,dobrego poruszania si¢’, czyli eurytmii, ,nie jest
[...] ¢wiczenie elegancji ruchu — jak to sie dzieje w balecie — lecz pedagogiczne
wsparcie i stymulowanie rozwijajacych sie w cztowieku sit duchowych, a na
poziomie dydaktycznym stanowi ona integralny element nauczania” (s. 35).

W podsumowaniu niniejszych rozwazan w odniesieniu do szeroko pojetej
edukacji muzycznej dziecka zaznaczy¢ nalezy, ze juz w okresie prenatalnym
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reaguje ono na dzwieki ruchem. Ruch polaczony z muzyka jawi sie ponad-
to jako atrybut dziecinstwa — jednoczesne kolysanie dziecka i $piewanie mu
przez matke jest nieodzownym elementem wczesnego wspierania rozwoju, na
co uwage zwracal takze w koncepcji umuzykalnia niemowlat i malych dzieci
Gordon. Wrodzone cechy czlowieka sprawiaja, ze bedac jeszcze w wieku nie-
mowlecym, na rytm muzyczny reaguje ruchem catego ciata. W okresie ponie-
mowlecym dziecko przybiega do pomieszczenia, w ktérym styszy muzyke, jest
szczegOlnie zainteresowane taka, ktéra umozliwi mu maszerowanie, podska-
kiwanie, rytmiczne machanie rekami, kolysanie sie ,z nézki na nézke”, cwato-
wanie. W wieku przedszkolnym o preferencjach muzycznych w duzej mierze
decyduje mozliwosc¢ ekspresji ruchowej, ktéra umozliwia percepcja muzyki.

Ruch we wspoélczesnej edukacji muzycznej dziecka korzysta najczesciej ze
zdobyczy Jaquesa-Dalcroze’a — twércy rytmiki, z koncepcji Orffa, ktéry pod-
kreslal warto$¢ spontanicznego, twérczego ruchu, nawiazujac w swoich ide-
ach do muzyki elementarnej. O ile w przypadku pierwszego edukatora ruch
z muzyka podlega wielu regutom, o tyle w przypadku Orffa — ma on wspierac
przede wszystkim tworcza, nieskrepowang ekspresje.

3.4. Gra na instrumentach dzieciecych

»Zainteresowanie dzieci, z jednej strony rytmem, z drugiej zas samq manipula-
cja przedmiotami — sprawia, ze wyrazaja one juz w bardzo mlodym wieku zywa
che¢ posiadania instrumentéw muzycznych oraz gry na nich” (Semik i Teczyn-
ska-Keska, 2021, s. 54). Dlatego wlasnie rodzice jako pierwsi nauczyciele po-
winni podczas zabaw z dzie¢mi wskazywac im réwniez mozliwo$¢ wykonania
prostych instrumentéw perkusyjnych, a takze szuka¢ wspélnie réznorodnych
sposob6w gry na instrumentach.

Jak podaja Ewa Lipska i Maria Przychodzinska (1991), ,marzeniem kazdego
dziecka jest opanowanie gry na jakims instrumencie” (s. 73), a w zwiazku z tym,
do form aktywno$ci muzycznej, szczegélnie w przedszkolu, nalezy wtasnie gra
na instrumentach muzycznych. Dzigki niej rozwija sie przede wszystkim sze-
roko pojeta muzykalnos¢, poczucie rytmu oraz wyobraznia i inwencja twor-
cza (Kisiel, 2001, s. 206). Jak podkresla Kisiel (2001), gra na instrumentach jest
»doskonatym $rodkiem sluzacym rozwijaniu sprawnosci manualnych dziecka.
Ponadto zetkniecie sie z instrumentem wywoluje u dzieci rados¢, wzmozona
aktywnos¢, niejednokrotnie — entuzjazm” (s. 206). Wspdlne muzykowanie
przeklada sie takze na efektywny rozwéj spoleczny i wspiera rozwdj proceséw
poznawczych — ksztalci uwage, pamigé, pomaga w koncentracji, wspiera roz-
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woj spostrzegania zjawisk dZwiekowych i uymowania tych zjawisk w muzyczne
calosci (Lipska i Przychodzinska, 1991, s. 74).

Maria Przychodzinska i Ewa Lipska (1991) zaznaczaja, ze osiagniete pod-
czas muzykowania przy uzyciu instrumentéw perkusyjnych wzorowanych na
koncepcji Orffa (a wiec takze na instrumentarium kultur pierwotnych) efekty
zawsze przynosza dzieciom ,duze zadowolenie i sg Zrédlem przezy¢ estetycz-
nych, wynikajacych z uczestnictwa w wykonywaniu muzyki” (s. 73). Autorki
przekonuja, ze gra na instrumentach przyczynia sie do ,szybszego rozwoju
wrazliwo$ci na wspétbrzmienia (dwa, trzy glosy) i do rozwoju stuchu barwo-
wego” (s. 73), co jest istotne w procesie przygotowania dziecka do §wiadomego
odbioru dziet muzycznych.

Dziecko w wieku do trzech lat tworzy najcze$ciej rytmiczne, nieskoordy-
nowane improwizacje. Dziecko w wieku przedszkolnym, pod warunkiem cze-
stego grania na instrumentach w obecnos$ci swiadomej osoby doroslej, moze
osiggna¢ réznorodne efekty rytmiczne, ktére czesciowo odpowiadac beda
okreslonej dyscyplinie rytmicznej. Dzigki ksztaltujacemu si¢ poczuciu rytmu
dziecka w wieku przedszkolnym, nauczyciel ma mozliwo$¢ tworzenia akom-
paniamentéw rytmicznych do piosenek lub do muzyki pozbawionej znaczen
semantycznych (instrumentalnej). Dziecko za pomoca instrumentéw muzycz-
nych moze tworzy¢ ilustracje muzyczne do opowiadan, w ktérych wiodacym
czynnikiem bedzie zaréwno rytm, jak i natezenie dzwieku. Dzieki réznym ro-
dzajom artykulacji (sposobom wydobycia dzwieku z instrumentu) dziecko po-
znaje takze zasoby wlasnego ciala, uczy sie sprawowania kontroli nad gestami,
rozwija swoja kreatywnos¢ i wyobraznie oraz podejmuje inicjatywe.

Poprzez muzykowanie w grupie réwiesniczej dziecko rozwija takze kom-
petencje spoleczne, ,poprawnos¢ wykonania utworu uzalezniona jest bowiem
od zdyscyplinowania i wspéldziatania uczniéw oraz ich poczucia odpowie-
dzialno$ci” (Lipska i Przychodzinska, 1991, s. 74). Osiagniety w grupie suk-
ces umozliwia odczuwanie satysfakcji z wlasnej aktywnosci, taczy ponadto
»uczniow we wspolnych przezyciach, przyczyniajac sie do powstawania wiezi
spolecznych” (s. 74).

Charakterystyczne dla dzieci w wieku do trzeciego roku zycia i w wie-
ku przedszkolnym jest wykorzystanie wlasnego ciata do uzyskania pewnych
efektow dzwiekowych. Dziecko nie tylko $piewa, ale takze chetnie klaszcze
i tupie. Tego typu eksperymenty muzyczne sa jak gdyby wstepem do wyko-
rzystania instrumentéw. Gra na instrumentach jest wiodaca forma aktywno-
$ci muzycznej w koncepcji Orffa. Wspotczes$nie dostepne na rynku instru-
menty muzyczne, ktére wykorzystywane sa w pracy z dzie¢mi, opieraja si¢ na
instrumentarium stworzonym przez Orffa na potrzeby realizacji tzw. muzyki
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elementarnej i nawiazuja do instrumentéw kultur pierwotnych (grzechotek,
bebenkdéw, gongdw itp.).
Jak zaznacza Kisiel (2001):

Opracowany przez Orffa zestaw instrumentéw winien by¢ udostepniony dzieciom juz
od pierwszego spotkania z muzyka. W skfad instrumentarium wchodza: instrumenty
perkusyjne o nieokreslonej wysokosci dzwieku (bebenki, talerze, tréjkaty, kastaniety,
tamburyn, drewienka); instrumenty perkusyjne o okreslonej wysokosci dZzwieku (na-
czynia szklane napetnione woda, réznej wielkosci dzwonki, ksylofony); instrumenty
dete (flety proste, fujarki). Gra na instrumentach, potaczona najczesciej z innymi for-
mami wychowania muzycznego: §piewem, zabawami ruchowo-muzycznymi, tworze-
niem muzyki, pozwala na twércza samodzielno$¢ dzieci, poszukiwanie, odkrywanie
nowych, bogatych srodkéw wyrazu (s. 208).

W tym miejscu wyjasni¢ takze nalezy, iz instrumenty perkusyjne o nie-
okreslonej wysokosci dZzwieku generuja dwa rodzaje zjawisk brzmieniowych —
szum oraz wieloton harmoniczny. Szum charakteryzuje si¢ niemoznoscia
okreslenia precyzyjnej wysokosci dzwieku muzycznego, generuja go np. kasta-
niety, tamburyn, drewienka, marakasy (grzechotki). Niektére z instrumentéw
stosowane w przedszkolu, np. trdjkaty, generuja wieloton harmoniczny, czyli
dzwiek o okreslonej wysokosci (dzwiek ztozony), ktéry powstaje z sumy drgan
sinusoidalnych o czestotliwosciach bedacych catkowitymi wielokrotno$ciami
czestotliwosci dzwieku podstawowego.

Wsréd popularnych instrumentéw dzieciecych wyrézni¢ mozna, jak juz
wspomniano, przede wszystkim instrumenty o nieokreslonej wysoko$ci dzwie-
ku (rytmiczne). Technika gry na tych instrumentach jest stosunkowo tatwa
i nie wymaga specjalnego przygotowania. Do instrumentéw, ktére sprzyjac
beda odczuwaniu przez dziecko satysfakcji naleza m.in. bebenek jednostron-
ny — instrument z naciagnieta na drewniang lub plastikowa obrecz membra-
ng. Dziecko, ktére wydobywa dzwigk z bebenka, ma na ogé6t natychmiastowe
poczucie sprawstwa. Bebenek trzymany by¢ powinien w lewej rece za obrecz,
prawa reka jest tg, ktéra uderza w membrane.

Popularnym instrumentem dzieciecym jest takze tamburyn (zwany beben-
kiem baskijskim). Na obreczy z membrang usytuowane sa dodatkowo metalo-
we talerzyki (brzekadla). Coraz cze$ciej spotyka sie takze tamburyn bez mem-
brany. Instrument chwyta sie w lewa reke, prawa uderza sie o obrecz.

Kolejnym instrumentem, ktéry znajduje sie w zasobach materialnych
przedszkoli sa talerze (czynele, zZele), ktére maja z reguly $rednice do 30 cm.
Dzwieki wydobywa sie poprzez uderzanie lub pocieranie o siebie obu talerzy.
Mozna takze uzywac jednego talerza, trzymanego w lewej rece, zas uderzaé
w niego paleczka z miekka gléwka trzymana w rece prawe;j.
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Wsrdd dziecigcych instrumentéw powodzeniem ciesza sig takze kastaniety
(kotatki). Instrument sktada si¢ z dwdch potaczonych ze soba elementéw przy-
pominajacych ksztaltem ptaska muszle. Instrument wystepuje obecnie w wer-
sji z uchwytem w ksztalcie kijka lub gumowym uchwytem na palec. Dzwigk
uzyskuje sie poprzez potrzasanie instrumentem lub uderzanie instrumentem
trzymanym w prawej rece o otwarta, lewa dton.

Najbardziej bogatym (nasyconym alikwotami) pod wzgledem barwy
dzwieku jest tréjkat (triangiel). Poniewaz instrument zrobiony jest z metalo-
wego preta ze stali chromowanej lub Zelaza wycietego w ksztalcie trojkata (po-
siadajacego jednak wylacznie dwa katy zamkniete), jego dzwiek, ze wzgledu
na mozliwo$¢ swobodnego, regularnego drgania instrumentu, wybrzmiewa
stosunkowo dlugo pod warunkiem, Ze nie zostanie stlumiony reka. Troéjkat
charakteryzuje si¢ okreslong wysokoscia dzwieku, jednak pomimo to wliczany
jest najczesciej w sklad instrumentéw rytmicznych o nieokreslonej wysokosci
dzwieku. Jest tak dlatego, ze na tréjkacie zagra¢ mozna wylacznie jedng wyso-
kos¢ dzwieku, w zaleznosci od wielkosci instrumentu. Instrument, aby moégt
wybrzmie¢, zawieszony jest na uchwycie lub sznurku, nalezy go wigc trzymac
swobodnie w lewej rece. W prawej rece musi sie znalez¢ metalowa pateczka
(bez gléwki).

Dzieci juz na etapie edukacji w zfobku maja mozliwo$¢ obcowania z grze-
chotky, zwana marakasem. Instrument ten wydaje dZwiek w wyniku potrzasa-
nia. Wewnatrz drewnianego, plastikowego lub metalowego pojemniczka lub
niegdys takze — wysuszonego orzecha kokosowego — znajduja sie drobne ele-
menty (piasek, ziarna, $rut, kamyki itp.). Grzechotki maja specjalny uchwyt,
by mozna je bylo za niego trzymaé w dloni. Do grzechotek nawiazuje takze
instrument okreslany jako shaker. Rézni on si¢ tym od grzechotki, iz nie ma
uchwytu i caly instrument trzymany jest swobodnie w dloni dziecka, jednak
w taki sposdb, by nie zostal nadmiernie ,$ci$niety’, bowiem wéwczas dojdzie
do stlumienia dzwieku. Wspotczesne grzechotki maja rézne ksztalty i kolory
(wystepuja np. w formie plastikowych jajek lub zwierzatek).

Odrebnym instrumentem sa drewienka (klawesy) zrobione z dwdéch jed-
nakowej dlugosci i grubosci pateczek wykonanych z twardego drewna. Gra na
tym instrumencie wymaga precyzji w zakresie trzymania jednego z klaweséw
w lewej dloni — dlort musi by¢ ulozona na podobienistwo 16dki, by instrument
mégt w naturalny sposéb uzyska¢ rezonans (wzmocnienie dzwigku), gdy zo-
stanie uderzony przez jego druga czes¢ — trzymana w prawej dloni. Jedli in-
strument zostanie chwycony w taki sam spos6b w obu dloniach, dzwiek bedzie
wyttumiony przez lewa dlon. Sttumiony dzwigk nie jest najczesciej postrzega-
ny przez dziecko jako ciekawy, stad instrument ten bywa czesto niedoceniany.
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Zauwazy¢ ponadto nalezy, iz klawesy we wspoélczesnej praktyce edukacyjnej
s czesto uzywane w sposéb niewlasciwy, poniewaz nauczyciele nie do konca
zdaja sobie sprawe z techniki gry na tym instrumencie, dodatkowo — poniewaz
instrument sklada si¢ z paleczek — wielu nauczycieli sadzi, Ze sa to po prostu
pateczki przeznaczone do gry na bebenku' lub innym instrumencie, w ktéry
nalezy uderzy¢, by wydoby¢ z niego dzwiek.

Do popularnych instrumentéw perkusyjnych o nieokreslonej wysokosci
dzwieku (cho¢ dzwiek mozna w przyblizeniu okresli¢) nalezy tarka (guiro).
Tarka przypomina wygladem karbowang, drewniana rure. Instrument trzyma
sie w lewej rece, w prawej zas paleczke, ktéra pociera sie o tarke. Dzieci, kto-
rym nauczyciel nie zademonstruje sposobu gry, uderzaja najczesciej pateczka
w tarke, pomijajac jej ciekawe walory brzmieniowe.

Wsrdd instrumentéw perkusyjnych o nieokreslonej wysokosci dzwieku
wyr6zni¢ mozna ponadto blok akustyczny (pudetko akustyczne) — instrument
zrobiony z drewna na dwa sposoby. Pierwsze spotykane w placéwkach bloki
przypominaja ksztaltem prostokatny klocek, w ktérym znajduja sie odpowied-
nie wyzlobienia. Drugi rodzaj blokéw akustycznych ma ksztalt walca, ktéry
z obu swych stron ma naciecia. DZwiek uzyskuje si¢ poprzez uderzanie w in-
strument drewniang paleczka. Poniewaz instrument ma zréznicowane wyzlo-
bienia (w przypadku klocka) lub nieréwne ubytki z obu stron (w przypadku
walca), w zaleznosci od strony uderzenia w instrument mozna uzyska¢ dwa
dzwieki — wyzszy i nizszy.

Jednym z instrumentéw, ktéry przeniknal wspélczesnie na state do weze-
snej edukacji dziecka, sg janczary — dzwoneczki metalowe przytwierdzone do
uchwytu na zasadzie kolby kukurydzy. Poniewaz dzwoneczki wraz z uchwy-
tem, do ktérego je przytwierdzono, sa stosunkowo ciezkie, obecnie produkuje
sie janczary osadzone na malej obreczy (wéwczas male dziecko obrecz taka
moze bez przeszkéd chwyci¢ w dlon). Popularne sa takze janczary przyszy-
te do paseczkéw, ktére mozna zapiaé¢ na nadgarstkach na zasadzie ,grajacej
bransoletki” Rozwiazanie takie jest ciekawe z punktu widzenia zainteresowania
dziecka samym przedmiotem, utrudnia jednak precyzyjne wykonanie rytmu.

Opisane wyzej instrumenty naleza do najbardziej popularnych, gdyz nie
wymagaja opanowania szczegdlnych umiejetnosci technicznych. Na tego typu
instrumentach (pochodzacych z grup instrumentéw zwanych membranofona-
mi oraz idiofonami) mozna gra¢ akompaniament rytmiczny oraz tworzy¢ cie-
kawe ilustracje dZzwiekowe ze wzgledu na zréznicowang barwe dzwiekéw tych
instrumentéw. Aby osiagnac ciekawe efekty akustyczne, nalezy zwrécié przede

! Wniosek poczyniony w oparciu o ponad dwudziestoletnia praktyke zawodowa autorki.
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wszystkim uwage na sposdb trzymania instrumentéw oraz na natezenie ruchu
dloni podczas wydobywania dzwieku.

Z punktu widzenia zalozenn metodyki edukacji muzycznej rekomendowa-
nej przez Lipska i Przychodzinska (1991), w pierwszej kolejnosci zapoznaje sie
dzieci z instrumentami do potrzgsania (s. 83). Nastepnie wprowadzone powin-
ny by¢ instrumenty, w ktére uderza si¢ palcami lub dlonia (bgbenkiem i tam-
burynem). Ostatnimi instrumentami, ktére nalezy wykorzysta¢ w procesie
propedeutycznej edukacji muzycznej sa instrumenty wymagajace wydobycia
dzwieku poprzez uderzenie pateczka (s. 83).

Wszystkie wspomniane wyzej instrumenty stosuje si¢ m.in. do grania
akompaniamentéw. Poczatkowo tworzy sie je na zasadzie gry tzw. pulsu mu-
zycznego (wykonywane sa wéwczas najczesciej ¢wierénuty korelujace z kro-
kiem marszowym). W ciagu zabaw muzycznych stopniowo nalezy rozszerzaé¢
akompaniamenty o inne warto$ci rytmiczne. Warto mie¢ przy tym na uwadze,
ze rozszerzenie takie o 6semki bedzie powodowac¢ u dzieci duze poczucie sa-
tysfakcji, bowiem nastepuja po sobie w szybszym tempie niz ¢wierénuty, wy-
maga to jednak ze strony nauczyciela stalej kontroli tempa muzycznego. Ten-
dencja spotykana u dzieci jest przyspieszenie tempa w sytuacji wykonywania
drobniejszych wartosci rytmicznych. Rozszerzenie akompaniamentu o péinu-
ty z kolei, ktére moga przysparzac dzieciom pewnych klopotéw ze wzgledu na
konieczno$¢ hamowania ruchéw, wiaze sie z potrzeba wielokrotnych ¢wiczen
lub statej kontroli nauczyciela wyrazonej gestem lub stowem.

W ostatnim czasie popularnym instrumentem perkusyjnym staly sie takze
kolorowe bum bum rurki, ktére charakteryzuja sie rézna dlugoscia oraz ko-
lorystyka. Dzieki zréznicowanej dlugosci kazda rurka gra¢ moze inny dzwiek
okreslonej skali (najczesciej gamy dur). Instrument ten wymaga zaangazowania
zespolu dzieci, tak by kazde z nich odpowiadalo za okreslony dZwiek w melodii,
ktéra ma zostaé zagrana. Opisywany tu zestaw rurek muzycznych o réznych
wysoko$ciach brzmienia wydaje dZzwiek poprzez uderzenie rurka o dowolna
powierzchnie. Najbardziej rozpowszechnione sg rurki diatoniczne. Podobny
efekt (zréznicowania wysokosci dZzwigkdéw) mozna uzyskac takze poprzez gre
na dzwonkach, z ktérych kazdy ma nieco inna objetos¢ i jest wyprodukowany
w taki sposdb, by caly zestaw umozliwial zagranie gamy dur. Dzwonki takie
produkuje si¢ z uchwytem do trzymania lub guzikiem do naciskania.

Instrumentem perkusyjnym o okreslonej wysokosci dzwieku, na ktérym
rozpoczyna si¢ nauke gry najczesciej na etapie edukacji wczesnoszkolnej,
sa dzwonki (diatoniczne lub chromatyczne), ktére wykonuje sie ze sztabek.
Dzwonki moga mie¢ wyjmowane sztabki, by utatwi¢ gre w dowolnej tonacji.
Najczesciej jednak w szkotach zaobserwowa¢ mozna dzwonki chromatyczne,
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na ktérych gra sie dwoma pateczkami. Instrument ten umozliwia zbiorowa na-
uke gry, dzieki ktérej wprowadzi¢ mozna zapis nutowy w ramach dzwiekéw,
ktére wydawane s podczas gry. Zapoznawanie ze sztabkami dzwonkéw musi
odbywac si¢ w stopniowy sposéb — edukacje zaczyna si¢ od opanowania na-
przemiennego ruchu rak trzymajacych pateczki i uderzajacych w jedna sztabke
na zmiane. Dopiero po opanowaniu przez dzieci ruchu zwiazanego z uderza-
niem w sztabke wprowadza si¢ stopniowo kolejne z nich.

Obecnie stosunkowo rzadko spotyka sie w placéwkach dla dzieci inne in-
strumenty sztabkowe (najczesciej wystepuja dzwonki chromatyczne), jednak
istnieje szereg metalofonéw i ksylofonéw, ktore takze przeznaczone sa do gry
w ramach edukacji muzycznej na etapie klas I-III szkoly podstawowej. Instru-
menty te maja wymienne sztabki, tak by nauczyciel wraz z dzie¢mi mégt do-
pasowa¢é akompaniamenty do zréznicowanych tonacji, w ktérych utrzymane
sa piosenki. Gra na instrumentach z wymiennymi sztabkami umozliwia zasto-
sowanie metody wzglednej, a tym samym dzieci nie musza poznawac trudnej
do zrozumienia teorii muzyki (szczegdlnie w obszarze wiedzy na temat kola
kwintowego).

Instrumentami, ktére jeszcze do niedawna cieszyly sie duza popularno-
$cia w edukacji wczesnoszkolnej byty flet prosty i flazolet. Sa to instrumenty
pochodzace z grupy aerofonéw (zrédtem dzwieku w tych instrumentach jest
stup powietrza). Trudno$cia w procesie opanowania gry na flecie i flazole-
cie jest konieczno$¢ skoordynowania oddechu (zadecia) z ruchem palcéw,
bowiem zmiane wysokosci dZzwieku uzyskuje sie na wspomnianych instru-
mentach m.in. poprzez skracanie i wydluzanie stupa wdmuchiwanego w in-
strument powietrza. Zatykanie dziurek palcami stanowi dla dzieci do$¢ duza
trudnos¢ i wymaga zmudnych ¢wiczen. Aby uzyska¢ dzwieki w oktawie dwu-
kreslnej, nalezy ponadto zmieni¢ sposéb zadecia, co wymaga elastyczno$ci
w sposobie ulozenia ust. Warto podkresli¢, iz sa to instrumenty melodyczne,
mozna na kazdym z nich zagra¢ wyltacznie jeden dzwiek na raz (w przeci-
wienstwie np. do dzwonkéw diatonicznych czy chromatycznych, w przy-
padku ktérych mozna uderzy¢ jednocze$nie dwiema pateczkami w sztabki,
a wiec uzyska¢ dwuglos). O ile instrumenty te moga okazac si¢ pomocne
w procesie nauki zapisu nutowego, o tyle praktyka pokazuje, iz dzieci i wspo6t-
cze$ni nauczyciele postuguja sie na ogét zapisem tabulatorowym (podobnie
jak w przypadku gitary — zwraca si¢ uwage na ustawienie palcéw na korpusie
instrumentu i odzwierciedlenie graficzne tego ustawienia wyrazone za po-
moca koélek, z ktérych kazde symbolizuje dziurke w instrumencie). Dodatko-
wo nalezy zaznaczy¢, iz w przypadku instrumentéw perkusyjnych opisanych
W niniejszym opracowaniu mozna uzyskac zréznicowane natezenie dzwieku,
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za$ w przypadku fletu czy flazoletu zmiany dynamiczne granego przebiegu
dzwiekdéw nie sa w zaden sposob osiagalne.

Wsréd instrumentéw nauczycielskich na przestrzeni dziejow ksztalcenia
nauczycieli w Polsce wymieni¢ mozna przede wszystkim akordeon, mandoline,
gitare i pianino, cho¢ zdarzalo sie takze czesto, iz w liceach pedagogicznych
uczono nauczycieli gry na skrzypcach. Obecnie popularnym instrumentem
staje sie ukulele ze wzgledu na stosunkowo atwa technike gry — mozna zary-
zykowac twierdzenie, iz instrument ten zastapil mandoline i gitare, doskonale
uzupelniajac dzieciecy $piew jako instrument akompaniujacy.

W odniesieniu do komercjalizacji ustug edukacyjnych, o ktérych szerzej
mowa bedzie w jednym z rozdzialéw, zaznaczy¢ nalezy, iz w pierwszej dekadzie
XXI wieku jako instrument nauczycielski promowano wzmiankowany juz fla-
zolet. Jest to instrument, ktéry wymaga zadecia, a na ktérym wydoby¢ mozna
dzwieki w obrebie oktawy (ewentualnie dwoch oktaw po stosownym zadeciu),
dodatkowo jest instrumentem transponujacym, melodycznym, uniemozliwia-
jacym zréznicowany akompaniament (mozna gra¢ jeden dzwiek w tym samym
czasie). Wskazane tu jego cechy sprawiaja, iz promowanie tego instrumentu
jako nauczycielskiego nie jest trafnym rozwigzaniem, bowiem rola nauczyciela
jest takze towarzyszenie, a wiec akompaniament do piosenek. Flazolet wymaga
zadecia, wiec uniemozliwia jednoczesne $piewanie. Dodatkowo nalezy pod-
kresli¢, iz grajac na flazolecie nauczyciel pozbawia sie¢ mozliwosci komunikacji
z dzie¢mi (zaréwno werbalnej, bo flazolet jest instrumentem detym, jak i nie-
werbalnej, gdyz wymaga zaangazowania obu rak).

Pomimo Ze instrumenty perkusyjne wydaja sie¢ najbardziej dostepnym
rozwigzaniem dla nauczycieli niemajacych dodatkowego przygotowania
muzycznego, podczas ich stosowania na zajeciach z dzie¢mi pojawia sie wie-
le btedéw.

Dorota Malko (1986) zwraca uwage, ze ,atrakcyjnos¢ gry na instrumen-
tach bywa czesto przyczyna bledéw organizacyjnych. Chcac zaspokoi¢ che¢
gry jak najwiekszej liczby dzieci, nauczycielka rozdaje wszystkie posiadane in-
strumenty, na ktérych dzieci graja rownocze$nie. W rezultacie hatas przekresla
wszelkie zakladane korzysci” (s. 57). Badaczka rekomenduje gre w mniejszych
zespotach lub realizowana indywidualnie i zwraca uwage, iz réwnoczesna gre
dzieci mozna stosowa¢ w wybranych momentach, np. dla podkreslenia finatu
utworu lub zaakcentowania pewnych jego elementéw (s. 57).

Wielu nauczycieli nie ma stosownych umiejetnosci w zakresie gry na
dzwonkach chromatycznych, na ktérych gra wymaga bieglosci, a wiec i statego
¢wiczenia. Instrumenty takie jak np. talerze, marakas, klawesy, tréjkat i inne
takze wymagaja od nauczyciela pewnej wiedzy na temat ich prawidlowego za-
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stosowania. Istotne staje si¢ zatem przeszkolenie nauczycieli w zakresie sposo-
béw wydobycia dzwigkéw z poszczegdlnych instrumentéw oraz dbalos¢ o ich
prawidlowe uzytkowanie.

W zakonczeniu niniejszych rozwazan warto takze zaznaczy¢, iz gra na in-
strumentach muzycznych zazwyczaj poprzedzona bywa w przypadku dzieci
réznymi do$wiadczeniami akustycznymi, ktére maja charakter eksploracji.
Zachowania eksploracyjne daja dziecku informacje na temat jego sprawczo-
$ci w procesie oddziatlywania i przeksztalcania $wiata, stad wlasnie wynika
rados¢ dziecka, ktére ma mozliwo$¢ gry na instrumencie. Dodatkowo warto
takze podkresli¢, iz gra na instrumentach, ,,polaczona najczesciej z innymi for-
mami wychowania muzycznego: $§piewem, zabawami ruchowo-muzycznymi,
tworzeniem muzyki, pozwala na twércza samodzielno$¢ dzieci, poszukiwanie,
odkrywanie nowych, bogatych $rodkéw wyrazu” (Kisiel, 2001, s. 208). Warun-
kiem powodzenia dziecka s3 jednak przede wszystkim wiedza i umiejetnosci
nauczyciela.

3.5. Tworzenie muzyki

Spontaniczna twdrczo$¢ dziecka pozostaje jego naturalna potrzeba, ,a jej ce-
chami swoistymi sg: gra wyobrazni, fantazjowanie, ciekawo$¢ poznawcza, za-
bawy tematyczne i konstrukcyjne oraz dziatania w zakresie sztuki (w tym mu-
zyki i plastyki). Tego rodzaju twdrczo$¢ moze wyrazac sie na wiele sposobdw,
bedacych rezultatem potrzeby dziatania” (Frotowicz, 2018, s. 132).

Ekspresja twdrcza wynika z naturalnych potrzeb dziecka, a zaspokojenie
tej potrzeby ,jest jednym z podstawowych warunkéw pelnego rozwoju” (Mal-
ko, 1986, s. 139). Dorota Malko (1986) przekonuje, iz muzyka jest dziedzina
w sposob szczegdlny sprzyjajacy mozliwosci spontanicznej, aktywnej i twor-
czej wypowiedzi dziecka, przede wszystkim ze wzgledu na ré6znorodnos¢ srod-
kéw (s. 139). W edukacji muzycznej dziecka chodzi o ,wydobycie, uzewnetrz-
nienie muzyki’, ktéra dziecko ,nosi w sobie’; a takze o umozliwienie dziecku
reagowania na muzyke odbierang z zewnatrz (s. 139). Jak zaznacza Malko:
»Rola nauczyciela polega gtéwnie na stwarzaniu klimatu i sytuacji sprzyjaja-
cych uruchamianiu i ksztaltowaniu postawy twoérczej” (s. 139). Malko (1986)
przekonuje takze, ze ,zadanie to nie bedzie trudne, jesli nauczyciele naucza
sie spostrzegac tworcza dziatalno$¢ dziecka, potrafig ja doceni¢ i organizowac,
jesli beda starali sie tak formulowaé zadania i polecenia, aby zachecaly one do
wlasnych samodzielnych wypowiedzi, jesli stworza w grupie atmosfere wza-
jemnej zyczliwosci i aprobaty dla kazdego pomystu (nawet niezbyt udanego),
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jesli sami beda unika¢ w pracy powtarzania sie i szablonu, szukajac zawsze no-
wych, ciekawych rozwiazan” (s. 139-140).

Aby wiec tworzy¢ dziecku przestrzen do twérczego przezywania muzyki, na-
lezy rozpocza¢ od obserwacji mozliwosci i potrzeb dziecka oraz za nimi podazac
w spos6b kreatywny (co postulowali szczegélnie m.in. Freinet, Orff i Strauss).
Aktywnos$¢ twdrcza dziecka pelni wiele niezwykle istotnych funkcji w ksztatl-
towaniu sie osobowosci dziecka (Frotowicz, 2018, s. 132). Elzbieta Frolowicz
(2018), za Krzysztofem J. Szmidtem, zwraca przede wszystkim uwage na:

— funkcje rozwojowa (tworczo$é pomaga rozwingc¢ sie réznym sferom osobowosci
dzieci);

— funkcje ekspresyjna (twérczo$¢ umozliwia wyrazanie wlasnych mysli i przezy¢ w je-
zyku sztuki lub w zabawie);

— funkcje socjalizacyjna (twdrczos¢ przygotowuje do pelnienia réznych rél spotecz-
nych, podejmowania wysitku i odpowiedzialno$ci za innych);

— funkcje terapeutyczng (aktywno$¢ twércza ulatwia odreagowanie napiec i lekéw,
pomaga rozwiazywac konflikty);

— funkcje edukacyjng (twdrczo$¢ uczniéw sprzyja opanowaniu nowych umiejetnosci
i wiedzy, wzbogaca proces ksztalcenia o nowe tresci i strategie postepowania, zache-
ca do eksploracji i siegania do réznych Zrédet (s. 132-133).

Frotowicz (2018) podkresla ponadto, ,ze improwizacja i twérczo$¢ mu-
zyczna to najnowsze formy aktywnosci na zajeciach muzycznych w polskiej
szkole, stanowiace swego rodzaju antyteze tradycji, albowiem do lat trzydzie-
stych XX wieku w dydaktyce muzycznej dominowata odtwoércza forma aktyw-
nosci dziecka” (s. 133).

Marzenna Magda-Adamowicz (2012) zaznacza, ze:

Rozwijanie twdrczosci muzycznej dziecka aktywizuje jego wyobraznie, rozbudzajaca
myslenie i indywidualne odczuwanie muzyki. U dziecka wszystkie rodzaje ekspresji
moga wystapi¢ natychmiastowo, pojawiaja si¢ w mowie, $§piewie, malowaniu, ruchu,
taficu, mimice, grze na instrumentach, matych formach dramatycznych. Rozwijanie
twdrczos$ci dziecka moze by¢ realizowane w nastepujacych formach: improwizowanie
glosem, improwizacje melodyczno-rytmiczne, improwizacje ruchowe do muzyki, ak-
tywno$¢ plastyczna zwigzana z przezyciem muzyki (s. 372).

Twérczo$¢ muzyczna dzieci w opinii Magdy-Adamowicz (2012) spetnia
szereg funkcji, w tym przede wszystkim funkcje:

— rozwojowg — rozwija kazda sfere osobowosci;
— ekspresyjna — umozliwia wyrazanie indywidualnych mysli, przezy¢ w dowolnej for-
mie muzycznej i zabawie;
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— socjalizacyjng — pozwala ona dzieciom odgrywac okreslone role, podejmowac wy-
sitki w jakims celu;

— terapeutyczna — dzieki niej dzieci moga odreagowywacé napiecie, leki, uczac sie tym
samym rozwiazywac problemy;

— edukacyjna — wzbogaca ona proces uczenia si¢ i nauczania, zacheca do eksplo-
racji, sprzyja opanowywaniu nowych umiejetnosci i wiadomosci muzycznych
(s. 373-374).

Magda-Adamowicz (2012) zacheca, by twérczo$¢ muzyczng rozpoczaé po-
przez zabawy juz z niemowletami i dzie¢mi do trzeciego roku zycia (s. 369).
Autorka zaznacza, iz zajecia organizowane dla tak malych dzieci powinny by¢
»przyjazne” (s. 369) zaréwno dzieciom, jak i ich rodzicom. Autorka wyraza tak-
ze opinie, ze zajecia takie powinny zapewniac ,radosne i tworcze przezywanie
wspoélnego czasu” (s. 369). Wspomniana badaczka podkresla wiec znaczenie
interakcji spolecznej w procesie wspierania rozwoju muzycznego dziecka, na-
wiazujac tym samym do koncepcji Gordona. Aktywno$¢ twércza dzieci w wie-
ku do lat trzech opiera¢ sie moze zatem na koncepcji Gordona, ale takze Orffa,
Freineta czy Strauss. Koncepcja Jaques’a-Dalcroze’a wydaje sie bardziej odpo-
wiednia dla starszych dzieci ze wzgledu na wieksza strukturyzacje proponowa-
nych przez pedagoga tresci (metoda ta, zdaniem autorki opracowania, odpo-
wiada w wiekszym stopniu mozliwo$ciom dzieci w wieku wczesnoszkolnym).

Magda-Adamowicz (2012) przekonuje, iz celem zaje¢ tworczych dla dzie-
ci powinno by¢ ,zorganizowanie takiego miejsca, w ktérym beda one chcialy
tworzy¢, a wiec miejsca, w ktérym sfera zycia oparta bedzie na ekspresji, kre-
atywnosci i bodZcach twérczych” (s. 369-370). W czasie inspirowanej muzyka
aktywnosci twdrczej dziecko moze nie tylko rozwijac ,swoje zdolnosci muzycz-
ne, ale takze inteligencje emocjonalna, kreatywnos¢, wyobraznie, wrazliwos¢,
poczucie wlasnej wartosci i pewnosci siebie oraz poczucie bezpieczenstwa”
(s. 370). Zajecia takie wspomaga¢ moga ponadto rozwoéj psychoruchowy dzieci
(s. 370). Wspomniana autorka zaznacza, iz w procesie tworzenia muzyki przez
dziecko istotne sg interakcje nawigzywane z innymi osobami — dorostymi opie-
kunami, ale takze réwie$nikami (s. 370). To jakos¢ tych interakcji bedzie sprzy-
jala podejmowaniu przez dziecko dalszych prob aktywnego muzykowania.

Podczas zaje¢ z elementami tworzenia muzyki w szkole, ale takze na eta-
pie przedszkola, nauczyciel powinien stosowa¢ dwie metody pracy jako meto-
dy wiodace. Pierwsza z nich jest pobudzanie twérczosci podejmowanej przez
dzieci samorzutnie, druga — inspirowanie dzieci do podejmowania zadarh mu-
zycznych (Magda-Adamowicz, 2012, s. 372). Na etapie edukacji przedszkolnej
i weczesnoszkolnej nalezy koncentrowac sie na tworzeniu: rytmu, melodii, im-
prowizowaniu ruchu do muzyki (s. 369). Magda-Adamowicz (2012) przeko-
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nuje, iz ,w twérczosci jest miejsce zaréwno na spontaniczng improwizacje, jak
i na przemyslane zadania” (s. 372), wiec w procesie tworzenia muzyki przez
dzieci ,nalezy wyr6zni¢ improwizacje swobodng, spontaniczna inspirowana
przez nauczyciela” (s. 372):

W pierwszej poczatkowej fazie nauczania ekspresja powinna by¢ zupelnie swobodna,
nieograniczona zadnymi zakazami. W nastepnej fazie podporzadkowaé nalezy ekspre-
sje dziecka pewnym zasadom, ale nie mozna jeszcze zupelnie zrezygnowac z impro-
wizacji swobodnej. W toku edukacji muzycznej obok twérczo$ci dziecko powoli ma
poznawa¢ zasady ksztaltowania sie dzwieku, dotyczace doboru i wykonywania okre-
$lonego materiatu dzwiekowego, doboru wspédtbrzmien, a takze ksztattowania melodii,
rytmu itd. (s. 372-373).

Autorka konkluduje:

Twdrczo$¢ muzyczna poza walorami wychowawczymi posiada ogromng warto$é
z punktu widzenia ksztalcenia muzycznego, albowiem jest to jedyna forma, ktéra daje
mozliwo$¢ dziecku poznania muzyki od strony tzw. warsztatu kompozytorskiego.
Wynikajace z niej réznego rodzaju improwizacje dzieciece maja na celu uaktywnienie
wszystkich dzieci, bez wzgledu na posiadane zdolnosci muzyczne. Daja przede wszyst-
kim rado$¢ twoérczg, aktywizujaca sily i zdolnosci indywidualne, dostarczaja przezyé
i wzruszen emocjonalnych estetycznych. Jest to takze forma spontanicznego wyrazania
siebie muzyka, zapewniajaca rozwdj indywidualnej osobowosci dziecka (Magda — Ada-
mowicz, 2012, s. 373).

Jak przekonuje Frolowicz (2018), aktywnos¢ twércza w kontaktach z mu-
zyka polegajaca na improwizacji swobodnej lub improwizacji z narzuceniem
pewnej dyscypliny (melodycznej, rytmicznej, wynikajacej z tempa, artykulacji
czy natezenia dzwieku), w przypadku dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole
»stymulowana bodzcami sluchowymi i kinetyczno-ruchowymi, podejmowa-
na jest naturalnie i wynika z potrzeby ekspresji” (s. 133). Badaczka zauwaza,
ze ,w tego rodzaju aktywnosci dziecka szkolnego obserwujemy jednak stop-
niowa utrate nieskrepowania i spontanicznosci (charakterystyczna dla okre-
su przedszkolnego), co wynika z przyswajania przez ucznia okres$lonego kodu
muzycznego, charakterystycznego dla danego kregu kulturowego, w ktérym
funkcjonuje, i coraz silniejszej potrzeby podporzadkowania sie jego konwen-
cjom” (Frolowicz, 2018, s. 133).

Opisujac twoércza aktywno$¢ muzyczna dziecka nalezy takze podkresli¢, iz
jednym z pionieréw ,programu rozwijania twérczych mozliwosci dzieci, beda-
cego antytezg uczenia muzyki jedynie przez nasladowanie — odwzorowywanie”
(Lipska i Przychodzinska, 1991, s. 172) byt Jaques-Dalcroze. Jako entuzjasta
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nowego wychowania zaznaczal poszanowanie praw dziecka i sprzyjanie jego
potrzebom rozwojowym, wsréd ktérych na pierwszy plan wysuwala si¢ takze
potrzeba ekspresji mysli i odczué, potrzeba tworzenia oraz poznawania §wia-
ta poprzez aktywng jego eksploracje (s. 172). Réwniez Orff zwracal szczegél-
na uwage na aspekty zwiazane z aktywnoscia, a twérczo$¢ muzyczna dzieci
uczynil ,0sig stworzonego przez siebie programu wychowania muzycznego”
(s. 172). Celem twdrczosci spontanicznej dziecka (okreslanej takze mianem
improwizacji) jest przede wszystkim ekspresja uczu¢ i muzycznych wyobra-
zen dziecka (s. 173). Inny jest jednak cel twdrczosci poddanej pewnej dyscy-
plinie, a wiec pewnym wskazéwkom — celem jest ksztaltowanie kompetenciji
rozpoznawania i do§wiadczania réznorodnych elementéw muzyki i struktur
muzycznych (s. 173). Doswiadczenie podporzadkowania wypowiedzi tworczej
elementom dzieta muzycznego prowadzi do rozumienia jezyka muzyki i kore-
luje w sposdb oczywisty ze stuchaniem muzyki (s. 173).

Jak zaznaczaja Lipska i Przychodzinska (1991), tworzenie z dzie¢mi muzyki
wymaga od nauczyciela szczegélnych kompetencji, w tym przede wszystkim
wlasnej wrazliwosci i pomyslowos$ci muzycznej (s. 173). Autorki rekomendu-
ja, aby nie koncentrowac sie na samym tylko wytworze dzieci, ale wykazywaé
troske o proces twdrczy (s. 174). Autorki, po$réd form tworzenia muzyki, wy-
mieniaja m.in. swobodna improwizacje wokalna, uznajac ja za najwcze$niejsza
wypowiedZ muzyczng dziecka. Szczegdlnie w wieku przedszkolnym zaobser-
wowac¢ mozna bowiem dziecigce zabawy twdrcze opierajace si¢ na improwi-
zowanych stowach z improwizowana melodia i rytmem. Takie ,$piewanki”
charakteryzuja sie swoboda w konstrukcji, réznorodnoscia motywéw muzycz-
nych, maja charakter narracyjny.

Wsréd form aktywnosci tworczej zakladajacej poddanie wypowiedzi pew-
nej dyscyplinie. Lipska i Przychodziniska (1991) rekomenduja przede wszyst-
kim improwizacje poddane dyscyplinie rytmicznej (s. 183). Tego typu zabawy
maja na celu uwrazliwienie dziecka na rytm jako element dzieta muzycznego,
ktéry rozgrywa sie w czasie. Dzieki wlaczeniu do zabaw slowa dziecko odnaj-
duje takze zwiazki zachodzace migdzy jezykiem muzyki a jezykiem, ktérym sie
postuguje w celu komunikacji. Aby ,bawi¢ si¢” rytmem muzycznym, mozna
siegna¢ po proste dziecigce wyliczanki, przystowia, wiersze. Do zabaw twdr-
czych tego typu przydatne okazac sie moga instrumenty perkusyjne, szczegdl-
nie te, ktére charakteryzuja si¢ nieokreslona wysokoscia dzwigku.

Kolejny rodzaj zabaw wiaze sie z improwizacja poddana dyscyplinie me-
lodycznej (Lipska i Przychodziniska, 1991, s. 196). Zabawy z fragmentami me-
lodycznymi mozna integrowac ze stowem, zas podane struktury melodyczne,
ktére maja stanowi¢ o$ improwizacji, powinny oscylowaé w niewielkim ambi-
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tusie dzwiekéw, tak by byly stosunkowo latwe do zapamietania przez dziec-
ko. Lipska i Przychodziniska (1991) proponuja takze zabawy, w ktérych kolejni
uczestnicy beda kontynuowac¢ wypowiedZ muzyczna rozpoczeta przez pierw-
szego uczestnika (s. 198). Odrebny rodzaj proponowanych przez autorki za-
baw wiaze sie z ksztaltowaniem formy muzycznej (s. 200). Do zabaw tego typu
potrzebna jest jednak wiedza nauczyciela dotyczaca podstawowych form mu-
zycznych, takich jak rondo czy forma AB. Kanwa twoérczych zabaw dzieci sta¢
sie moga wierszyki i krétkie teksty o réznorodnym charakterze.

Ciekawym rozwiazaniem jest ,umuzycznienie” opowiadan, a wiec nada-
wanie stfowom ilustracji dZzwiekowej (Lipska i Przychodzinska, 1991, s. 204).
Zabawy dzwiekonasladowcze lub nadawanie dzwiekom znaczed seman-
tycznych nawiazuja do tradycji ilustracyjnej muzyki baroku oraz do muzy-
ki programowej XIX wieku. Dla dzieci rozwigzania tego typu sa szczegdlnie
interesujace, gdyz dziecko potrzebuje swoistego ,usemantycznienia” muzyki,
(nadawania jej znaczen). W trakcie umuzycznienia opowiadan mozna takze
stosowac zabawy z glosem, zaréwno dzwigkonasladowcze, jak i takie, w kto-
rych pojawia si¢ stowa.

Twérczo$¢ dziecieca w kontakcie z muzyka przybiera¢ moze takze forme
wypowiedzi ruchowej zwiazanej z elementami stuchanego dzieta muzycznego.
Tego typu koncepcje przyjeta m.in. Strauss. W nawiazaniu do krytyki adaptacji
metody Strauss w polskiej propedeutycznej edukacji muzycznej nalezy przede
wszystkim przypomnie¢, iz uktady ruchowe proponowane dzieciom nie moga
mie¢ wylacznie charakteru nasladowczego — maja stac sie inspiracja dla rozwi-
jajacej sie dzieciecej wyobrazni.

Warto takze zaznaczy¢, ze dziecko moze ilustrowaé tresci, ktére wiagze
z elementami dziela muzycznego w trakcie jego percepcji, moze takze, w na-
wiazaniu do wystuchanego dziela, dokonywac interpretacji stownych.

W procesie tworzenia muzyki nalezy zwréci¢ uwage na propozycje tworza-
cej sie wypowiedzi muzycznej, ktéra ma miejsce w koncepcji Orffa. Warto do-
starcza¢ dzieciom materialu muzycznego na zasadzie pewnych sekwencji, tak
jak ma to miejsce w przypadku koncepcji Gordona, a takze zwrécic sie w strone
»uplastycznienia” muzyki majacego miejsce w koncepcji Jaques’a-Dalcroze’a.

3.6. Stuchanie muzyki

Jak zaznacza Przychodziniska (1988), my$l o znaczeniu kontaktu dziecka z mu-
zyka artystyczna nie zawsze byla oczywista, a stuchanie muzyki przez dzieci
w procesie ich edukacji uznano za warto$ciowa forme ich aktywnosci dopiero
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w latach 20. XX wieku (s. 9). Forma ta narodzita sie dzieki rozwojowi techno-
logii, w tym poczatkowo radiofonii, przemystu ptytowego (s. 9). W zwigzku
z mozliwo$ciami utrwalenia i upowszechnienia muzyki przez $rodki masowe-
go przekazu, zaczeto rozwijac oferte dla dzieci i pojawily sie pierwsze audycje
muzyczne (s. 9).

Jak zaznaczaja Lipska i Przychodzinska (1991), jednym z gltéwnych ce-
16w stuchania muzyki jest przysparzanie dzieciom dos$wiadczen stuchowych
(s. 217). Ewa Parkita (2013) pisze, ze stuchanie muzyki jest jedng z trudniej-
szych form aktywno$ci muzycznej dla dziecka w wieku przedszkolnym oraz
ze w trakcie percepcji muzyki ,nalezy pamietad, ze reakcje emocjonalne, ktére
towarzysza stuchaniu muzyki, wplywaja réwniez na przebieg czynnosci inte-
lektualnych, jakie wspolwystepuja z nimi” (s. 145). Jak zaznacza wspominana
autorka: ,Stuchanie muzyki to jedna z form aktywnosci muzycznej dziecka
przedszkolnego” (s. 151). Autorka wsréd sposobéw stuchania utworéw mu-
zycznych, podobnie jak Lipska i Przychodzinska (1991, s. 224—225) wymienia
stuchanie analityczne oraz programowo-interpretujace (Parkita, 2013, s. 151).

Pierwszy rodzaj sluchania wystepuje w sytuacji, gdy uwaga dzieci ukie-
runkowana zostaje na percepcje formy, wyrazu, stylu czy brzmienia (s. 152).
Do dzieci skierowane zostaja konkretne prosby lub pytania np. ,co sie dzieje
w muzyce?”. Jak zaznaczaja Przychodzinska i Lipska (1991), ,poprzez szcze-
gotowo okreslone zadania dziecko uczy sie zauwaza¢ w utworze wigcej, niz
mogloby to uczyni¢ bez pomocy nauczyciela” (s. 224). Sluchanie programo-
wo-interpretujace ,ma miejsce woéwczas, gdy za pomoca fabuly pozamuzycz-
nej interpretowana jest tre§¢ muzyczna” (Parkita, 2013, s. 152). Jak za Lipska
i Przychodziniska podaje Parkita (2013), stuchanie programowo-interpretujace:

odnosi sie gléwnie do utworéw, ktére posiadaja tytuly programowe, np. Pociag, lub
sugeruja tre$ci uczuciowe: Smutna opowies¢, Kotysanka. Ten rodzaj stuchania przynosi
dzieciom tatwo$¢ w poznawaniu utworéw, ktére staja sie bardziej interesujace, ich ana-
liza za$ pojmowana jest przez nie jako zabawa. istota stuchania programowo-interpre-
tujacego jest réwniez zwiazek fabuly i wynikajacych z niej zadanh zwiazanych z forma
muzyczna (s. 152).

W przypadku sluchania programowo-interpretujacego mozna analizowac
forme utworu poprzez opowiadanie, nadawanie adekwatnych do tresci poza-
muzycznych tytuléw, a takze opowiadanie tresci i przekazywanie charakteru
wystuchanego utworu z wykorzystaniem zaprojektowanej i odegranej przez
dzieci scenki dramatycznej (Parkita, 2013, s. 152). Zabawy moga polegac tak-
ze na wyborze (np. sposréd dwdch utworéw literackich) pasujacego, zdaniem
dzieci, do tres$ci pozamuzycznych utworu wiersza lub fragmentu prozy (s. 152).
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Lipska i Przychodziniska (1991) proponuja takze analizowanie zwiazkow
tekstow piesni z muzyka — akompaniamentem (s. 225), oraz wyrazanie stu-
chanej muzyki w formie plastycznej (s. 226). Wspomniane autorki podkresla-
ja: ,Malo rozwinieta muzykalno$¢ i pamie¢ muzyczna dziecka nie pozwalaja
mu na zapamigtywanie utworu muzycznego i jego charakterystycznych cech,
cho¢by miato miejsce kilkakrotnie jego wystuchanie. Nie jest tez mozliwe, by
przy jednorazowym kontakcie z utworem dziecko moglo go pozna¢ w wielu
roznych aspektach” (s. 236). W zwiazku z powyzszym nalezy zalozy¢, zeby przy
pierwszej prezentacji utworu zwrdci¢ uwage dzieci na tzw. wyraz muzyczny,
brzmienie, forme lub nawet na wszystkie te czynniki, jednak dopiero na etapie
edukacji wczesnoszkolnej, a dodatkowo w sposéb powierzchowny. Autorki re-
komenduja wielokrotne powracanie do tego samego dzieta muzycznego, aby
nie tylko lepiej je pozna¢, ale by zachowac to dzieto ,w pamieci” (s. 236) i wy-
obrazenie o tym utworze. Jak stwierdzaja badaczki: , Kazdy powrét do utworu
powinien ujawniac jego nowe, dotychczas niezauwazone cechy” (s. 236).

Beata Podolska (2008) rekomenduje z kolei, by etapem wprowadzajacym
w stuchanie muzyki bylto ,stuchanie ciszy” wspierajace rozwéj koncentracji
na do$wiadczeniach dzwiekowych (s. 68). Autorka zauwaza, ze percepcja stu-
chowa dzieci w wieku przedszkolnym odnosi si¢ do stuchania ludzkiej mowy,
odgloséw natury i srodowiska (s. 68), stuchania $piewu i gry na instrumen-
tach podczas ¢wiczen i zabaw (s. 68) oraz stuchania muzyki okre$lanej mia-
nem ,zywej” i ,mechanicznej’, czyli odtworzonej przy pomocy okreslonego
narzedzia (s. 68).

Stuchanie muzyki okreslanej mianem ,zywej” i ,mechanicznej” dotyczy
m.in. piosenek, ktére powinny by¢ $piewane przez nauczyciela, ale takze do
zabaw muzyczno-ruchowych i rytmicznych z akompaniamentem pianina lub
odtwarzanych z nagran. Ewa Parkita (2013) zaznacza, iz ,0dbiér muzyki z na-
grania jest znacznie trudniejszy, stad wskazania, aby wykorzystywaé utwory
o prostej budowie, krétkie o wyraznych kontrastach. Sa one w pelni dosto-
sowane do percepcji dzieci oraz stanowia material, na bazie ktérego mozna
wprowadzi¢ rozmaite formy aktywnosci” (s. 154).

Aby rozwija¢ w dzieciach umiejetno$¢ percepcji utworu muzyczne-
go, Parkita (2013) proponuje szereg zabaw wprowadzajacych, np.: ,— Jaki to
glos? — dzieci odwracaja si¢ tylem do osoby prowadzacej zabawe, zamykaja
oczy i rozpoznaja odglosy (uderzenie reka w sto6l, tupniecie noga, przesuniecie
krzesla, klasniecie w rece, szelest kartki papieru, brzek kluczy itd.); po prezen-
tacji wspdlnie odpowiadaja, co styszaly we wlasciwej kolejnosci. Dzieci moga
rowniez same wymyslac¢ zagadki stuchowe” (s. 157). Inna zabawa jest ,,Co sty-
szysz?’, a wiec ,zabawa polegajaca na tym, ze dzieci zamykaja oczy i wstuchuja
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sie w odglosy dochodzace zza okna (odglosy krokdéw, jadacy samochdd, szum
wiatru, §piew ptakéw itp.). Na sygnal nauczyciela otwieraja oczy i wymieniaja
w kolejnosci odglosy, jakie styszaly” (s. 157).

Kolejna propozycja jest ,Zapamietywanie dzwiekéw” (Parkita, 2013,
s. 157). Podczas zabawy osoba prowadzaca prezentuje réznorodne efekty aku-
styczne (deszcz, burza, glosy ptakéw, szum morza, pociag, samolot). ,Po za-
koniczeniu prezentacji dzieci odgaduja w kolejnosci odglosy, ktére ustyszaly”
(s. 157). Jeszcze inna zabawa jest ,odwzorowanie gesto-dzwiekow” polegajace
na tym, iz ,prowadzacy przedstawia zestawy gesto-dZzwiekéw (pstrykniecie,
klasniecie w dlonie, uderzenie o uda, tupniecie noga itp.) z wykorzystaniem
réznych warto$ci rytmicznych, ktére grupa musi odwzorowaé w odpowiednim
tempie” (s. 157). Zabawa ta ,moze by¢ wykonywana z towarzyszeniem muzy-
ki” (s. 157). Parikta (2013) proponuje takze zabawe o nazwie ,Impuls” (s. 157).
W zabawie tej kazdy uczestnik ,stojacy w kole, trzyma instrument perkusyjny
i gra w odpowiednim czasie jeden impuls, zgodny z akcentem metrum dwu-
miarowego. impuls moze by¢ kierowany w prawa lub w lewa strong” (s. 157).
Ostatnig opisang przez wspomniana autorke zabawa o charakterze propedeu-
tyki percepcji muzyki jest ,Iskierka’, w ktorej uczestnicy ,ustawiaja si¢ w kregu.
Jedna osoba poprzez klasniecie w dlonie przekazuje iskierke sympatii koledze
lub kolezance, w strone ktérej skieruje spojrzenie. Tempo iskierki dopasowuje-
my do pulsu rytmicznego stuchanego utworu, klaszczac w miejsce naturalnego
akcentu rytmicznego” (s. 157).

Autorka zauwaza takze, iz na szczegdlna uwage w omawianym obszarze
zastuguje metoda Strauss, ,silnie zwiazana z idea Carla Orffa oraz pedagogika
zabawy, a majaca na celu przyblizanie dzieciom muzyki klasycznej” (s. 158).
W swoich zalozeniach, podobnie jak Orff, Strauss zwraca uwage na: ,sponta-
nicznos$¢, aktywne uczestnictwo we wspolnym dzialaniu, twércze obcowanie
Z muzyka (poprzez ruch, taniec, $piew, mowe, pantomime, gre na instrumen-
tach), jedno$¢ mowy, muzyki, tarica, nauke muzyki poprzez zabawe” (s. 158).
Wedlug zalozen Strauss ,metoda aktywnego stuchania muzyki ma dawac ra-
dos$¢ i by¢ forma dialogu nauczyciela z dzie¢mi” (s. 158). Zalozenia te odpowia-
daja naturalnym potrzebom dziecka.

Stuchanie muzyki, cho¢ wydaje si¢ stosunkowo trudna forma aktywno-
$ci, polaczone z innymi rodzajami aktywnosci charakterystycznej dla rozwoju
dzieci moze dawac im wiele satysfakcji oraz wspiera¢ rozwoéj kreatywnosci. Do-
datkowo muzyka, o ile nie jest programowa lub nie zawiera tekstu stownego,
a tym samym nie ma znaczen semantycznych, umozliwia dzieciom nadawanie
jej osobistych znaczen, co pozwala nauczycielom rozpoznawaé zasoby oraz
konteksty zycia dziecka w §rodowisku rodzinnym.



4. Przygotowanie nauczycieli
do edukacji muzycznej dziecka -
refleksje w dobie marginalizacji
edukacji muzycznej

4.1. Wprowadzenie

Mirostaw Kisiel (2018a) za Romualda L.awrowska i Wiestawa A. Sacher stwierdza,
»ze wczesna edukacja muzyczna jest jednym z niezbednych obszaréw strategii
ksztalcenia zintegrowanego o znaczeniu ogélnorozwojowym” (s. 194). Celowe
oddzialywanie nauczyciela wychowawcy tworzacego sytuacje do swobodnej eks-
presji muzycznej i §wiadomie kierujacego aktywno$cia muzyczng dziecka w wie-
ku do dziesiatego roku zycia decyduje o uzyskanym przez niego poziomie zdol-
no$ci muzycznych (s. 194). Poniewaz realizowane przez dzieci formy aktywnosci
muzycznej ,maja na celu rozbudzenie trwatych zainteresowan artystycznych ta
dziedzing sztuki w przysztosci” (s. 194), formy te realizowa¢ musi takze nauczy-
ciel i dysponowac¢ w tym obszarze odpowiednimi narzedziami.

W ostatnich dekadach o marginalizacji edukacji muzycznej w polskim sys-
temie o$wiaty pisza m.in. Andrzej Bialkowski, Mirostaw Grusiewicz i Marcin
Michalak (2010a). Autorzy wskazuja m.in. niedoskonato$¢ edukacji muzycznej
w klasach I-III oraz akcentuja — jako konsekwencje owej niedoskonatosci —
»brak fundamentu do dalszego rozwoju muzycznego dziecka” (Dartak, 2015,
s. 24). Na kwestie te uwage zwraca takze Lawrowska (2014), ktéra podkresla, ze
propedeutyczna edukacja muzyczna wymaga od nauczyciela bardzo rzetelne-
go przygotowania ,wysokiego poziomu kompetencji i umiejetnosci muzyczno-
-pedagogicznych” (s. 76) oraz tworczej i empatycznej osobowosci (s. 76).

Nauczyciel edukacji muzycznej dziecka, jak za Jerzym Dylagiem (1992) za-
znacza Katarzyna Wojciechowska (2009), powinien legitymowac¢ sie umiejet-
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nosciami muzycznymi, wsréd ktérych wyszczegélni¢ mozna przede wszystkim:
czytanie nut glosem i §piew, gre na instrumentach muzycznych, sprawno$¢ mu-
zyczno-ruchowy, improwizowanie wokalne, instrumentalne i ruchowe, per-
cepcje muzyki (s. 32). Nauczyciel ten powinien takze mie¢ okreslone kompe-
tencje metodyczne, czyli znac teoretyczne podstawy wychowania muzycznego,
programéw umuzykalnienia, wykazywac sie umiejetnoscia planowania pracy;,
stosowania form, metod i czynno$ci wychowania muzycznego, oceniania wy-
nikéw pracy i postepéw muzycznych ucznidw, stosowania srodkéw dydaktycz-
nych (s. 32). Kompetencje muzyczne nauczyciela, ze wzgledu na specyfike edu-
kacji malego dziecka oraz obowigzujaca w tej edukacji konieczno$¢ integracji
réznych dziedzin nauki ze sztuka, mozna podzieli¢ takze na: wiedze z zakresu
integrowania muzyki z innymi dziedzinami aktywnosci dziecka, z zakresu teo-
rii muzyki, praktyczne umiejetnosci muzyczne i metodyczne (Wojciechowska,
2007a; 2007b; 2009). Dodatkowo warto za Anng Pekala (2014) zaznaczyd, iz
nauczyciel na poziomie edukacji elementarnej zapoznajacy uczniéw z muzyka,
powinien by¢ osoba o ,wysokich kompetencjach zawodowych, umiejetnosci
gromadzenia i przetwarzania nowych informacji, posiadajaca umiejetnosci
tworczego i efektywnego dziatania” (s. 98), ktéra powinna ponadto ,wyrdz-
nia¢ sie¢ zdolnosciami twérczymi, wysoka wrazliwoscia estetyczng, musi znac
podstawy kompozycji, mie¢ wiadomosci z zakresu psychologii i estetyki, tak-
ze odznaczad sie umiejetnoscia inspirowania oraz wyzwalania w uczniach ich
ukrytych nieraz zdolno$ci i mozliwosci” (s. 98). Wobec powyzszych stwierdzen
niezaleznie od modelu kompetencji muzycznych proponowanych w literatu-
rze przedmiotu, przez kompetencje te rozumie¢ nalezy ,poziom wyksztalce-
nia merytorycznego i metodycznego na tle uzdolnien, cech osobowosciowych
i charakterologicznych” (s. 98). Propozycje zawarte w literaturze przekonuja
zatem jednoznacznie o koniecznosci rzetelnego ksztalcenia kandydatéw na na-
uczycieli w omawianym zakresie oraz ich weryfikacje pod katem predyspozycji
do realizacji aktywno$ci muzycznej.

4.2. Sylwetka nauczyciela muzyki dziecka -
konteksty spoteczne i historyczne

Jak zaznacza Lawrowska (2003):

W poczatkowych fazach edukacji muzycznej szczegdlnie wazne sg umiejetnosci peda-
gogiczne nauczyciela muzyki, zwlaszcza zdolno$ci motywacyjne. Proces dydaktyczny
w uczelni musi wiec by¢ nastawiony nie tyle na poznanie przez studentéw teorii, co na
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ksztaltowanie ich aktywno-emocjonalnego stosunku do muzyki i umiejetnosci twércze-
go operowania wypracowanym repertuarem ¢wiczen — zabaw muzycznych z funkcjonal-
nym wykorzystaniem $rodkéw i materialéw dydaktycznych. Umiejetno$¢ organizowania
procesu dydaktycznego, operowania $rodkami ksztalcenia dobranymi funkcjonalnie do
zadan, form i czynnosci wychowania muzycznego jest nadrzedna umiejetnoscia meto-
dyczng nauczyciela — obok jego umiejetnosci i wiedzy muzycznej (s. 6).

Popowski i in. (2014) przekonuja, iz w praktyce szkolnej

do nauczania przedmiotowego od klasy 4 nalezy mie¢ odpowiednie kwalifikacje kie-
runkowe. Dotyczy to tez muzyki. Inaczej wyglada sytuacja w edukacji wczesnoszkol-
nej, gdzie tre$ci merytoryczne nauczania uwaza sie za nalezace do oczywistych kom-
petencji dorostego czlowieka, a kwalifikacje nauczycielskie dotycza gltéwnie obszaru
pedagogicznego i metodycznego. Niestety, niezauwazanym problemem jest fakt, iz
kwalifikacje wymagane do nauczania muzyki wykraczaja poza typowy potencjal doro-
slego czlowieka i jego przygotowanie intelektualne — wyrazaja si¢ one gléwnie w formie
praktycznych umiejetnosci, ktérych czltowiek bez specjalnego wyksztalcenia w sposéb
naturalny (okazjonalny) czy na drodze samoedukacji nie posiadzie. Tym samym na-
uczyciel muzyki jest wyjatkiem w zakresie kompetencji nauczycielskich niezbednych
do pracy w klasach I-III i to wtasnie dlatego — w celu zapewnienia warto$ci meryto-
rycznej tej edukacji — powinien on pracowac z dzie¢mi od klasy 1 (s. 4-5).

Stefan Szuman (1975) przekonuje, ze rozwdj wrazliwosci na muzyke, zdo-
bywanie umiejetnos$ci muzycznych oraz stopien osiagnie¢ w zakresie réznych
kierunkéw dzialalnosci muzycznej zaleza od kilku czynnikéw. Wyszczegdlnia
wsrdd nich (s. 416-436):

— wrodzone zadatki organiczne i zawiazki tworzace podstawe i punkt wyj-

$cia dla rozwoju;

— zasoéb i jakos$¢ doswiadczen, ktére ktos nabywa w zakresie percepcji i re-

cepcji utworéw muzycznych;

— czynnik wychowawczy, np. jakos¢ wyksztalcenia w obszarze muzyki;

— aktywno$¢ danej osoby obejmujaca proces rozbudzania, czynnego i co-

raz bardziej samodzielnego zainteresowania muzyka, wyrazajacego sie
w dociekliwo$ci stuchania, w intensywnosci przezywania muzyki oraz
w $wiadomym dazeniu do jej odtwarzania nastawionego na wyrazenie
pelnej jej wartosci.

W odniesieniu do sformulowan badacza warto podkresli¢, iz cechy przez nie-
go wymienione powinien mie¢ takze nauczyciel wczesnej edukacji muzycznej.

Przytoczone wypowiedzi pozwalaja na wysnucie wniosku, ze nauczyciel
edukacji muzycznej, takze na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej, powinien legitymowac si¢ odpowiednim przygotowaniem merytorycz-
nym i metodycznym, a takze przynajmniej kilkuletnim do$wiadczeniem
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osobistego muzykowania, aby mogt efektywnie wprowadza¢ dziecko w swiat
muzyki. Nalezy takze zwréci¢ uwage na fakt, ze nie kazdy czltowiek jest zdol-
ny do uprawiania sztuki muzycznej, wymaga ona bowiem rozwinietych za-
datkéw, stosownego i najczesciej wieloletniego treningu oraz okreslonej wie-
dzy, ktéra zdobywa si¢ przynajmniej przez kilka lat poprzez systematyczna
i specjalistyczna edukacje.

Romualda Lawrowska zwraca uwage na badania zwigzane tematycznie
z osoba nauczyciela muzyki w szkotach ogélnoksztalcacych. Jak zaznacza au-
torka, w pracach doktorskich i w pracach o charakterze popularnonaukowym,
a realizowanych pod koniec XX wieku oraz w XXI wieku, dostrzec mozna
szereg wnioskdw na temat probleméw w zakresie przygotowania nauczycie-
li dziecka do realizowania edukacji muzycznej (Lawrowska, 2003). Wyraza
ona opinie (2003), iz za reprezentatywne uznano wyniki badan prowadzonych
przez Jerzego Dylaga, Helene Danel-Bobrzyk i Stanistawa Kyrcza. Ustalenia
Dylaga, ktéry na potrzeby swojej dysertacji doktorskiej badal umiejetnosci
dydaktyczne studentéw do nauczania muzyki w klasach I-III szkoly podsta-
wowej w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Krakowie i w Rzeszowie przedsta-
wiaja niezadowalajace wyniki (s. 32). Uzyskalo je az 53% badanych, w tym 33%
osiagnelo poziom $redni, a 20% poziom niski (s. 32). Jedng z badanych przez
Dylaga umiejetnosci bylo m.in. stosowanie srodkéw dydaktycznych podczas
zaje¢ z edukacji muzycznej. Wynik pozytywny uzyskato 58% badanych (s. 32).
Poniewaz za czynnik warunkujacy efektywnos¢ ksztalcenia muzycznego przy-
ja¢ nalezy m.in. zdolnos$ci muzyczne oséb przyjetych na studia, Dylag w swojej
pracy porusza problem rekrutacji na studia nauczania poczatkowego, stawiajac
pytanie o to, czy selekcja do zawodu nauczyciela dziecka jest negatywna, czy
pozytywna (s. 32). Biorac pod uwage, ze w ostatnich latach na studia w zakre-
sie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej przyjmowani sa studenci, ktérzy
podczas egzamindéw maturalnych osiggaja wynik pozytywny (jednak nie musi
to by¢ wynik $redni lub wysoki), a podczas rekrutacji na studia nie odbywaja
sie egzaminy wstepne okreslajace chociazby wstepne predyspozycje do wyko-
nywania zawodu, mozna wysnu¢ wniosek, ze studia na kierunkach nauczy-
cielskich podejmowane sg przez osoby, ktore zawsze zawdd ten beda mogly
efektywnie wykonywac¢. Tymczasem jak stusznie przekonuje Agnieszka Kosek
(2016): ,Nie kazdy jest w stanie pracowac¢ z malymi dzie¢mi. Wymaga to duzej
cierpliwosci i wrazliwosci. Kazdy nauczyciel, ktéremu rodzice powierzaja swo-
je dzieci, powinien charakteryzowac si¢ okreslonymi cechami” (s. 121).

Dodatkowo, za Katarzyna Nowosad (2023) nalezy podkresli¢, iz analizujac
zlozona ,misje wspolczesnego nauczyciela, petnigcego role dydaktyczna i wy-
chowawcza, oczywiste zdaje sie by¢ przeswiadczenie, ze w tym zawodzie nie
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ma miejsca dla przypadkowych oséb, lecz tylko dla kandydatéw wykazujacych
powotanie” (s. 154).

Biorac pod uwage szerokie spektrum umiejetnosci potrzebnych do pracy
z drugim czlowiekiem, a takze specyfike edukacji dziecka, zaryzykowaé¢ moz-
na twierdzenie, ze nauczycielem edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej moze
by¢ wylacznie osoba o wysokich i szerokich kompetencjach. Potrzeba posiadania
szerokiego wachlarza kompetencji wynika z faktu, iz zadania edukacji na etapie
przedszkola i szkoly mozna podzieli¢ na przynajmniej dwie kategorie. Pierwsza
z nich sg zadania wychowawcze, ktdre stuza ,ksztaltowaniu korzystnego $rodo-
wiska dla ucznia, wprowadzaniu go w $wiat wartosci i norm spolecznych wy-
znawanych nie tylko przez srodowisko szkolne, lecz takze rodzinne, regionalne
ilokalne” (Majewicz, 2023, s. 387). Wérdd tych zadan wyszczegdlnic nalezy takze
wspieranie rozwoju aktywnosci dziecka, wartosci i norm spotecznych. W ramach
kategorii drugiej wyszczegdlni¢ nalezy zadania dydaktyczne ,opierajace sie na
wspomaganiu wielokierunkowej aktywnosci uczniéw, ktdéra stwarza mozliwos¢
zdobywania wiedzy w spos6b czynny, oparty na przezywaniu” (s. 387). Kategoria
ta powigzana jest z ,zespolem czynnikéw motywujacych oraz sprawnosciowych”
(s. 387). Warto wiec zwrdci¢ uwage na konieczno$¢ przywrocenia egzaminow
sprawdzajacych predyspozycje do wykonywania zawodu nauczyciela oraz na
rzetelng weryfikacje kandydatéw na studia nauczycielskie.

W odniesieniu do kompetencji muzycznych takze Lidia Wollman (2008)
zaznacza, iz wspoélczesny nauczyciel dziecka nie jest przygotowany do realizo-
wania zadan wynikajacych z wczesnej edukacji muzycznej, bowiem jak stwier-
dza autorka:

Niestety, praktyka pokazuje, ze w wiekszos$ci przedszkoli i szkét dzieci nie rozwijaja
na miare swoich mozliwosci wlasnych uzdolnienn muzycznych. Wielu nauczycielkom
brakuje odpowiedniego przygotowania muzycznego, zwlaszcza umiejetnosci praktycz-
nych i wiedzy muzycznej. Potwierdzaja ten stan badania prowadzone wsréd nauczycie-
li przedszkoli przez Monike Just. Wykazata ona, ze ,wiekszo$¢ ocenia swoje przygoto-
wanie jako niepelne, dostrzegajac koniecznos¢ dalszego doksztalcania” (s. 196).

Wollman (2008) pisze ponadto, ze az 31% badanych przez nig os6b nie czu-
je sie odpowiednio przygotowanych, by wprowadza¢ dziecko w $§wiat dzwie-
kéw, tym samym muzyka, jako srodek edukacyjny, wykorzystywana jest jedy-
nie przez 39% os6b poddanych badaniom (s. 196). Wollman przytacza takze
wyniki badan realizowane przez Marka Blinskiego opublikowane w 2006 roku,
ktory wskazuje nastepujace kwestie:

[...] 40—60% badanych nauczycieli nie zna notacji muzycznej, nie potrafi dokona¢ ana-
lizy piosenki dzieciecej pod wzgledem muzycznym (tonacja, charakter, metrum, arty-
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kulacja itp.), wielu tez nie potrafi prawidlowo rozpozna¢ utwordéw stynnych kompozy-
toréw. Ich wiedza z zakresu historii muzyki i kultury muzycznej jest fragmentaryczna
i znikoma. W zakresie umiejetnosci takich jak gra na flecie, fortepianie lub instrumen-
tach klawiszowych, tafica i rytmiki, ogromna wiekszos¢ studentéw (podyplomowych)
nie potrafi swobodnie postugiwac si¢ instrumentami w trakcie zaje¢ muzycznych (60—
70%). Natomiast same nauczycielki w trakcie nauki piosenki korzystaja z pomocy kaset
z nagranymi piosenkami lub z podkladami muzycznymi. Bardzo duza grupa (45%) ma
ogromne problemy z praktyczng realizacja rozmaitych rytméw potrzebnych do akom-
paniowania na instrumentach perkusyjnych. Nawet najprostsze ostinata rytmiczne sa
dla okoto 30% trudne do prawidlowego zagrania. W zakresie tarca i rytmiki wiekszo$¢
(60%) nie potrafi przej$¢ prostych rytméw w metrum 2/4 i 3/4 z jednoczesnym takto-
waniem (s. 196).

Rozwazajac 6w problem nalezy zwrdci¢ uwage na wybrane aspekty historyczne ksztal-
cenia nauczycieli w Polsce i odnotowa¢ fakt istnienia w drugiej polowie XX wieku pe-
dagogiéw, liceéw pedagogicznych i innych form ksztalcenia pedagogicznego mlodzie-
zy (Lawrowska, 2015)%

Juz w styczniu 1919 roku zorganizowano np. w Krakowie ,ksztalcenie na-
uczycieli pod nazwa Kursy Pedagogiczne, ktére obejmowaly kurs maturyczny
i kurs wstepny. W 1920 roku Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego (MWRiOP) oglosifo statut panistwowych kurséw nauczycielskich”
(Szubertowska, 2020, s. 66). Co wydaje sie istotne dla podejmowanych w ni-
niejszym rozdziale rozwazan, z zalecen programowych wspomnianych kurséw
wynika, iz ,dbano na nich o duze upraktycznienie zwlaszcza przedmiotu $piew,
dostosowujac ten program do potrzeb szkoly powszechnej” (s. 67). Elzbieta
Szubertowska (2020) przypomina, ze

2 Jak podaje Lawrowska (2015), po wyzwoleniu Polski w 1945 roku na terenie kraju dzia-
fato az siedem pedagogiéw i 31 liceéw pedagogicznych, a w instrukcji do zarzadzenia Ministra
Oéswiaty z 16 lipca 1945 roku dopuszczano trzy formy ksztalcenia przysztych nauczycieli szkot
podstawowych: dwuletnie pedagogia, dwuletnie licea pedagogiczne oraz roczne panistwowe kur-
sy nauczycielskie dla mlodziezy, ktéra ukonczyla 18 rok zycia. W latach 1946—1947 istnialo az
107 licedw pedagogicznych, zas do 1948 roku utrwalila sig struktura 4-letniego liceum pedago-
gicznego poprzez powiazanie klas wstepnych z 2-letnimi liceami pedagogicznymi — powstato
liceum pedagogiczne zlozone z dwdch klas przygotowawczych i dwoch klas licealnych. W latach
1947-1957 licea pedagogiczne byly jedynymi szkotami $rednimi przygotowujacymi mtodziez do
zawodu nauczyciela szkoly podstawowej, a edukacja w tych szkotach wymagala od kandydatéw
na nauczycieli nie tylko dyspozycji do wykonywania zawodu, ale takze ogromnego zaangazowa-
nia w proces edukacji. W latach 1957-1965 odnotowa¢ mozna rozwdj 5-letnich liceéw pedago-
gicznych obok rozwijajacego si¢ réwnolegle studium nauczycielskiego (dla mlodziezy powyzej
18. roku zycia) jako zakladu ksztalcenia nauczycieli szkét podstawowych. Lata 60. przyniosty
aktywne ksztalcenie nauczycieli szkét podstawowych w studium nauczycielskim. Dopiero od lat
70. ustalit sie system ksztalcenia nauczycieli na poziomie magisterskim (Lawrowska, 2015, s. 43).
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za gléwny cel przedmiotu §piew w liceach pedagogicznych uznano wzbudzenie zami-
fowania do muzyki, a w szczegé6lnosci do §piewu, co w rezultacie miato wzbogaci¢ nie
tylko zycie wewnetrzne kandydatéw na nauczycieli, ale mialo takze emanowa¢ na ich
przyszlych wychowankéw. Realizowano ten cel poprzez umozliwienie przyswojenia
przez licealistéw w ramach zaje¢ duzego zasobu jedno- i dwuglosowych piesni o zréz-
nicowanej tematyce: religijnych, artystycznych, patriotycznych, ludowych, jak réwniez
poprzez $piewanie kanondéw i tatwych utworéw chéralnych. Zwracano tez uwage na
rozwijanie umiejetnosci czytania nut glosem, ktéra byta oparta na materiale pie$nio-
wym. Obok piesni artystycznych Zygmunta Noskowskiego, Piotra Maszynskiego czy
Stanistawa Niewiadomskiego zalecano uwzglednia¢ réwniez repertuar odpowiedni do
wieku i upodoban mlodziezy (s. 75).

Podkreslano ponadto (Szubertowska, 2020)

koniecznos$¢ zwracania uwagi na wyraz artystyczny wykonywanych piesni: wlasciwe
tempo, dynamike, poprawna emisje. Wskazane tez bylo organizowanie, zwlaszcza na
lekcjach chéru lub przy innych nadarzajacych sie okazjach, audycji muzycznych z ob-
ja$nieniami, ktére powinny budzi¢ zainteresowanie wykonywana muzyka i ulatwiaé jej
rozumienie. W tych wszystkich sytuacjach uwazano za sluszne na pierwszym miejscu
stawia¢ muzyke polska, najlepiej wykonywang na zywo przez zawodowych muzykdw,
a w przypadku ich braku, tylko wyjatkowo korzysta¢ z radia czy gramofonu (s. 75).

Pod koniec lat 30. XX wieku sformulowano program czteroletnich semina-
riow dla wychowawczyn przedszkoli (Szubertowska, 2020, s. 76). W programie
ksztalcenia obowigzywal zaréwno $piew, jak i choér, ,na ktéry przeznaczone
byly po trzy godziny w tygodniu” (s. 76). Program obejmowal stosowne zale-
cenia w zakresie doboru repertuaru ,ze szczegélnym uwzglednieniem piose-
nek dzieciecych, audycji, wraz z grupowym nauczaniem gry na instrumencie”
(s. 76). W uwagach zwracano uwage na konieczno$¢ troski o prowadzenie lek-
cji Spiewu w pogodnym nastroju, ,ktérego wyrazem jest piesn zywa, lubiana
i pozadana przez mlodziez” (s. 76). Podkreélano ponadto, iz ,szkola winna
miec swoisty, wlasny repertuar pies$niarski, ktéry w jej zbiorowym zyciu bedzie
odgrywal wazna role wychowawczg” (s. 76).

Elzbieta Szubertowska (2020) przekonuje, ze:

Przede wszystkim nalezy uswiadomic sobie fakt, Ze na tre$ci programéw szkolnych
w zakladach ksztalcenia nauczycieli miaty decydujacy wplyw przedmioty obowiazujace
w powszechnej szkole ogdlnoksztalcgcej. Musialy one przygotowywac nauczycieli do
nauczania wszystkich przedmiotéw obowiazujacych w szkolach ogdlnoksztalcacych,
a $§piew i muzyka byly w szkotach pedagogicznych (réznych ich odmianach i formach)
elementem ksztalcenia ogélnego i zawodowego. W tym momencie naszej historii, po
odzyskaniu dlugo oczekiwanej niepodleglosci, gtéwnym celem zakladéw ksztalcenia
nauczycieli bylo przede wszystkim aktualne zasilenie kadry nauczycielskiej.
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W pédzniejszej praktyce przygotowywania kadry nauczycielskiej w réznych szkotach
pojawily sie tendencje do specjalizacji w pewnych grupach przedmiotéw, co nie zwal-
nialo przygotowujacych sie do zawodu z umiejetnosci nauczania wszystkich przedmio-
téw. Taka, troche bardziej uprzywilejowana pozycje, mialy wlasnie przedmioty arty-
styczne, w tym muzyka i §piew (s. 63—-64).

Zaznaczy¢ trzeba, iz w owym czasie edukacja w seminariach nauczyciel-
skich trwala 5 lat, ,z czego pierwsze 3 lata byly przeznaczone na ksztalcenie
ogdblne, pozostale 2 — na ksztalcenie zawodowe” (Szubertowska, 2020, s. 64).
Szubertowska (2020) informuje, iz analiza siatki godzin obowiazujacej w se-
minariach nauczycielskich w okresie miedzywojnia pokazuje, ze realizowane
»w tych szkolach przedmioty nauki dzielily si¢ na trzy grupy: na przedmioty
umyslowe, artystyczno-techniczne i pedagogiczne. Szczegdlne miejsce w pro-
cesie ksztalcenia nauczycieli zajmowata grupa przedmiotéw artystyczno-tech-
nicznych, do ktérych zaliczano: rysunki, muzyke i $piew, ¢wiczenia cielesne
i roboty reczne” (s. 64). Dalej autorka podaje (2020), ze chociaz:

w siatce godzin muzyka i §piew traktowane byly facznie (jako calo$¢), na kazdy z tych
przedmiotéw przeznaczona byta konkretna liczba godzin: §piew na kursie pierwszym
i piatym realizowano w wymiarze dwéch godzin tygodniowo, a na drugim, trzecim
i czwartym — po jednej. Muzyka, w postaci dwéch godzin tygodniowo przeznaczonych
na zespolowa nauke gry na skrzypcach, rozpoczynata si¢ na drugim kursie i trwata do
korica nauki (s. 64).

W liceach pedagogicznych nauke mogly pobiera¢ wyltacznie te osoby, ktére
wykazywaly predyspozycje do wykonywania zawodu nauczycielskiego, w tym
m.in. uczniowie z tzw. dobrym sluchem, ale takze uczniowie osiagajacy zada-
walajace postepy w nauce, zdrowi i bioracy udzial w pracach spotecznych (Wi-
$niewska, 1998, s. 22). Jak podaje Szubertowska (2020):

W 1932 roku Ministerstwo WRIOP w ramach tzw. reformy jedrzejewiczowskiej pod-
jeto ostatecznie prace nad reforma szkolnictwa, w wyniku ktdrej powstaly trzyletnie
licea pedagogiczne oparte na programie czteroletniego gimnazjum oraz dwuletnie pe-
dagogia, oparte na liceach ogélnoksztatcgcych. Nie przewidywano dalszego utrzymy-
wania seminariéw nauczycielskich ani rocznych kurséw pedagogicznych dla maturzy-
stéw. Absolwenci licedw pedagogicznych mieli mozliwo$¢ podejmowania dalszej nauki
w wyzszych uczelniach, natomiast absolwenci pedagogiéw nie otrzymywali uprawnien
absolwentéw wyzszych szkdt zawodowych, mimo ze byly to szkoty pomaturalne. Egza-
min wstepny do liceum pedagogicznego obejmowat material tematyczny panistwowego
gimnazjum ogodlnoksztalcacego oraz badanie stuchu. W mysl tego regulaminu i posta-
wionych kandydatom wymagan, tylko osoby zupelnie pozbawione stuchu muzycznego
nie mogly by¢ do tej szkoly przyjete (s. 73).
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Wsréd egzaminéw zawodowych jeszcze w latach 80. stuchacze zdawali
m.in. muzyke z metodyka (Bitkowska, 2010). Odnotowac takze nalezy, ze ofe-
rowano takie przedmioty jak $piew (w latach 50. byto to 9 godzin tygodniowo),
oferowano takze w formie przedmiotu gre na instrumencie. Integralng czescia
systemu dydaktyczno-wychowawczego w liceach pedagogicznych byly zajecia
pozalekcyjne i pozaszkolne (Jarowiecki i in., 1983, s. 41). Wérdéd form zajec
pozalekcyjnych w liceach pedagogicznych wyréznialy sie m.in. kétka zainte-
resowan czy zespoly artystyczne: ,W dziejach liceéw pedagogicznych piekna
karte zapisaly réznego rodzaju zespoly artystyczne, jak choéry szkolne, zespoly
muzyczne, dramatyczne i taneczne. Formy tej dzialalnosci odegraly powazna
role w upowszechnianiu kultury wsréd przysztych nauczycieli oraz wyposaze-
niu ich w umiejetnosci §piewacze i gry na instrumencie” (s. 41).

Tak okres swojej nauki w liceum pedagogicznym wspomina poznarnski pe-
dagog Jerzy Hamerski, zalozyciel Lejeréw i Szkoty Podstawowej nr 83 w Pozna-
niu, stynacej z edukacji przez teatr i obecnosci w jego koncepcji piosenek jako
$rodka edukacyjnego (Hamerski, 2020):

Wszedlem w $wiat niezwykly, peten muzyki, $piewu, mlodzienczego i dzieciecego
gwaru. To wlasnie tutaj zaczalem twoérczo rozwija¢ swoje predyspozycje artystycz-
ne, intelektualne i przywddcze. Obowigzkiem kazdego zaka byta m.in. gra na wybra-
nym instrumencie — najczesciej wybierano mandoline lub skrzypce. Ja doskonalitem
wczesniejsza umiejetnos¢ gry na akordeonie. Pod czujnym okiem pani profesor Marii
Kedzierzawskiej, charyzmatycznej nauczycielki muzyki i $piewu, toczylo sie zycie ar-
tystyczne tej niezwyklej szkoty. W liceum dziataly liczne zespoly klasowe i ogélnosz-
kolne: chory, orkiestry, duety, tercety, kwartety i kwintety wokalne i muzyczne. Dziatal
tez teatr szkolny?.

Jerzy Hamerski do dzisiaj wspomina niezwyklta edukacje muzyczna, jaka
odebral w liccum pedagogicznym w Nowe Soli i uwaza ja za gruntowna oraz
inspirujaca*.

Informacje pozyskiwane od absolwentéw kierunkéw nauczycielskich, za-
réwno w szkolach srednich, policealnych oraz szkotach wyzszych do 1989 roku
pozwalaja na wnioskowanie o szczegélnej dbatosci o przygotowanie artystyczno-
-metodyczne kandydatéw na nauczycieli dziecka, i tak np. studiujac ksztalcenie

3 Przepis na ftejerskie harcerstwo, teatr i szkote, czyli moja KSIAZKA KUCHARSKA, czesé 4,
https://lejery.pl/2020/09/28/przepis-na-lejerskie-harcerstwo-teatr-i-szkole-czyli-moja-ksiazka-
-kucharska-czesc-4/

* Informacje pozyskane w trakcie wywiadéw realizowanych z Jerzym Hamerskim, twérca
poznanskich ,Lejer6w” w roku szkolnym 2023/2024 na terenie SP nr 83 im. Emilii Wasniowskiej
»Lejery” w Poznaniu.
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nauczycieli w Lomzy w latach 1914-2014 odnajdujemy informacje o tym, ze
w Paiistwowym Seminarium Zenskim im. Narcyzy Zmichowskiej w latach 1918
1939 szczegdlna sympatia wsrdd dziewczat cieszyt sie nauczyciel Spiewu i muzyki
Jozef Witczak (Wincenciak, 2012, s. 40). Witold Wincenciak (2012) podaje:

Ciekawie organizowal nauke gry na skrzypcach i $§piewu w oparciu o podrecznik
»Szkola na skrzypce” i ,Solfez” Kazury. Nauczyciel sam zebral material i opraco-
wal ,Spiewnik koscielny dla szkét érednich i seminariéw nauczycielskich’, wydany
w 1923 roku. To dzieki niemu — wspomina inna seminarzystka — w ramach wycieczek
do Warszawy byly$my w operze na ,Fau$cie’, a w Teatrze Polskim na ,Don Juanie”
i ,Goralach” (s. 40).

Autor opracowania na temat ksztalcenia nauczycieli w Lomzy przekonu-
je, iz zdaniem seminarzystek nauczyciel ten wieksza wage przywiazywal do
uczniéow zdolnych (Wincenciak, 2012, s. 40). Ten sam autor opisujac Paristwo-
we Liceum Pedagogiczne w Lomzy w latach 1945-1970, zwraca uwage na za-
trudnionego w szkole nauczyciela $piewu i muzyki Jézefa Jasifiskiego (s. 78).
W opracowaniu czytamy: ,doskonaty nauczyciel $piewu i muzyki (chér pod
jego batuta znany nie tylko w miescie, lecz w calym powiecie), wystepy ché-
ru sg wartosciowe pod «wzgledem wykonania artystycznego i tresci ideowej»”
(s. 78=79).

Witold Wincenciak (2012) dokonujac charakterystyki Studium Nauczy-
cielskiego w Lomzy w latach 1974-1994 zaznacza, iz kandydaci do zawodu
nauczyciela musieli przystepowaé¢ do egzaminu z plastyki i muzyki (s. 137).
Kandydat oceniany byl takze podczas rozmowy kwalifikacyjnej majacej na celu
ocene jego przydatnosci do wykonywania zawodu (s. 137). Poza muzyka z me-
todyka, ktéra byla obligatoryjnym przedmiotem zawartym w planie ksztalce-
nia, mlodziez mogla uczestniczy¢ w wielu kotach zainteresowan, w tym w kole
muzycznym (s. 154). Dodatkowo badacz pisze:

Na podkreslenie zastuguje [...] dziatalnos¢ stuzgca rozwijaniu zainteresowan wokalno-
-muzycznych i kultury muzycznej. Przez wiele lat podejmowano préby zorganizowania
wieloglosowego chéru, co okazalo si¢ zadaniem wcale nie prostym. Wieksze sukcesy
zaczal odnosi¢ 3-glosowy chér dopiero w latach 1984—86, prowadzony przez miejsco-
wa nauczycielke mgr L. Zepert. Najwiekszy sukces odniost ten chér na zjezdzie absol-
wentéw Liceum Pedagogicznego i innych szkét srednich w Lomzy w 1986 roku. Jego
poziom artystyczny byl juz na tyle wysoki, ze blisko 60-osobowy chér (a capella) wy-
stapit kilkakrotnie przed publiczno$ciag miejska z okazji réznych uroczystosci (s. 154).

Witold Wincenciak podaje takze, iz w 1988 roku nauczyciele wychowania
muzycznego z opisywanej placéwki wybrali na dyrygenta chéru wielogtoso-
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wego mgr. W. Lisieckiego, repertuar zmieniono, a takze ,przystapiono do in-
tensywnej pracy” (s. 154). Poniewaz w opisywanym Studium Nauczycielskim
nie byto wielu mezczyzn, dyrygent chéru potaczyl jego sily z Pedagogicznym
Studium Technicznym (s. 154). Woéwczas inicjatywa powiodta sie calkowicie,
a zespot ,po kilkumiesiecznej pracy zaczal odnosi¢ coraz wieksze sukcesy. Pel-
ny 4-glosowy chér uswietnial nie tylko uroczystosci szkolne, lecz wystepowat
rowniez przed publicznoscia réznych §rodowisk Lomzy i brat udziat w elimi-
nacjach miedzyszkolnych” (s. 154). W Studium Nauczycielskim w omawianym
okresie prowadzone byly takze ,male formy muzyczne przez Jerzego Seka”
(s. 154). Byly to mate grupy wokalne skltadajace si¢ z samych dziewczat (kwar-
tety, kwintety itp.). ,Pracowaly one na repertuarze lekkim, rozrywkowym, stad
ich prezentacje cieszyly sie¢ duzym «wzieciem», zdobywajac coraz wieksza po-
pularnosc” (s. 154).

Co wazne dla podejmowanych rozwazan w opisywanym Studium Nauczy-
cielskim podejmowano takze proby utworzenia ,Zenskiej orkiestry na instru-
mentach detych” (s. 155). W publikacji Wincenciaka czytamy takze o odby-
wajacych sie w latach 80. egzaminach wstepnych z muzyki obowiazujacych
na studia wyzsze, na kierunki nauczycielskie w Wyzszej Szkole Pedagogicznej
w Olsztynie:

Kandydatéw zdajacych na kierunki nauczanie poczatkowe i wychowanie przedszkolne

obowigzywaly nastepujace egzaminy:

— sprawdzian poprawnej wymowy;

— sprawdzian uzdolnienn muzycznych (w tym: badanie stuchu muzycznego, poczucia
rytmu, mozliwosci glosowych);

— sprawdzian percepcji wizualnej, umiejetnosci uzycia srodkéw artystycznych oraz
poslugiwanie sie prostymi narzedziami i materialami (s. 168).

Nalezy takze zaznaczy¢ propozycje skonstruowania warto$ciowego pod-
recznika dla stuchaczy studiéw nauczycielskich autorstwa Zofii Burowskiej
pt. Wprowadzenie w kulture muzyczng (Burowska, 1991), ktéry ukazal sie na
poczatku lat 90. nakladem Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych w War-
szawie. ,Nie jest to publikacja specjalistyczna, naukowa” (Katamarz, 2014,
s. 17), ale podrecznik dla przysztych nauczycieli wczesnej edukacji muzycz-
nej. ,Na poczatku Autorka zapoznaje czytelnika z podstawowymi pojeciami
muzycznymi, zjawiskami, ktére wspéltworza muzyke. Tlumaczy zjawiska
akustyczne, a takze podstawowe pojecia i zjawiska nauczane w szkotach mu-
zycznych w ramach zasad muzyki, solfezu, form muzycznych. Porusza takze
problemy funkcji muzyki, aparatu wykonawczego, zZrédet inspirujacych twérce
oraz technik kompozytorskich” (s. 17).
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W kolejnych rozdziatach zostala opisana historia muzyki ujeta od $rednio-
wiecza do XX wieku i twdrczos$¢ wiodacych kompozytoréw XX wieku (Burow-
ska, 1991). Omawiana publikacja zawiera takze elementy dodatkowe: otwie-
rajacy opracowanie ,niezbednik” charakteryzujacy elementy muzyki, a takze
indeksy kompozytoréw i utworéw uwzglednionych w tekscie oraz stownik ter-
minéw muzycznych w nim uzytych. ,Sa w niej takze duzych rozmiaréw repro-
dukcje zdje¢ i przykladéw nutowych” (Kalamarz, 2014, s. 18). Jak podsumowu-
je omawiang publikacje Wojciech Kalamarz (2014): ,Przyjeta metodyka pracy
i wynikajacy z niej taki, a nie inny dobor tresci wytworzyly efektowne wrazenie,
iz niemozliwe stalo si¢ mozliwe: na zaledwie 240 stronach zmiescil sie¢ ogrom
wiedzy o muzyce” (s. 18).

Cho¢ sytuacja w owym czasie zdawala si¢ by¢ znacznie lepsza niz wspét-
cze$nie, juz wéwczas postulowano szczegélna dbalos¢ o przygotowanie arty-
styczne nauczycieli dziecka, a ,Maria Cackowska juz w latach osiemdziesiatych
i dziewiecdziesiatych ubieglego wieku zwracala uwage na problem przygoto-
wania nauczycieli nauczania poczatkowego do realizacji procesu ksztalcenia
i wychowania. Istotne miejsce w swoich rozwazaniach autorka poswiecila
przedmiotom artystycznym, wskazujac muzyke jako obszar potrzebny i wart
docenienia w organizacji zaje¢ oraz upraszajacy si¢ o dobrze wyksztalconego
nauczyciela” (Kisiel, 2018a, s. 197).

Mirostaw Kisiel (2018a) podaje, ze w latach 90. Andrea Jaworska zapre-
zentowala ,wyniki badan relacjonujac osiagniecia uczniéw klas I-1II w zakre-
sie muzyki” (s. 198). Celem realizowanych badan byto udzielenie odpowiedzi
na pytania: ,W jakim stopniu zostaly opracowane przez nauczycieli i opano-
wane przez dzieci tresci i umiejetno$ci sugerowane przez program naucza-
nia muzyki? W jakim zakresie wystepuja rozbieznosci miedzy wymaganiami
programowymi a poziomem wiedzy i umiejetnosci uczniow? W jakiej mie-
rze obecna sytuacja kadrowa szkét sprzyja realizacji programu przedmiotu
muzyka?” (s. 198). Osiagniecia muzyczne uczniéw zbadano za pomoca te-
stow zbiorowych i zadan indywidualnych i stwierdzono, iz ,zadania stawiane
przez program nauczania muzyki w klasach I-1II w diagnozowanych warun-
kach pracy szkoly mogly by¢ realizowane w znikomym zakresie” (s. 198). Jak
podaje M. Kisiel (2018a):

Podczas prowadzonej eksploracji odnotowano, ze w przewazajacej liczbie badanych
klas zrealizowano niespelna polowe zadan zawartych w programie nauczania. Ich
efektywna realizacje uniemozliwial gléwnie niewystarczajacy poziom przygotowania
nauczycieli i niedostatki bazy dydaktycznej, niezbednej do prawidlowego nauczania
muzyki, a takze staba motywacja oraz brak zainteresowania dzieci dziatalno$ciag mu-
zyczng (s. 198).
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W kolejnych latach dokonywaly si¢ liczne zmiany w obszarze programéw
nauczania, tworzono takze nowe

koncepcje, gdzie do glosu dochodzily strategie ksztalcenia wielostronnego. Gléwne
intencje koncepcji ukierunkowane zostaly na ksztalcenie poprzez harmonijny roz-
woj zdolnos$ci poznawczych, emocjonalnych i praktycznych. Muzyka stata si¢ jednym
z obszaréw sprzyjajacych rozwojowi aktywnosci i uzdolnien oraz czynnikiem wspo-
maganym w procesie edukacji. W ksztalceniu wielostronnym wyrézniono trzy rodzaje
aktywnosci: intelektualng (realizowana poprzez przyswajanie i odkrywanie wiedzy),
emocjonalng (przezywanie wartosci i ich wytwarzanie) oraz praktyczna (wykonywanie
zadan praktyczno-twoérczych) (Kisiel, 2018a, s. 198—199).

0Od 1999 roku zaakcentowano strategie edukacyjna ,postulujaca integracje
wiedzy poprzez taczenie tresci ksztalcenia, metod nauczania i form pracy, na-
wigzujaca do tzw. nauki calo$ciowej” (Kisiel, 2018a, s. 199).

Na dokonana w latach 90. drastyczna zmiane w obszarze ksztalcenia mu-
zycznego nauczycieli dziecka uwage zwraca Lawrowska (2014), ktéra dobitnie
Zaznacza, ze:

Znakomita forma ksztalcenia nauczycieli przedszkola i klas poczatkowych w cyklu
6-letnim (4 lata do matury + 2 po maturze) w studium nauczycielskim przestata ist-
nie¢ w latach 90. XX wieku, skrécona nastepnie do 3-letnich kolegiéw nauczycielskich
i wyzszych uczelni. Obecnie kwalifikacje do nauczania w przedszkolu i klasach po-
czatkowych uzyskuja juz absolwenci studiéw licencjackich, magisterskich lub podyplo-
mowych. Studia te sa zawsze dwuspecjalnosciowe (co w sposéb oczywisty ma wplyw
na zmniejszenie liczby godzin na przedmioty muzyczne). Stopniowo z tymi zmianami
w planach studiéw malata liczba godzin na realizacje przedmiotéw muzycznych i, co
oczywiste, obnizala sie jako$¢ przygotowania nauczycieli do realizacji ciagle ambitnych
celow edukacji (wychowania) muzycznej. W ciagu 20 lat liczba godzin na przygotowa-
nie muzyczne nauczycieli do prowadzenia edukacji zintegrowanej z muzyka w przed-
szkolu i w klasach I-III (dwuspecjalno$¢ pedagogiczna) zmalata z kilkuset do 100,
a w skrajnych przypadkach nawet do 20 godzin w calym planie dwuspecjalnosciowych
studiéw podyplomowych! (s. 74).

Tymczasem, jak informuje Lawrowska (2014), ,badajacy w latach 90. mi-
nionego wieku skutecznos¢ edukacji muzycznej studentéw specjalnosci peda-
gogicznych Andrzej Wilk okreslit minimalna liczbe godzin na przedmioty mu-
zyczno-metodyczne: to 10—14% ogdtu godzin w planach studiéw dziennych.
A zatem przy jednej specjalnos$ci oznacza to juz 250—375 godzin” (s. 74). Pro-
blematyka efektywnosci ksztalcenia muzycznego studentéw na kierunkach pe-
dagogicznych, specjalno$¢ nauczanie poczatkowe i wychowanie przedszkolne,
w wyzszych szkotach pedagogicznych i na uniwersytetach oraz kompetencjami



110 4. Przygotowanie nauczycieli do edukacji muzycznej dziecka

muzyczno-pedagogicznymi studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej i nauczy-
cieli klas poczatkowych szkoly podstawowej w latach 1992-1999 zaintereso-
wali sie wspomniany juz Andrzej Wilk, ale takze Agnieszka Weiner, Malgorza-
ta Suswillo i Anna Pekala (Kisiel, 2018a, s. 201).

Anna Pekala w opracowaniu ,z przeprowadzonych badan stwierdzita, ze
nauczycielki nauczania poczatkowego znaly i dostrzegaly role edukacji mu-
zycznej w pracy z uczniami klas mtodszych. Widzialy tez braki, jakie wystepuja
w ich kompetencjach w tym obszarze. Staraly sie jednak w miare mozliwo-
$ci rekompensowac je poprzez uczestnictwo w réznych formach doskonale-
nia zawodowego. Ujawnily réwniez swiadomos$¢, ze m.in. od ich kompetencji
muzycznych zalezy poziom kultury muzycznej wychowankéw” (Kisiel, 2018a,
s. 201). Kisiel (2018a) konkluduje, iz:

Zaprezentowane relacje z badan na przestrzeni wielu lat i dekad ukazaly zaniedbania,
jakie wystepuja wzgledem wczesnej edukacji muzycznej. Odnotowane niedoskonalosci
w przygotowaniu nauczycieli nauczania poczatkowego dotycza zwlaszcza kreowania
aktywnosci wlasnej w obszarze gry na instrumencie akompaniujacym, poprawne-
go Spiewu (czystego intonacyjnie) oraz stwarzania sytuacji dydaktycznych bogatych
w rozne formy ekspresji muzycznej (s. 202).

Zaznaczy¢ nalezy, iz od 2014 roku na kierunkach nauczycielskich nie pro-
wadzi si¢ obowigzkowych sprawdzianéw uzdolnien artystycznych kandyda-
téw, od kilku lat na uczelniach przyjmuje si¢ na studia pedagogiczne osoby;,
ktore osiagnely pozytywny (niekoniecznie nawet dostateczny) wynik egzaminu
maturalnego. Wielu sposréd studentéw uczeszczajacych na zajecia metodyki
edukacji muzycznej nie ma predyspozycji muzycznych, przejawia takze nie-
che¢ wobec proponowanego na zajeciach (realizowanego obecnie w wymiarze
zaledwie 45-60 godzin w toku studiéw) §piewu i szeroko postrzeganego tan-
ca’. W zwiazku z dostepnoscia studiéw wyzszych dla oséb z niepetnospraw-
nosciami zdarzylo sie takze, ze na kierunku przygotowujacym do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela dziecka byly osoby niewidome, gluchonieme, a takze
wielu kandydatéw z uszkodzonym narzadem ruchu®. Osoby te, z przyczyn po-
siadania niepelnosprawnosci, nie moga realizowa¢ form aktywnosci muzycz-
nej, bowiem formy te obejmuja $piew, tworzenie muzyki, stuchanie muzyki,
ruch z muzyka oraz gre na instrumentach wymagajacych przede wszystkim

> Whioski wlasne autorki wywiedzione z realizacji zaje¢ o charakterze metodyki edukacji
muzycznej w ciggu ostatnich 20 lat pracy na uczelni wyzszej na kierunkach nauczycielskich.

¢ Wnioski wlasne autorki wywiedzione z realizacji zaje¢ o charakterze metodyki edukacji
muzycznej w ciagu ostatnich 20 lat pracy na uczelni wyzszej na kierunkach nauczycielskich.
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stuchu (oraz stuchu muzycznego) oraz predyspozycji w obszarze motoryki ma-
tej i duzej. Podstawa uprawiania form aktywnosci muzycznej jest ,proces sly-
szenia, rozumiany jako odbieranie bodzcéw dzwiekowych przez zmyst stuchu”
(Dartak, 2015, s. 15). Osoby z uszkodzonym zmyslem stuchu nie beda w stanie
wprowadzi¢ dziecka w $wiat muzyki, osoby niewidome oraz osoby z uszkodzo-
nym narzadem ruchu beda wprawdzie zdolne do percepcji muzyki, jednak nie
beda w stanie zainspirowa¢ podopiecznych do efektownego ruchu z muzyka.

Innym problemem czesto dostrzeganym w obecnym ksztalceniu nauczy-
cieli sa wady wymowy u studentéw, ktére przed 2014 rokiem dyskwalifikowa-
ly kandydatéw na nauczycieli w trakcie egzaminéw wstepnych. Obecnie na
studiach nauczycielskich odnotowa¢ mozna przypadki oséb z dyslalia. Tym-
czasem nauczyciel dziecka powinien by¢ dla niego wzorem prawidlowej ar-
tykulacji (Wotosiuk, 2014, s. 14). Pelnienie funkcji nauczyciela zobowiazuje
»do samoobserwacji i refleksji nad wlasnym jezykiem. Kultura, staranna mowa
wychowawcdédw przedszkolnych i szkolnych utatwia pojmowanie tresci, zache-
ca dziecko do uwaznego stuchania” (Woéjtowiczowa, 1997, s. 13). Nauczyciel,
bedac autorytetem dla dziecka, powinien konstruowa¢ poprawne wypowiedzi
pod wzgledem artykulacyjnym, w wyrazny sposéb. Jak zaznacza Beata Wolo-
siuk (2014): ,Jest to bardzo wazne, poniewaz dziecko bedace w okresie ksztat-
towania sie mowy przejmuje cechy fonetyczne otoczenia” (s. 14).

Nauczyciel charakteryzujacy sie dyslalig nie tylko nie moze w sposéb wia-
$ciwy wspiera¢ rozwoju komunikacyjnego dzieci, ale takze nie bedzie mial
mozliwosci zastosowania §piewu w propedeutycznej edukacji muzycznej.

Jak twierdza Andrzej Biatkowski, Mirostaw Grusiewicz oraz Marcin Mi-
chalak (2010a):

Przywolujac rozmaite argumenty i analizy dowodzi sie, ze z edukacja muzyczna
(zwlaszcza powszechna) dzieje sie¢ w Polsce Zle, ronie w spos6b zastraszajacy dystans
pomiedzy elita twdrcza a odbiorcami muzyki, zwlaszcza mtodymi, mlodziez nie inte-
resuje sie tzw. muzyka artystyczng, nie jest tez wyposazona w kompetencje muzyczne
niezbedne do dokonywania racjonalnych wyboréw muzycznych, co w $wiecie ,nad-
miaru muzyki” i dominacji mediéw jest okoliczno$cia szczegdlnie dotkliwa (s. 12-13).

Autorzy analizuja opracowania Rafala Ciesielskiego (2009), Wojciecha Jan-
kowskiego (2007), Marii Przychodzinskiej (2005), czy Andrzeja Rakowskiego
(2007) i konkluduja, ze przyczynami takiego stanu rzeczy sq: nieracjonalnie
uksztaltowana i uboga oferta powszechnej edukacji muzycznej w polskim sys-
temie o$wiaty. Biorac pod uwage marginalizacje edukacji muzycznej we wspot-
czesnej szkole powszechnej mozna wnioskowag, iz kandydaci na nauczycieli
zakonczyli realizacje przedmiotu muzyka w wieku lat 15 lub 16 i od tego czasu
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nie mieli kontaktu z edukacja w tym obszarze. Rafat Ciesielski (2009) dokonu-
jac analizy liczby godzin przeznaczonych na edukacje muzyczna w szkolnic-
twie powszechnym, stwierdza:

Maturzysta nie bardzo pamieta lekcje muzyki, gdyz od ostatniej z nich mineto
4-5 lat (przynajmniej 1/3 calego okresu edukacji). Jego wiedza, znajomos¢ literatury
muzycznej i ogdlna orientacja muzyczna, juz w okresie uczeszczania na lekcje muzy-
ki wycinkowa i powierzchowna, jest dodatkowo pomniejszona przez dystans czasowy.
Po drugie, jego doswiadczenie i preferencje muzyczne jako sluchacza sa niemal w cato-
$ci uksztaltowane przez muzyczna popkulture (s. 26).

Jak stusznie zauwaza wspomniany autor:

Za zobiektywizowany wglad w sytuacje postuzy¢ moga wyniki badan przeprowadzo-
nych na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej przez Instytut Muzyki UMCS
w Lublinie wiosng 2007 r. Badania te, prowadzone w ramach projektu Edukacja mu-
zyczna w Polsce. Stan — uwarunkowania — pozgdane obszary, zmiany, obejmowaly
m.in. okreslenie kompetencji muzycznych gimnazjalistéw, a wiec uczniéw konczacych
lekcje muzyki w ramach polskiego systemu powszechnej edukacji. Dajace sie wysnué
z owych badan wnioski wskazuja nie tylko na brak utozsamienia si¢ absolwenta z mu-
zyka jako sztuka i przynaleznymi jej warto$ciami (co nie moze dziwic), ale takze na
brak znajomosci tak pojmowanej muzyki i wlasciwego jej systemu aksjologicznego (co
w kontekscie niedowladu polskiej powszechnej edukacji muzycznej takze nie dziwi, ale
prowadzi do zasadniczego pytania o jej sens) (Ciesielski, 2009, s. 27).

Rafatl Ciesielski (2009) przekonuje dobitnie, iz sylwetka kandydata na stu-
dia, podczas ktérych zetknie sie on z edukacja muzyczng, uksztaltowana zo-
staje ,gléwnie przez doswiadczenia muzycznej popkultury” (s. 27), a jej wzorce
»8a przezen calkowicie przyswojone i utrwalone: wyznaczaja one estetyczny
i aksjologiczny horyzont, stanowia punkt odniesienia dla postrzegania wszel-
kich zjawisk muzycznych” (s. 27). Kandydat na studia, w tym takze studia na-
uczycielskie,

znajduje sie zatem w sytuacji potréjnie dyskomfortowej: posiadana przezen wiedza
w zakresie muzyki nie stanowi podstawy do podjecia studiéw muzycznych; jego ogélna
dojrzalo$¢ emocjonalna i intelektualna (wiedza z innych dziedzin, przedmiotéw) stoi
w sprzecznosci z poziomem wiedzy muzycznej i pojmowaniem muzyki (zwykle mniej
lub bardziej infantylnym); nie zdaje on sobie zwykle sprawy z faktu, iz jego pojmowanie
muzyki jest niezwykle zawezone (moze nawet falszywe) (Ciesielski, 2009, s. 27).

Stad tez muzyka ,nawet w obliczu spodziewanego jej istotnego poszerze-
nia podczas studiéw — pozostaje [...] dla kandydata nadal tozsama z kregiem
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jego dotychczasowych (zwykle popkulturowych) muzycznych zainteresowan
i z waskim zakresem, jakiego doswiadczyl on w toku powszechnej edukacji”
(Ciesielski, 2009, s. 28). Badacz stusznie podkresla, ze podjecie studiéw staje
sie zetknieciem

$wiata muzyki i jego aksjologicznego wymiaru wyniesionych z dotychczasowych do-
$wiadczen studenta z dziedzing muzyki rozumianej jako sztuka. Zetkniecie owo ma
niekiedy charakter ,zderzenia” muzyka okazuje sie dla studenta czyms$ zupelnie in-
nym, niz dotad sadzil. Nie wynika to ze zwyczajnego w takiej sytuacji poszerzenia hory-
zontu, a z diametralnie réznego definiowania muzyki i zarazem jej odmiennego zorien-
towania aksjologicznego. Ow konflikt (0 wymiarze przede wszystkim aksjologicznym)
jest w skali indywidualnej odbiciem tego, co w skali makro dzieje sie we wspolczesnej
kulturze muzycznej (s. 29).

Poniewaz proces edukacji muzycznej wymaga, jak juz wspomniano, nie
tylko okreslonych predyspozycji, ale jest procesem dlugim i wymagajacym
duzego nakladu pracy, w przypadku kandydatéw na nauczycieli edukacji mu-
zycznej dziecka odnotowac nalezy ,niemozno$¢ zdobycia realnych kompeten-
cji we wciaz obcej sobie dziedzinie (student pozostaje tu niezmiennie neofita)
i idac[a] za tym niemozno$¢ utozsamienia sie z jej wartosciami” (Ciesielski,
2009, s. 30).

Czas przewidziany na realizacje metodyki edukacji muzycznej nie daje
mozliwosci na gruntowne zapoznanie studentéw z notacja muzyczng, a juz
tym bardziej na uzyskanie przez nich i utrwalenie umiejetnosci czytania nut.
Nie ma takze mozliwosci rzetelnego ksztalcenia przyszlych nauczycieli w za-
kresie gry na instrumencie akompaniujacym, np. gitarze, akordeonie, pianinie
lub chociazby stosunkowo prostym w obstudze ukulele. Wielu sposréd stucha-
czy kierunkéw nauczycielskich, z ktérymi autorka niniejszego opracowania
miala okazje pracowa¢, nie bylo w stanie zaspiewac piosenki bez towarzyszacej
im linii melodycznej. W zaistnialej sytuacji niemozliwym jest zwracanie uwagi
na intonacje (poprawnos$¢ wykonania melodii utworu), bowiem wielu studen-
téw od czasow szkoly podstawowej w ogdle nie $piewalo. Mozna bez wahania
stwierdzi¢, ze nawet u oséb, ktére miatly stosunkowo duzy potencjat uzdolnien,
w wyniku marginalizacji sztuki w edukacji powszechnej, nastapit regres. Do-
datkowo nalezy zaznaczy¢, iz w przypadku wielu stuchaczy kierunkéw nauczy-
cielskich autorka opracowania nie stwierdzila rzetelnej wiedzy na temat sze-
roko pojetej kultury — literatury, muzyki, sztuk plastycznych. Niska jest takze
motywacja przysztych nauczycieli do podjecia wysitku wdrozenia si¢ w teorie
muzyki, historie muzyki. Jedynym instrumentem, do ktérego obecnie mozna
zacheci¢ nauczycieli jest ukulele — instrument niewymagajacy szczegélnych
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umiejetnosci, akompaniujacy, jednak stosunkowo cichy. W pracy z grupa dzie-
ci liczaca 25 os6b nie bedzie on instrumentem umozliwiajagcym im towarzy-
szenie ze wzgledu na wolumen, ktéry osiagaja dzieci, a ktéry zagluszy dzwiek
ukulele.

Opisywana sytuacja jest oczywiscie nie tylko wynikiem ustalonego przez
MNISW programu ksztalcenia na studiach nauczycielskich, czy marginalizacji
edukacji muzycznej w ksztalceniu powszechnym. Dodatkowo jest rezultatem
negatywnej selekcji do zawodu nauczyciela (o czym pisal juz w 1993 roku Je-
rzy Dylag) — na studia nauczycielskie trafiaja osoby, ktére studia te wybieraja
czesto na zasadzie gorszego wyboru wzgledem kierunkéw oferujacych przy-
gotowanie psychologiczne, logopedyczne i inne, o czym czesto donosza sami
studenci. Tymczasem ,nauczyciele prowadzacy zajecia wynikajace z podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego musza posiada¢ kwalifikacje do
zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszkolu. Dotyczy to réwniez takich
zaje¢ jak rytmika i gimnastyka. Nie jest wymagana dodatkowa specjalnos¢ z za-
kresu prowadzenia zaje¢ rytmicznych” (Wysocka, 2023).

Do tej pory brakuje rzetelnych podrecznikéw do edukacji muzycznej dla
przyszlych nauczycieli dziecka, a jedynymi, ktére mozna uznac za profesjonal-
ne, s3 nadal wylacznie dawne opracowania Magdaleny Stokowskiej z lat 1980—
1990 opublikowane przez WSiP na zlecenie redakcji ,Wychowania Estetycz-
nego” Podrecznikéw tych jednak nie wznawia sie obecnie, gdyz, jak zaznacza
Lawrowska (2014),

kazda reforma szkolnictwa Ministerstwa O$wiaty i Wychowania narzuca nowa ,rewo-
lucje kulturalng’, odwracajac sie od dotychczasowych osiggniec¢ nauki, ktérych wyra-
zem sg takie publikacje, i nie wznawia sprawdzonych podrecznikéw, co zawsze odbywa
sie ze szkoda dla naszej dziedziny i podmiotu naszych staran, czyli dla dziecka i jego
rozwoju przez aktywno$¢ muzyczna (s. 74).

Zaznaczy¢ nalezy takze, iz w ciggu ostatnich 30 lat liczba godzin na przy-
gotowanie muzyczne nauczycieli do prowadzenia edukacji zintegrowanej
z muzyka w przedszkolu i w klasach I-III zmalala z kilkuset do najwyzej
100 godzin w cyklu ksztalcenia studiéw wyzszych. Romualda Lawrowska
(2014), przytaczajac rozwazania Mieczyslawa Tomaszewskiego, wybitnego
polskiego muzykologa, wskazuje na cztery istotne momenty istnienia i utrwa-
lania dzieta muzycznego: ,w zapisie/teks$cie nutowym, dzwiekowym (wyko-
nanie), stuchowym, symbolicznym — w naszej §wiadomosci” (s. 76). Jak pisze
badaczka, nietrudno zatem dostrzec, ,ze warunkiem percepcji i recepcji dziet
muzycznych jest dostateczna ilo§¢ czasu i przestrzeni do kontaktowania sie
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osoby jako podmiotu wartosciujacego z muzyka. Gdy zastanowic sie nad tym
w kontekscie edukacyjnym, tym lepiej zrozumie sig, jak bardzo potrzebny
jest czas na systematyczna szkolna edukacje, aby da¢ szanse prawdzie, dobru
i pieknu dzwigkéw muzyki” (s. 76).

4.3. Miejsce muzyki w standardach ksztatcenia nauczycieli
dziecka (2003-2019)

W wyniku przemian systemu edukacji zaznaczajacych sie u progu XXI wieku
ksztalcenie nauczycieli prowadzone przez uczelnie wyzsze uregulowane zosta-
fo prawnie w postaci Krajowych Ram Kwalifikacji i Standardéw ksztalcenia na-
uczycieli. Dokumenty te s3 fundamentem dla tworzenia planéw i programéw
edukacji akademickiej. Krajowe Ramy Kwalifikacji

stanowig opis kwalifikacji zdobywanych w systemie szkolnictwa wyzszego w danym
panstwie i poswiadczaja osiggniecie okreslonych efektéw ksztalcenia. Standardy
ksztalcenia nauczycieli sg zbiorem regul i wymagan w zakresie przygotowania zawodo-
wego, ktére dotycza sposobu organizacji ksztalcenia, oséb je prowadzacych, ogélnych
i szczegblowych efektéw uczenia sie, a takze sposobu weryfikacji osiagnietych efektow
uczenia sie. Standardy sa wiec w zalozeniu nadrzedne wzgledem programéw ksztalce-
nia (Szempruch, 2022, s. 30-31).

Standardy ksztalcenia nauczycieli w Polsce po raz pierwszy zostaly okreslo-
ne w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 23 wrzes$nia
2003 roku w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli’. Standardy te doty-
czyly studiow wyzszych zawodowych, studiéw magisterskich i studiow pody-
plomowych. Jak zaznacza J. Szempruch (2022): ,,0d tego czasu weszly w zycie
trzy nowe dokumenty zastepujace poprzednie rozporzadzenia, uchwalane ko-
lejno w latach 2004, 2012 oraz 2019” (s. 31), ponadto ,w zwiazku z organizacja
systemu ksztalcenia nauczycieli w kolegiach nauczycielskich i nauczycielskich
kolegiach jezykéw obcych réwniez dla tych szkét w latach 2006—-2016 zostaly
okreslone standardy ksztalcenia. Wszystkie one byly przedmiotem wielu analiz
i refleksji nauczycieli akademickich” (s. 31).

We wspomnianym rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 23 wrze$nia 2003 r. w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli, ,,na
podstawie art. 4a ust. 2 pkt 4 ustawy z dnia 12 wrze$nia 1990 r. o szkolnictwie

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 23 wrze$nia standardéw
ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. 2003 nr 170 poz. 1655).
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wyzszym (Dz.U. nr 65 poz. 385, z pdzn. zm.)” okreslono standardy ksztalcenia
nauczycieli w szkotach wyzszych na studiach wyzszych zawodowych, studiach
magisterskich oraz studiach podyplomowych (znajdujace sie w zalaczniku
do rozporzadzenia) oraz zarzadzono, ze standardy te dotycza takze studiow
i studiow podyplomowych rozpoczynajacych sie od roku akademickiego
2003/2004. Rozporzadzenie podpisane zostalo przez minister Krystyne Lybac-
ka. W zalaczniku okres$lajagcym owe standardy czytamy:

Szkoty wyzsze prowadza ksztalcenie nauczycieli w ramach specjalizacji nauczycielskiej
na studiach wyzszych zawodowych, studiach magisterskich oraz studiach podyplomo-
wych. W programie studiéw i studiéw podyplomowych o specjalizacji nauczycielskiej
uwzglednia sie¢ wymogi okreslone w niniejszych standardach, tak aby absolwent studiéw
i studiéw podyplomowych réwnocze$nie z merytorycznym przygotowaniem w zakresie
okreslonego kierunku (specjalnosci) studiéw uzyskat kwalifikacje zawodowe®.

Przygotowanie do zawodu nauczyciela obejmowato wéwczas:

1) ksztalcenie kierunkowe — przygotowujace merytorycznie do prowadzenia okreslo-
nego rodzaju zaje¢ edukacyjnych, realizowane w ramach kierunku (specjalnosci)
studiéw, a takze na studiach podyplomowych, w taki sposdb, aby absolwent uzyskat
wiedze i umiejetno$ci odpowiednie do nauczania przedmiotu lub prowadzenia za-
je¢, przy czym:

a) przygotowanie merytoryczne do nauczania przedmiotu lub prowadzenia zaje¢,
ktérych nazwa odpowiada nazwie kierunku studiéw, zapewnia ukonczenie da-
nego kierunku studiéw lub kierunku zblizonego do przedmiotu lub zaje¢ i odpo-
wiedniej specjalnosci albo kierunku zblizonego i odpowiednich studiéw pody-
plomowych, tak aby lacznie spetnione byly standardy nauczania dla wlasciwego,
zgodnego z nazwa przedmiotu lub zajeé, kierunku studiéw;

b) przygotowanie merytoryczne do nauczania przedmiotu lub prowadzenia zajec
niemajacych odpowiednika w nazwie kierunku studiéw zapewnia ukoriczenie
kierunku zblizonego do przedmiotu lub zaje¢ i odpowiedniej specjalnosci lub
kierunku zblizonego i odpowiednich studiéw podyplomowych, tak aby tacznie
uzyskane przygotowanie umozliwialo wlasciwa realizacje zaje¢ edukacyjnych;

2) ksztalcenie nauczycielskie — przygotowujace do realizacji zadan dydaktycznych, wy-
chowawczych i opiekuniczych, prowadzone w powiazaniu z ksztalceniem kierunko-
wym (specjalnoscia) oraz praktyka pedagogiczna;

3) praktyki pedagogiczne — sluzace rozwijaniu umiejetno$ci zawodowych, poznaniu
organizacji szkét i placéwek, realizowane w powiazaniu z ksztalceniem nauczyciel-
skim?®.

8 Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 23 wrze$nia
2003 r. (Dz.U. 2003 nr 170 poz. 1655), s. 1.
® Tamze, s. 1.
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Zalozono, iz absolwent studiéw i studiéw podyplomowych o specjalizacji
nauczycielskiej powinien by¢ przygotowany do kompleksowej realizacji dydak-
tycznych, wychowawczych i opiekunczych zadan szkoly, a wiec mie¢ przygo-
towanie w zakresie:

1) wybranego kierunku (specjalnosci) studiéw, tak aby w sposob kompetentny przeka-
zywac nabyta wiedze oraz samodzielnie ja poglebiac i aktualizowad, a takze integro-
wac posiadang wiedze kierunkowa z innymi dziedzinami wiedzy;

2) psychologii i pedagogiki, tak aby pelni¢ funkcje wychowawcze i opiekuncze, wspie-
ra¢ wszechstronny rozwdj ucznia, indywidualizowaé proces nauczania, zaspokajajac
szczegodlne potrzeby edukacyjne ucznidw, organizowac zycie spoleczne na poziomie
klasy, szkoty i srodowiska lokalnego, wspolpracowad z innymi nauczycielami, rodzi-
cami i spoteczno$cia lokalng;

3) dydaktyki przedmiotowej, tak aby skutecznie prowadzi¢ zajecia edukacyjne, rozbu-
dza¢ zainteresowania poznawcze oraz wspiera¢ rozw¢j intelektualny ucznia poprzez
umiejetny dobdér metod aktywizujacych, technik nauczania i $rodkéw dydaktycz-
nych, a takze bada¢ i ocenia¢ osiagniecia uczniéw oraz wlasna praktyke;

4) wykorzystywania technologii informacyjnych i komunikacyjnych w nauczaniu®.

Przyjeto takze, ze absolwent studiéw i studiéw podyplomowych o specjali-
zacji nauczycielskiej powinien:

1) posiada¢ umiejetno$¢ wypowiadania si¢ w sposéb poprawny i zrozumialy, z zacho-
waniem zasad kultury jezyka;

2) efektywnie i zgodnie z zasadami higieny postugiwac sie¢ narzadem glosu;

3) znad co najmniej jeden jezyk obcy w stopniu zaawansowanym;

4) wyraza¢ gotowos¢ do rozwoju osobistego i zawodowego oraz ustawicznego ksztal-
cenia siell.

Przygotowanie do zawodu nauczyciela wedlug zalozenn ministerialnych
prowadzi¢ miato do nabycia kompetencji w nastepujacych zakresach:

1) dydaktycznym;

2) wychowawczym i spolecznym zwiazanym z umiejetnoscia rozpoznawania potrzeb
ucznia oraz zdolno$cia do wspélpracy w réznorodnych relacjach miedzyludzkich;

3) kreatywnym - wyrazajacym sie zdolno$cia do samoksztalcenia, innowacyjnoscia
i niestandardowoscia dzialann w powigzaniu ze zdolnosciami adaptacyjnymi, mobil-
noscia i elastyczno$cia;

4) prakseologicznym — wyrazajacym sie skutecznos$cia w planowaniu, realizacji, orga-
nizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

10 Tamze.
11 Tamze, s. 1.
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5) komunikacyjnym — wyrazajacym sie skuteczno$cia zachowan werbalnych i poza-
werbalnych w sytuacjach edukacyjnych, a ponadto znajomoscia co najmniej jednego
jezyka obcego w stopniu zaawansowanym;

6) informacyjno-medialnym — wyrazajacym si¢ umiejetnoscia korzystania z technolo-
gii informacyjnych i komunikacyjnych oraz ich stosowania w nauczaniu'*

Zaznaczono ponadto, iz w trakcie ksztalcenia kandydat na nauczyciela musi
uzyskac przygotowanie w ramach przedmiotéw ksztalcenia ogélnego, przed-
miotéw podstawowych, kierunkowych oraz ksztalcenia nauczycielskiego®.
Muzyke mozna bylo wéwczas usytuowa¢ w module przedmiotéw uzupetniaja-
cych, ktére obejmowac mialy zajecia z zakresu emisji glosu, zasad bezpieczen-
stwa, udzielania pierwszej pomocy, odpowiedzialnosci prawnej opiekuna, ale
takze ,inne przedmioty uzupelniajace przygotowanie zawodowe nauczyciela,
takie jak: etyka, kultura jezyka, historia i kultura regionu, przedmioty z zakresu
sztuki i wiedzy o sztuce”'*.

W rozporzadzeniu odnotowano takze, ze zestaw tych przedmiotéw ,ustala
szkola wyzsza, w zaleznos$ci od jej mozliwosci i zainteresowan studentéw”,
co dawalo duza swobode w zakresie tworzenia planéw studiéw i umozliwia-
to szerokie ujecie przedmiotéw z obszaru edukacji artystycznej z metodyka.
W tym okresie na studia wyzsze nauczycielskie obowiazywaly jeszcze egza-
miny wstepne polegajace najczesciej na sprawdzaniu uzdolnien artystycznych
polaczonych z weryfikacja w zakresie poprawnej artykulacji i fonacji, pracy pi-
semnej oraz rozmowie kwalifikacyjne;j.

Brak tzw. sztywnych wytycznych oraz zapis o zainteresowaniach studentéw
umozliwial nie tylko wprowadzenie metodyki edukacji muzycznej, ale takze
przedmiotéw uzupelniajacych te metodyke w szerszym zakresie. Wéwczas to,
np. na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM w Poznaniu, metodyka edukacji
muzycznej odbywala sie niemalze przez dwa lata studiéw, a towarzyszyly jej
przedmioty dotyczace rozwijania ekspresji artystycznej dziecka. Ze wzgledu
na dwuletni cykl ksztalcenia w wymiarze dwéch godzin w tygodniu studenci
zapoznawani byli z notacja muzyczna, elementami gry na pianinie, szerokim
spektrum instrumentarium dzieciecego, a takze z teoria i historiag muzyki. Po-
niewaz zajecia odbywaly sie w niewielkich grupach, studenci aktywnie muzy-
kowali na instrumentach, $piewali wiele piosenek dzieciecych oraz stuchali
warto$ciowych utworéw z kanonu literatury muzycznej. Autonomia uczelni

12 Tamze, s. 1-2.
13 Tamze, s. 2.
14 Tamze.

15 Tamze.
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w zakresie doboru przedmiotéw z obszaru edukacji estetycznej wraz z metody-
ka, a takze potrzeba przygotowania nauczycieli edukacji zintegrowanej, ktérzy
na etapie edukacji wczesnoszkolnej integrowa¢ beda muzyke z innymi obsza-
rami edukacji dziecka, spowodowaly szczegdlng troske o przygotowanie oséb
gotowych do podejmowania muzycznej aktywnosci.

Taka sytuacja trwala jednak zaledwie dekade, bowiem w 2012 roku weszlo
w zycie nowe rozporzadzenie w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli'®
podpisane przez minister Barbare Kudrycka. W zataczniku do tego rozporza-
dzenia'’ zawarto ogdlne efekty ksztalcenia, szczegblowe efekty ksztalcenia,
charakterystyke procesu i organizacji ksztalcenia, podano takze minimalna
liczbe godzin zaje¢, organizowanych praktyk oraz minimalna liczbe punktéw
ECTS przypisanych poszczegélnym modulom zaje¢. Opisane zostaly w spo-
sob stosunkowo szczeg6towy poszczegélne przedmioty w ramach okreslonych
moduléw, wskazano zakres realizowanych tresci tych przedmiotéw, a takze do-
konano charakterystyki organizacji praktyk nauczycielskich.

W stosunku do pierwszego rozporzadzenia w sprawie standardow ksztat-
cenia nauczycieli zapisy w tym dokumencie zostaly mocno uszczegétowione,
co poskutkowato konieczno$cia dostosowania sie do standardéw przez uczel-
nie wyzsze. Tym samym nastapito do$¢ duze ograniczenie autonomii szkét
wyzszych w kwestii tworzenia planéw nauczania.

Ogodlne efekty ksztalcenia zakladaly, iz po zakonczeniu ksztalcenia przygo-
towujacego do wykonywania zawodu nauczyciela absolwent:

1) posiada wiedze psychologiczna i pedagogiczna pozwalajaca na rozumienie proceséw
rozwoju, socjalizacji, wychowania i nauczania — uczenia sie;

2) posiada wiedze z zakresu dydaktyki i szczegétowej metodyki dzialalno$ci pedago-
gicznej, poparta do§wiadczeniem w jej praktycznym wykorzystywaniu;

3) posiada umiejetnosci i kompetencje niezbedne do kompleksowej realizacji dy-
daktycznych, wychowawczych i opiekuniczych zadan szkoly, w tym do samodziel-
nego przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i mozliwos$ci
uczniéow;

4) wykazuje umiejetno$¢ uczenia sie i doskonalenia wlasnego warsztatu pedagogiczne-
go z wykorzystaniem nowoczesnych srodkéw i metod pozyskiwania, organizowania
i przetwarzania informacji i materialéw;

16 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r.
w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz.U. 2012 poz. 131).

17 Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. (Dz.U. 2012 poz. 131).
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5) umiejetnie komunikuje si¢ przy uzyciu réznych technik, zaréwno z osobami beda-
cymi podmiotami dziatalno$ci pedagogicznej, jak i z innymi osobami wspéldziata-
jacymi w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz specjalistami wspierajacymi
ten proces;

6) charakteryzuje sie wrazliwo$cia etyczna, empatia, otwartoscia, refleksyjnoscia oraz
postawami prospolecznymi i poczuciem odpowiedzialnosci;

7) jest praktycznie przygotowany do realizowania zadan zawodowych (dydaktycznych,
wychowawczych i opiekuriczych) wynikajacych z roli nauczyciela®®.

Wydaje sie wiec, ze ksztalcenie kandydatéw na nauczycieli w obszarze edu-
kacji muzycznej zostalo przypisane do dydaktyk i metodyk szczegélowych,
mozna jednak takze dostrzec, iz w zaw6d nauczyciela wpisano potrzebe usta-
wicznego podnoszenia kwalifikacji. Pozwala to zatem zalozy¢, ze zapis dotyczylt
takze podnoszenia kompetencji niezbednych do realizacji edukacji muzycznej.
Owo ,,doskonalenie warsztatu pedagogicznego” mozna wiec uznac za pewnego
rodzaju ,furtke” dla koniecznosci nabywania przez nauczycieli umiejetnosci,
ktérych nie zdotali oni uzyska¢ w trakcie studiéw.

Wsrdéd szczegdtowych efektéw ksztalcenia zaznaczala sie wiedza absol-
wenta na temat:

a) rozwoju czlowieka w cyklu zycia, zaréwno w aspekcie biologicznym, jak i psycho-
logicznym oraz spolecznym, poszerzona w odniesieniu do odpowiednich etapéw
edukacyjnych;

b) proceséw komunikowania interpersonalnego i spolecznego, w tym w dziatalnosci
pedagogicznej (dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej), oraz ich prawidtowosci
i zakt6cen;

¢) wychowania i ksztalcenia, w tym ich filozoficznych, spoteczno-kulturowych, psycho-
logicznych, biologicznych i medycznych podstaw;

d) wspdlczesnych teorii dotyczacych wychowania, uczenia sie i nauczania oraz rézno-
rodnych uwarunkowan tych proceséw;

e) gléwnych srodowisk wychowawczych, ich specyfiki i proceséw w nich zachodza-
cych;

f) projektowania i prowadzenia badann diagnostycznych w praktyce pedagogicznej,
poszerzong w odniesieniu do odpowiednich etapéw edukacyjnych i uwzgledniajaca
specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw z zaburzeniami w rozwoju;

g) struktury i funkeji systemu edukacji, celéw, podstaw prawnych, organizacji i funkcjo-
nowania instytucji edukacyjnych, wychowawczych i opiekuriczych;

h) podmiotéw dziatalnosci pedagogicznej (dzieci, uczniéw, rodzicéw i nauczycieli)
i partneréw szkolnej edukacji (np. instruktoréw harcerskich) oraz specyfiki funk-
cjonowania dzieci i mlodziezy w kontekscie prawidlowosci i nieprawidlowosci roz-
wojowych;

18 Tamze, s. 1.
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i) specyfiki funkcjonowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
uczniéw szczegdblnie uzdolnionych;

j) metodyki wykonywania zadann - norm, procedur i dobrych praktyk stosowanych
w wybranym obszarze dzialalnosci pedagogicznej (wychowanie przedszkolne, na-
uczanie w szkotach ogélnodostepnych, w szkotach i oddziatach specjalnych oraz in-
tegracyjnych);

k) bezpieczenstwa i higieny pracy w instytucjach edukacyjnych, wychowawczych
i opiekunczych, do pracy, w ktérych uzyskuje przygotowanie;

1) projektowania $ciezki wlasnego rozwoju i awansu zawodowego;

m) etyki zawodu nauczyciela®.

Umiejetnosci absolwenta studiéw nauczycielskich dotyczyly obserwacji sy-
tuacji i zdarzen pedagogicznych, wykorzystania wiedzy teoretycznej z zakresu
pedagogiki oraz psychologii do analizowania i interpretowania okreslonego
rodzaju sytuacji i zdarzen pedagogicznych, a takze motywoéw i wzoréw zacho-
wan uczestnikow tych sytuacji, postugiwania si¢ wiedzg teoretyczna z zakresu
pedagogiki, psychologii oraz dydaktyki i metodyki szczegétowej w celu diagno-
zowania, analizowania i prognozowania sytuacji pedagogicznych oraz dobie-
rania strategii realizowania dzialan praktycznych na poszczegélnych etapach
edukacyjnych®.

Absolwent ponadto mial mie¢ umiejetnosci w zakresie samodzielnego zdo-
bywania wiedzy i rozwijania swoich profesjonalnych umiejetnosci zwigzanych
z dzialalno$cia pedagogiczna ,(dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza), ko-
rzystajac z réznych zrédel (w jezyku polskim i obcym) i nowoczesnych tech-
nologii”, posiada¢ mial ponadto umiejetnosci ,diagnostyczne pozwalajace
na rozpoznawanie sytuacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
opracowywanie wynikow obserwacji i formutowanie wnioskéw”*.

Zapisano, ze absolwent ,posiada rozwiniete kompetencje komunikacyjne:
potrafi porozumiewac sie z osobami pochodzacymi z réznych srodowisk, beda-
cymi w réznej kondycji emocjonalnej, dialogowo rozwiazywac konflikty i kon-
struowa¢ dobra atmosfere dla komunikacji w klasie szkolnej”*, ,potrafi oceni¢
przydatno$¢ typowych metod, procedur i dobrych praktyk do realizacji zadan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych zwiazanych z odpowiednimi
etapami edukacyjnymi”®, ,potrafi dobiera¢ i wykorzystywa¢ dostepne mate-

¥ Tamze, s. 2—-3.
% Tamze, s. 3.
2l Tamze.
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rialy, srodki i metody pracy w celu projektowania i efektywnego realizowania
dzialan pedagogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekurnczych)

oraz wykorzystywac¢ nowoczesne technologie do pracy dydaktycznej”.
Wedlug opisywanego zalacznika absolwent ma umiejetnosci w zakresie
kierowania procesami ,ksztalcenia i wychowania, posiada umiejetnos¢ pracy
z grupa (zespotem wychowawczym, klasowym)”?, zapisano tam, ze potrafi
takze ,animowac prace nad rozwojem uczestnikéw proceséw pedagogicznych,

wspiera¢ ich samodzielno$¢ w zdobywaniu wiedzy oraz inspirowac do dzialan

na rzecz uczenia si¢ przez cale zycie””, ,potrafi pracowa¢ z uczniami, indy-

widualizowa¢ zadania i dostosowywac metody i tresci do potrzeb i mozliwo-
$ci ucznidw (w tym ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) oraz
zmian zachodzacych w $wiecie i w nauce™, ,potrafi postugiwac sie zasadami
i normami etycznymi w wykonywanej dzialalnosci”® oraz ,potrafi pracowac
w zespole, pelnigc rézne role; umie podejmowac i wyznacza¢ zadania™®. Ab-
solwent mial takze naby¢ umiejetnosci ,organizacyjne pozwalajace na realiza-
cje dzialan pedagogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych),
posiada¢ umiejetno$¢ wspélpracy z innymi nauczycielami, pedagogami i ro-
dzicami uczniéw”?, naby¢ umiejetno$¢ analizowania wtasnych dziatan peda-
gogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych) i kompetencje
wskazywania obszaréw wymagajacych modyfikacji*2. W wyniku studiéw ab-

solwent mial naby¢ umiejetnos¢ eksperymentowania i wdrazania dzialan inno-

wacyjnych®, oraz ,zaprojektowania planu wlasnego rozwoju zawodowego”**.

W dokumencie ustalono, iz w zakresie kompetencji spotecznych absolwent:

a) ma $wiadomo$¢ poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci; rozumie potrzebe ciaglego
doksztalcania sie zawodowego i rozwoju osobistego; dokonuje oceny wlasnych kom-
petencji i doskonali umiejetnosci w trakcie realizowania dzialan pedagogicznych
(dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych);

b) jest przekonany o sensie, wartosci i potrzebie podejmowania dziatari pedagogicz-
nych w $rodowisku spolecznym; jest gotowy do podejmowania wyzwan zawodo-

% Tamze.

% Tamze.

% Tamze.

8 Tamze.
2 Tamze.
30 Tamze.
31 Tamze.
32 Tamze.
Tamze.

Tamze.
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wych; wykazuje aktywnos¢, podejmuje trud i odznacza sie wytrwalo$cia w realizacji
indywidualnych i zespotowych zadan zawodowych wynikajacych z roli nauczyciela®,

Absolwent ma takze

$wiadomo$¢ koniecznosci prowadzenia zindywidualizowanych dzialan pedagogicz-
nych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych) w stosunku do uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ma $§wiadomo$¢ znaczenia profesjonalizmu,
refleksji na tematy etyczne i przestrzegania zasad etyki zawodowej; wykazuje cechy
refleksyjnego praktyka, ma §wiadomos$¢ istnienia etycznego wymiaru diagnozowania
i oceniania uczniow.

Zawro6cono takze uwage na odpowiedzialne przygotowanie si¢ absolwenta
do pracy, projektowanie i wykonywanie dziatann pedagogicznych (dydaktycz-
nych, wychowawczych i opiekunczych), zaznaczono gotowo$¢ absolwenta ,,do
podejmowania indywidualnych i zespotowych dzialan na rzecz podnoszenia
jakosci pracy szkoly”¥.

W $wietle narastajacej potrzeby wprowadzania dzieci w §wiat jezykéw ob-
cych juz na wczesnym etapie edukacji*®, ustalono, ze w zakresie jezyka obce-
go w przypadku, gdy jezyk obcy jest specjalnoscia ksztalcenia, absolwent ,,ma
umiejetnosci jezykowe w zakresie jezyka obcego, do nauczania ktérego uzy-
skuje przygotowanie, zgodne z wymaganiami okreslonymi dla poziomu C1
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego oraz w zakresie jezyka
obcego niebedacego specjalnoscia ksztalcenia zgodne z wymaganiami usta-
lonymi dla okreslonego obszaru i poziomu ksztalcenia w Krajowych Ramach
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego”®.

W przypadku, gdy jezyk obcy nie jest specjalnoscia ksztalcenia, absolwent
»ma umiejetnosci jezykowe zgodne z wymaganiami ustalonymi dla okreslone-
go obszaru i poziomu ksztalcenia w Krajowych Ramach Kwalifikacji dla Szkol-
nictwa Wyzszego™.

Zwrécono uwage na kompetencje absolwenta w zakresie technologii infor-
macyjnej, w szczeg6lnosci na ,podstawowa wiedze i umiejetnosci w zakresie

% Tamze.

Tamze, s. 4.

¥ Tamze.

% Por. Zalecenie Rady Komisji Europejskiej w sprawie kompleksowego podejscia do na-
uczania i uczenia si¢ jezykéw obcych, Bruksela, dnia 22.5.2018, https://tinyurl.com/2wtmspjv

% Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. (Dz.U. 2012 poz. 131), s. 4.

4 Tamze.
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technik informatycznych, przetwarzania tekstéw, wykorzystywania arkuszy
kalkulacyjnych, korzystania z baz danych, postugiwanie si¢ grafika prezenta-
cyjna, korzystanie z uslug w sieciach informatycznych, pozyskiwanie i prze-
twarzanie informacji”* oraz na ,umiejetno$¢ zréznicowanego wykorzystywa-
nia technologii informacyjnej w pracy pedagogicznej™.

Ustalono, iz absolwent studiéw nauczycielskich w zakresie emisji glosu
mie¢ musi:

a) podstawowa wiedze o funkcjonowaniu i patologii narzagdu mowy;

b) wyksztalcone prawidlowe nawyki postugiwania sie narzagdem mowy;

c) w zakresie bezpieczenistwa i higieny pracy — [...] niezbedng wiedze z zakresu zasad
bezpieczenistwa, udzielania pierwszej pomocy i odpowiedzialno$ci prawnej opie-
kuna®.

Jak wynika z powyzszego cytatu w efektach ogélnych i efektach szczegétowych
nie po$wiecono uwagi wiedzy i umiejetnosciom z zakresu metodyk szczegéto-
wych, w tym pominieto takze edukacje muzyczna.

W dokumencie wskazano pie¢ modutéw ksztalcenia:

Modul 1: Przygotowanie w zakresie merytorycznym do nauczania pierwszego przed-
miotu (prowadzenia zajec);

Modul 2: Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym;

Modul 3: Przygotowanie w zakresie dydaktycznym;

Modul 4: Przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zajec);
Modul 5: Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej*.

Podano takze komponenty kazdego z modutéw wraz z liczba godzin prze-
znaczonych na ich realizacje oraz liczbg punktéw ECTS. Metodyka zaje¢ mu-
zycznych pojawia sie wylacznie w punkcie: ,Dydaktyka przedmiotu (rodzaju
zaje¢) na danym etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych™®. W tym
miejscu zapisano: ,Odbidr i tworzenie muzyki przez dziecko. Piosenka dzie-
cieca, $piew i taniec™®.

Zatem w dokumencie nie po§wiecono edukacji muzycznej wiecej niz jedne-
go zapisu, co w oczywisty sposéb, przy innych bardzo szczegétowych wytycz-

4 Tamze.
42 Tamze.
4 Tamze.
“ Tamze, s. 5.
4% Tamze, s. 12.
4 Tamze.
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nych, uszczuplito oferte studidéw w opisywanym obszarze. Wéwczas to spro-
wadzono muzyke do 30 godzin w toku studiéw na poziomie studiéw zaré6wno
I, jak i II stopnia. O ile doprecyzowano szczegétowo kompetencje w zakresie
jezykéw obcych, a takze wyraznie zapisano umiejetno$¢ korzystania z tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych, o tyle lata tradycji dotyczace dorob-
ku liceéw pedagogicznych oraz innych form ksztalcenia nauczycieli w Polsce
w zakresie edukacji artystycznej zupelnie pominieto.

Ostatnie zmiany dokonane zostaly przez ministra Przemystawa Czarn-
ka, ktéry w 2019 roku podpisal nowe rozporzadzenie w sprawie standardéw
ksztalcenia nauczycieli¥’. W zalaczniku 2 do tego rozporzadzenia — Standard
ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela przedszko-
la i edukacji wczesnoszkolnej (klasy 1-3 szkoty podstawowej)* — okreslono bar-
dzo precyzyjnie sposéb organizacji ksztalcenia, a w ramach tego wymagania
ogdlne, zajecia i grupy zaje¢, minimalna liczbe godzin zaje¢ zorganizowanych
i punktéw ECTS, okreslono sposéb realizacji praktyk zawodowych, opisano
infrastrukture niezbedna do prowadzenia procesu ksztalcenia na uczelniach
wyzszych, sylwetke os6b prowadzacych zajecia na studiach nauczycielskich,
ogdlne i szczegdlowe efekty uczenia sie studentéw.

Muzyka znalazla si¢ w tym dokumencie dwukrotnie — w ramach przed-
miotu muzyka w module B — ,Przygotowanie merytoryczne nauczycieli przed-
szkoli i klas I-III szkoly podstawowej jako przygotowanie do integracji tresci
nauczania” oraz przedmiotu metodyka edukacji muzycznej ujetej w ramach
modulu E — ,Metodyka poszczegdlnych typow edukacji z uwzglednieniem spo-
750 Qkreslono,
ze w ramach przedmiotu muzyka, w zakresie wiedzy absolwent zna i rozumie:

sobow integrowania wiedzy i umiejetnosci dzieci lub uczniéw

terminologie z zakresu muzyki i jej zastosowanie w edukacji muzycznej, Zrédla kultu-
ry muzycznej, ich kulturowe i spoleczne uwarunkowania oraz znaczenie dla rozwoju
dziecka lub ucznia, cechy charakterystyczne twdrczosci dzieciecej, jej osobowe i srodo-
wiskowe uwarunkowania; odmiany, faktury utworéw muzycznych ze wzgledu na spo-
s6b wykonywania muzyki (solo, muzyka kameralna, symfoniczna, chéralna, wokalno-
-instrumentalna), podstawowe zagadnienia z zakresu form muzycznych, podstawowe

* Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w spra-
wie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U. 2019
poz. 1450).

8 Zalacznik nr 2 ,Standard ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu na-
uczyciela przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej (klasy 1-3 szkoly podstawowej) (Dz.U. 2019
poz. 1450).

% Tamze, s. 39.

% Tamze, s. 48.
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terminy notacji muzycznej; podstawowy repertuar muzyczny w edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej; wybrane wspétczesne koncepcje i modele edukacji muzycznej
w Polsce i na $wiecie®’.

W zakresie umiejetno$ci absolwent potrafi: ,zaprojektowaé przekaz mu-
zyczny dostosowany do okolicznosci; wykonywaé proste melodie na wybra-
nym instrumencie lub gtosem”™? natomiast w ramach kompetencji spolecz-
nych absolwent jest gotéw do:

przekonujacego dziatania na rzecz upowszechniania sztuk pieknych, inspirowania
dzieci lub uczniéw do samodzielnej lub wspdlnej aktywnos$ci muzycznej, krzewienia
idei wspdlnego wykonawstwa muzycznego jako dzialania kulturotwérczego i chronia-
cego dziedzictwo narodowe®.

Metodyka edukacji muzycznej opisana w module E ma przynie$¢ nastepu-
jace efekty uczenia sie studenta:

W zakresie wiedzy absolwent zna i rozumie: zasady projektowania zabaw rytmiczno-
-umuzykalniajacych dla dzieci w przedszkolu i klasach I-III szkoty podstawowej, zna-
czenie wykonywania utworéw muzycznych przez dzieci w przedszkolu i klasach I-III
szkoly podstawowej, zasady projektowania zaje¢ umuzykalniajacych zorientowanych
na czerpanie przyjemnosci z dziatain podejmowanych przez dzieci lub uczniéw, a nie
na efekt, sposoby rozwijania tworczej aktywnosci dziecka lub ucznia, metody i techniki
diagnozowania dziecka lub ucznia w zakresie jego zdolnosci muzycznych i monitoro-
wania jego rozwoju muzycznego®*.

W zakresie umiejetnosci absolwent powinien ,zacheci¢ dziecko lub ucznia
do udzialu w zabawach rytmiczno-umuzykalniajacych, doprowadzi¢ do wy-
konania utworu muzycznego przez dziecko lub ucznia, zacheci¢ dziecko lub
ucznia do zainteresowania si¢ dzielem muzycznym; diagnozowac poziom zdol-
nosci muzycznych dziecka lub ucznia™>. W zakresie kompetencji spotecznych
absolwent ,ma by¢ gotéw do dzialania na rzecz upowszechnienia sztuk piek-
nych, aktywizowania dzieci lub uczniéw do wspélnego uprawiania muzyki”®.

51 Tamze, s. 43.

52 Tamze, s. 43—44.
53 Tamze, s. 44.

5 Tamze, s. 53.

% Tamze.

5% Tamze.
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W obszernym zalaczniku (mieszczacym sie na s. 27-63) wskazuje sie takze
sposéb weryfikacji osiggnietych efektéw uczenia sie””, jednak wiecej informa-
¢ji na temat edukacji muzycznej, niz wcze$niej wspomniane, nie odnajdujemy.
Warto doda¢, ze w ramach wskazanych zaje¢ z obszaru muzyki minister prze-
widzial 30 godzin w piecioletnim cyklu ksztalcenia na realizacje przedmiotu
muzyka oraz 45 godzin na przedmiot metodyka edukacji muzycznej (takze
w piecioletnim toku ksztalcenia). Tabela zamieszczona przez ministerstwo
przewiduje ogélnie 2800 godzin na ksztalcenie nauczycieli, wiec jak widac¢ dys-
proporcja miedzy godzinami przeznaczonymi na realizacje innych przedmio-
tow wzgledem muzyki jest znaczaca.

Warto dodad, iz efekty uczenia sie, ktore zostaly podyktowane przez mi-
nisterstwo sformufowane sg stosunkowo trafnie, jednakze w przypadku zale-
dwie 75 godzin zaje¢ z obszaru edukacji muzycznej absolwent nie bedzie miat
mozliwosci nauczenia si¢ notacji muzycznej, nie rozpozna takze zagadnien
gry na instrumencie nauczycielskim, a juz z cala pewnoscia nie nabedzie ta-
kich kompetencji, aby rozpozna¢ zasoby muzyczne dzieci. W trakcie trwajacej
30 godzin muzyki mozna zaledwie zasygnalizowa¢ pewne zasady muzyki, wy-
brane elementy teorii oraz historii muzyki, a w trakcie metodyki edukacji mu-
zycznej, trwajacej zaledwie 45 godzin w cyklu ksztalcenia, mozna zaprezento-
waé wybrane zabawy muzyczne oraz zwrdci¢ uwage na repertuar muzyczny.
Z cala pewnoscia w trakcie tak malej liczby godzin nie mozna efektywnie
wspiera¢ rozwoju muzycznego studentéw, co przekltadac sie bedzie oczywiscie
na efekt ich pracy w przedszkolach i szkotach.

W opisywanej sytuacji pozostaje tylko mozliwo$¢ omoéwienia pewnych zja-
wisk muzycznych oraz zalozen metodycznych, nie ma czasu na przekazanie
systematycznej wiedzy i systematyczne ksztalcenie kluczowych dla nauczyciela
muzyki umiejetnosci. Nie ma takze mozliwosci utrwalenia wiedzy i umiejetno-
$ci, bowiem utrwalenie wiedzy, a w szczegdlno$ci umiejetnosci muzycznych
wymaga duzego nakladu pracy oraz wielogodzinnego treningu. Pozostaje mie¢
nadzieje, ze w tak skonstruowanej rzeczywistosci przyszli nauczyciele zain-
teresuja sie muzyka i beda mieli w przyszlosci potrzebe samodoskonalenia
w omawianym zakresie.

57 Tamze, s. 63.
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4.4. Nauczyciele rytmiki i zaje¢ muzycznych w ztobkach,
przedszkolach i edukacji wczesnoszkolnej -
rozwazania o wspotczesnej praktyce

Pojecie ,rytmika” funkcjonuje w Polsce od korica II wojny $wiatowej, cho¢ Ewa
Bogdanowicz (2015) odnotowuje pojawienie si¢ koncepcji Jaques’a-Dalcro-
ze’a w Polsce nawet juz 1908 roku (s. 13). Autorka przypomina, ze w 1969 roku
na aktualnos¢ zalozen teoretycznych i wskazan praktycznych sformutowanych
przez twérce rytmiki — Jaques'a-Dalcroze’a — zwrécita uwage Maria Przycho-
dzinska (s. 13).

Wséréd celéw rytmiki Marzena Brzozowska-Kuczkiewicz (1991) wymie-
nia m.in. zaspokajanie indywidualnych potrzeb psychicznych i zainteresowan,
rozwijanie wrazliwo$ci, tworzenie porzadku i rownowagi miedzy wszystkimi
rodzajami zdolnosci oraz harmonizowanie wszystkich przejawéw aktywno-
$ci, a pewne zalozenia rytmiki oméwiono juz w niniejszym opracowaniu pod-
czas proby syntetycznego scharakteryzowania koncepcji edukacji muzycznej
Jaques’a-Dalcroze’a.

Rytmika, jak twierdzi E. Bogdanowicz (2015):

wspiera i stymuluje, angazujac w réwnym stopniu sfere emocjonalno-motywacyjna,
intelektualna i fizyczng czlowieka. [...] ¢wiczenia stosowane w metodzie moga pomdc
w stworzeniu szybkiego i uporzadkowanego przeplywu informacji miedzy moézgiem
a cialem, co prowadzi m.in. do utrwalenia w mézgu obrazu ¢wiczonych ruchéw. Sam
tworca metody wsréd najwazniejszych zadarn wymienia ¢wiczenia: ,reakeji, pobudza-
nia i hamowania, porzadkowania, oceniania r6znic dynamiki i czasu trwania, orientacji
w przestrzeni, gietko$ci, frazowania, zdolnos$ci poruszania sie w réznorodny sposéb
oraz utrzymywania réwnowagi” (s. 9).

W niniejszych rozwazaniach zaznaczy¢ jednak nalezy, ze wokol samego
pojecia ,rytmika” narosto wiele niejasnosci ze wzgledu na to, ze w polskiej no-
menklaturze zajecia umuzykalniajace z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, nie-
zaleznie od tego, na jakich oparte sa metodach, przyjeto si¢ okresla¢ mianem
»rytmiki” Tymczasem zauwazy¢ trzeba wyraznie, iz typowa rytmika postrze-
gana jako jeden z czlon6éw koncepcji Jaques'a-Dalcroze’a jest przede wszystkim
metoda ksztalcenia w szkotach artystycznych przygotowujacych do zawodu
artysty (zwlaszcza w szkolach muzycznych oraz baletowych).

Nauczycieli rytmiki postrzeganej jako cztonu koncepcji edukacji estetycz-
nej Jaques’a-Dalcroze’a ksztalci si¢ najczesciej w drodze studiéw na wyzszych
uczelniach muzycznych lub uniwersytetach, na ktérych powotano do zycia
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wydzialy ukierunkowane na wykonawstwo artystyczne (np. poza akademiami
i uniwersytetami muzycznymi rytmika jako $ciezka ksztalcenia prowadzona
jest na Uniwersytecie Rzeszowskim na Wydziale Muzyki, czy na Uniwersyte-
cie Slaskim na Wydziale Sztuki i Nauk o Edukacji US, a takze innych). Rytmi-
ka jest ponadto $ciezka ksztalcenia w szkotach muzycznych II stopnia, a jako
przedmiot obligatoryjny i umuzykalniajacy dzieci wystepuje w szkolnictwie
artystycznym.

Uczen szkoly sredniej ksztalcacy sie na kierunku rytmika, wérédd przed-
miotéw zawodowych realizuje: ksztalcenie stuchu, literature muzyczna, zasady
muzyki, nauke o muzyce, historie muzyki, formy muzyczne i harmonig, podob-
nie jak uczniowie pozostatych kierunkéw (np. instrumentalnych). Jednoczesnie
program rytmiki w szkole muzycznej II stopnia obejmuje odrebnie: fortepian
i improwizacje fortepianowg, rytmike i technike ruchu®.

O ile w ramach fortepianu uczen przygotowywany jest na podobnym po-
ziomie, na ktérym przygotowywani sg instrumentalisci, ktérych obejmuje
tzw. fortepian dodatkowy (np. uczniowie ksztalcacy sie na gléwnym instrumen-
cie detym lub smyczkowym), o tyle improwizacja fortepianowa jako przedmiot
ksztalcenia na kierunku rytmika jest objety zasadami improwizacji charaktery-
stycznej dla koncepcji Jaques’a-Dalcroze’a i koncertuje sie na ksztalceniu kom-
petencji potrzebnych do swobodnej improwizacji podczas realizowania zajec
rytmiki z dzie¢mi*®. Zaznaczy¢ tez nalezy, iz sam tworca koncepcji byt dosko-
nalym pianista i mial duze umiejetnosci w zakresie improwizacji na fortepia-
nie, podczas gdy wiekszos$¢ nauczycieli przedszkolnych w ogéle nie potrafi gra¢
na jakimkolwiek instrumencie akompaniujacym. Ten problem w swoich anali-
zach dostrzega wyraznie takze Anna Przybylska-Zieliriska (2016), ktéra zwraca
uwage na szereg nieprawidlowos$ci w procesie realizacji rytmiki w szkolnictwie
powszechnym.

Wsrod celow ksztalcenia na przedmiocie improwizacja fortepianowa wy-
mienia sie: ,przyswojenie wiedzy z zakresu improwizacji fortepianowej, wy-
ksztalcenie umiejetnosci improwizacji na fortepianie, prezentacje publiczng,
funkcjonowanie w srodowisku artystycznym”®.

8 Por. Pafistwowa Szkola Muzyczna I i II stopnia im. F. Chopina w Opolu. Rytmika (cykl
6-letni), https://www.gov.pl/web/psmopole/rytmika-cykl-6-letni

* Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 28 lipca 2023 r.
w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa artystycznego (Dz.U.
2023 poz. 1754).

% M. Powrdésto (2023a), Wymagania edukacyjne oraz kryteria oceniania dla PSM w Opolu.
Przedmiot. Improwizacja fortepianowa. Drugi etap edukacyjny, cykl szescioletni, Opole 2023.
Opracowane na podstawie rozporzadzenia Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia
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Aby doprecyzowac $ciezke ksztalcenia nauczycieli rytmiki jeszcze na po-
ziomie szkoly sSredniej, warto przytoczy¢ fragmenty programu ksztalcenia
w zakresie improwizacji fortepianowej w szerszym zakresie. Wérdd tresci na-
uczania zaznacza sie wiedza z zakresu improwizacji fortepianowej poszerzona
o zasady bezpieczenstwa i higieny pracy, a zawierajaca takze wiedze ogdlno-
muzyczng umozliwiajaca realizowanie zadan z zakresu improwizacji fortepia-
nowej, wiedze na temat literatury muzycznej réznych epok ze szczegdlnym
uwzglednieniem literatury fortepianowej; umiejetno$¢ gry na instrumencie
w obszarze doskonalenia techniki gry fortepianowej, postugiwanie sie rézno-
rodnymi technikami artykulacyjnymi, dynamika, agogika oraz umiejetnoscia
operowania barwa dzwieku (Powréslo, 2023a).

W ramach tresci nauczania zaznacza si¢ ponadto wykorzystanie w grze
réznorodnych typéw faktury fortepianowej; dbalos¢ o jakos¢ dzwieku impro-
wizacji, umiejetno$¢ w zakresie transpozycji i gra a vista, tak by uczen potra-
fit transponowac akordy, wybrane kadencje i progresje, a grajac a vista (czyli
otrzymujac nuty bez wczesniejszego przygotowania opisanego nimi utworu),
umial antycypowac dalszy przebieg utworu (Powréslo, 2023a). Uczen ma tak-
ze rozpoznawac wybrane przyklady utworéw literatury fortepianowej, w tym
miniatury reprezentujace zréznicowane style muzyczne i rézne typy faktury
fortepianowej, a takze przeksztalca¢ utwory powstate na gruncie muzyki kla-
sycznej i neoklasycznej, dazac do ich redukcji lub wzbogacenia w sferze ryt-
miczno-melodycznej i fakturalnej, z zachowaniem przebiegu harmonicznego
i formalnego oryginalu (Powrésto, 2023a).

Podczas zajeé uczen ma takze kreowac¢ wlasne improwizacje konstruowane
na zasadach podobienstwa, przeciwienstwa i przej$cia na gruncie harmoniki
funkcyjnej dur-moll oraz na gruncie harmoniki nowoczesnej, tworzy¢ wlasne
kompozycje w okre$lonym stylu i o réznym charakterze; improwizowa¢ w to-
nacjach majorowych i minorowych do trzech znakéw przykluczowych, realizo-
wac przebiegi harmoniczne z wykorzystaniem réznych kadencji oraz dominant
wtraconych do akordéw gtéwnych i pobocznych, stosowa¢ w improwizacji
wybrane zwroty harmoniczne muzyki rozrywkowej i jazzowej, improwizowac
miniatury oparte na technice modelowania interwatowego w przebiegu perio-
dycznym i aperiodycznym (Powrdsto, 2023a).

W ramach improwizacji uczen ma takze stosowac¢ zasady budowy okreso-
wej, tworzac formy AB i ABA oraz forme wariacji, komponowac wybrane tarce
narodowe i popularne (Powrdsto, 2023a). W obszarze zastosowania improwi-

28 lipca 2023 r. w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa arty-
stycznego (Dz.U. 2023 poz. 1754), materialy niepublikowane, do uzytku PSM w Opolu.
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zacji fortepianowej do zaje¢ rytmiki uczen ma tworzy¢ improwizowane akom-
paniamenty do piosenek dzieciecych i popularnych, komponowa¢ lub aran-
zowac piosenki do tekstow wlasnych lub obcych, improwizowaé muzyke do
chodzenia, biegu i podskokéw w dowolnym stylu, improwizowaé¢ muzyke do
tematéw rytmicznych w réznym metrum oraz w réznych tempach, improwi-
zowa¢ muzyke do wybranych zadann muzyczno-ruchowych (Powréslo, 2023a).

Samodzielna praca ucznia podczas nauki gry improwizacji fortepianowej
polega na przestrzeganiu bezpieczenstwa i higieny pracy, realizowaniu procesu
¢wiczen poszczegdlnych elementéw warsztatu wedtug wskazéwek nauczyciela;
kontrolowaniu gry podczas realizacji okreslonych ¢wiczeni, umiejetnosci oceny
jakosci wykonywanych zadan, stosowaniu w dzialaniach praktycznych wiedzy
z zakresu muzycznych przedmiotéw teoretycznych (Powrésto, 2023a).

Jeden z obszaréw wyszczegélnionych w programie ksztalcenia w szkole
muzycznej II stopnia w Opolu przez Malgorzate Powrdsto dotyczy wspétpracy
ucznia w zakresie realizacji zadan artystycznych w grze z innymi uczniami lub
nauczycielem. Pojawiaja sie takze uszczegdltowione efekty uczenia si¢ w ob-
szarze prezentacji publicznej (praktyki estradowej) obejmujacej takie kompo-
nenty jak: koncentracje podczas wystepu, opanowanie tremy, ocene warunkéw
akustycznych sali i dostosowanie si¢ do nich podczas wykonania improwizacji
fortepianowej, stosowanie zasad poprawnego zachowania podczas prezentacji
publicznej, wykonywanie przygotowanych wczesniej improwizacji i kompozy-
¢ji z pamieci, antycypacja dalszego przebiegu improwizowanej gry (Powréslo,
2023a). Dodatkowo zwraca sie uwage na wykorzystanie Technologii Informa-
cyjno-Komunikacyjnych (TIK) w procesie prezentacji przez ucznia efektow
jego dzialann w omawianym obszarze.

W zakresie rozwoju artystycznego i zawodowego uczenn dokonuje ponadto
analizy wlasnych kompetencji, identyfikuje obszary wiedzy i umiejetnosci wy-
magajace doskonalenia, wyznacza sobie cele rozwojowe i sposoby ich realizacji,
aktualizuje wiedzeg i rozwija umiejetnosci, wykorzystuje rézne zrédta informa-
cji w celu doskonalenia umiejetnosci zawodowych, dokumentuje i archiwizuje
wlasne dokonania twoércze i aktywnie uczestniczy w zyciu artystycznym. Za-
klada sie takze, ze uczen bedzie przestrzegal zasad etycznych oraz utrzymywat
~wlasciwe relacje w §rodowisku’, przewidywat skutki podejmowanych dziatan
i ponosil odpowiedzialno$¢ za podejmowane decyzje (Powrdslto, 2023a).

Podczas zajec¢ rytmiki uczen ma przyswoi¢ wiedze z zakresu metody ryt-
miki, realizowac zadania z zakresu metody rytmiki, prezentowac efekty swojej
edukacji publicznie oraz funkcjonowa¢ w srodowisku artystycznym (Powrésto,
2023b). Tresci nauczania obejmuja wiedze z zakresu metodyki rytmiki, a doty-
czaca zasad bezpieczenstwa i higieny pracy; gtéwnych celéw i zalozen metody
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rytmiki Jaques’a-Dalcroze’a wraz z wiedzg na temat twércy metody, wiedzy na
¢wiczen z zakresu metody rytmiki (Powrdsto, 2023b). W ramach realizowa-
nych zadan z zakresu metody rytmiki pojawiaja si¢ réznorodne grupy zagad-
nien, a wérdd nich: zagadnienia metrorytmiczne, solfez, ekspresja muzyczna
oraz estetyka ruchu, kompozycji ruchowej, metodyki prowadzenia rytmiki
(Powrdsto, 2023b).

Zagadnienia metrorytmiczne dotycza wyrazenia w ruchu wartosci ryt-
micznych i grup warto$ci rytmicznych nut i pauz, zasad grupowania wartosci
rytmicznych w taktach oraz stosowanie wiedzy w ruchu, realizowania z tak-
towaniem tematéw rytmicznych w taktach o ¢wierénutowej i 6semkowej jed-
nostce pulsu, wykonywanie fanicuchéw realizacji tematéw rytmicznych, wyra-
zania w ruchu akcentéw metrycznych i wyrazowych, wykonywania tematéw
polirytmicznych i polimetrycznych, realizowania uzupetnien ¢wier¢nutowych,
6semkowych i szesnastkowych tematéw rytmicznych, realizacji ostinato, sto-
sowania w ruchu przedtaktu, realizowania w ruchu synkop, okreslania i stoso-
wania w ruchu zasad realizacji wartosci i tematéw rytmicznych w podwdjnej
predkosci i dwukrotnym zwolnieniu (Powrésto, 2023b).

Uczen podczas zaje¢ rytmiki uczy si¢ takze rozrdzniania podziatu regu-
larnego i nieregularnego wartosci rytmicznych i stosowania réwnoczesnej re-
alizacji obu podzialéw, realizacji w ruchu swobodnym i z taktowaniem prze-
ksztalcen metrycznych taktéw o stalej jednostce metrycznej tréjdzielnej na
takty o jednostce metrycznej dwudzielnej i odwrotnie, wykazywania sie szybka
reakcja psychomotoryczna podczas zagadnierr metrorytmicznych i muzyczno-
-ruchowych, wykazywania sie precyzja rytmiczna oraz zdolnos$cia koncentracji
uwagi i jej podzielnosci (Powrédsto, 2023b).

W zakresie solfezu uczen realizuje ruchem kierunek i strukture interwa-
fowa linii melodycznej, rozpoznaje i wyraza w ruchu interwaly i tréjdzwieki,
a takze reaguje ruchem na przebieg harmoniczny (Powrdsto, 2023b).

Ekspresja muzyczna ksztalcona podczas zaje¢ rytmiki obejmuje improwi-
zacje ruchowe, glosowe i na instrumentach perkusyjnych, okreslanie elemen-
téw dziela muzycznego i wyrazania ich w ruchu (Powrésto, 2023b).

W zakresie estetyki ruchu zwraca si¢ uwage na prowadzenie ruchu w spo-
sob swiadomy i kontrolowany, stosowanie umiejetnosci technicznych i wyra-
zowych w realizacji ruchowej zagadnien metrorytmicznych, kompozycji ru-
chowej oraz improwizacji i interpretacji ruchowo-przestrzennej indywidualnie
oraz w zespole (Powrdsto, 2023b).

W obszarze kompozycji ruchowej uczen podczas zaje¢ rytmiki opracowuje
w zadaniach ruchowych wybrane formy muzyczne, w tym AB, ABA, kanon,
rondo, wariacje, stosuje zasady komponowania ruchu w przestrzeni, tworzy
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i realizuje interpretacje ruchowe utworéw muzycznych, zgodnie z ich forma
i charakterem, dobiera $rodki wyrazu zgodnie z charakterem prezentowanego
utworu (Powrdsto, 2023b).

Metodyka prowadzenia rytmiki obejmuje przygotowanie przez ucznia
przyktadowych ¢wiczen z zakresu metody rytmiki z wykorzystaniem impro-
wizacji fortepianowej (Powrdsto, 2023b). W przypadku rytmiki réwniez istot-
nym aspektem jest prezentacja publiczna interpretacji ruchowych utworéw
muzycznych, zaréwno indywidualnie, jak i w zespole, a takze wykazywanie sie
przez ucznia kreatywnoscia, muzykalno$cia i wrazliwoscia artystyczna w ru-
chu (Powrdsto, 2023b).

Ostatnim juz przedmiotem, w obszarze ktérego ksztalceni sa przyszli na-
uczyciele rytmiki poza standardowymi przedmiotami zawodowymi charakte-
rystycznymi dla szkoly muzycznej na etapie ponadpodstawowym, jest technika
ruchu. Wsréd celéow ksztalcenia wymienia sie: przyswojenie wiedzy z zakresu
techniki ruchu, swobode i ekspresje ruchu, prezentacje publiczna oraz funkcjo-
nowanie w srodowisku artystycznym (Powrésto, 2023c).

Przyswojenie wiedzy z zakresu techniki ruchu obejmuje: zasady bezpie-
czenstwa i higieny pracy; ogélna anatomie czltowieka, podstawowe ¢wiczenia
ogdlnorozwojowe, ¢wiczenia ksztalttujace sprawno$¢ i swiadomosc¢ ciala (Po-
wroéslto, 2023c). Uczen ponadto poznaje charakterystyczne cechy i odrebnosci
stylu wybranych taricéw ludowych (Powrésto, 2023c).

W zakresie swobody i ekspresji ruchu uczen zobowigzany jest do utrzymy-
wania prawidlowej postawy ciata zgodnie z zasadami anatomii, uwzgledniania
w ruchu koordynacji i niezaleznosci poszczegdlnych czesci ciata, wykonywania
¢wiczen rozgrzewajacych, wzmacniajacych, odprezajacych i rozciagajacych
(Powréslo, 2023c). Dodatkowo, w zakresie $wiadomos$ci ruchu, zwraca sie
uwage na $wiadomos¢ ciala i kierunkéw ruchu w przestrzeni, kontrolowanie
poczucia napiecia i odprezenia poszczegélnych miesni, prowadzenie ruchu na
roznych plaszczyznach oraz poruszania si¢ zgodnie z okre§lonym rysunkiem
przestrzennym, wykonywanie elementéw i ukladéw tanecznych ze szczegdl-
nym uwzglednieniem polskich tancéw regionalnych i narodowych, prezento-
wanie wybranych ¢wiczen i kompozycji ruchowych z zachowaniem dbalosci
o estetyke ruchu, wykonywanie elementéw wybranych technik tanecznych
(Powrdsto, 2023c¢).

Kompozycja i improwizacja ruchowa zaklada z kolei wyrazanie w ruchu
artykulacji, dynamiki, agogiki i charakteru muzyki, dobér srodkéw wyrazu
ruchowego zgodnie z charakterem muzyki, kompozycje zintegrowanego ru-
chu ciala i rekwizytu, wykazywanie si¢ w ruchu kreatywnoscia, muzykalno-
$cia i wrazliwoscia artystyczna. Zajecia z techniki ruchu przewiduja réwniez
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samodoskonalenie uczniéw, prace indywidualna i zespotowa oraz prezentacje
publiczne efektéw pracy (Powrdéslto, 2023c).

Analizujac zaledwie zakres tresci ksztalcenia na wskazanych wyzej przed-
miotach na kierunku rytmika w szkotach muzycznych II stopnia, mozna dojs$¢
do przekonania, iz przygotowanie do realizowania rytmiki wedlug zalozen
Jaques’a-Dalcroze’a wymaga wieloletniej praktyki oraz wielogodzinnego na-
ktadu wytezonej pracy, dodatkowo — szerokich umiejetnos$ci muzycznych oraz
dyspozycji motorycznych.

Podobnie rzecz ma si¢ w przypadku studiéw wyzszych z rytmiki. W pro-
gramie zamieszczonym na stronie Akademii Muzycznej im. L. J. Paderewskiego
w Poznaniu® wyraznie zarysowuje si¢ ksztalcenie o charakterze ogélnomu-
zycznym i kierunkowym. W programie studiéw na studiach licencjackich przy-
szly nauczyciel rytmiki uczeszcza na takie przedmioty jak: analiza form mu-
zycznych, chér/orkiestra/zespot rytmiki, dydaktyka ogdlna, dydaktyka rytmiki,
emisja glosu, fortepian, harmonia, harmonia praktyczna, historia muzyki po-
wszechnej, improwizacja fortepianowa, integracja rytmiki i solfezu w metodzie
Jaques’a-Dalcroze’a, kompozycja ruchowa utworéw muzycznych, kontrapunkt,
ksztalcenie stuchu, literatura muzyczna, metodyka nauczania przedmiotu
ksztalcenie stuchu i zasady muzyki, metodyka nauczania przedmiotu rytmi-
ka w szkolnictwie podstawowym, metodyka prowadzenia zespoléw rytmiki,
mimika i gest sceniczny, proseminarium metody Jaques’a-Dalcroze’a, rytmika,
solfez dalcroze’owski, taniec ludowy, technika ruchu, wychowanie fizyczne —
taniec ludowy, zespét rytmiki®®>. Dodatkowo w cyklu ksztalcenia student reali-
zuje przedmioty z obszaru pedagogiki, psychologii ogdlnej, praktyki pedago-
giczne, jezyka obcego, seminarium pracy dyplomowej i fakultety.

W programie ksztalcenia na kierunku rytmika na studiach I stopnia w Aka-
demii Sztuki w Szczecinie zaklada sie, ze:

Celem ksztalcenia na studiach I stopnia jest przygotowanie absolwentéw do wykonywa-
nia przede wszystkim zawodu nauczyciela przedmiotu Podstawy rytmiki i przedmiotu
Ksztalcenie stuchu w szkolnictwie muzycznym (pelne kwalifikacje uzyskuje po ukon-
czeniu studiéw II st.), ogélnoksztalcacym i baletowym oraz w przedszkolach, a takze
animatora kultury muzycznej, instruktora muzycznego i pokrewnych zawodow®.

¢ Kierunek: kompozycja i teoria muzyki. Specjalno$¢: rytmika, studia I stopnia. Akademia
Muzyczna im. I. J. Paderewskiego w Poznaniu, https://amuz.edu.pl/wydzial-i/kierunek-kompo-
zycja-i-teoria-muzyki-specjalnosc-rytmika-studia-i-stopnia/

2 Tamze.

 Program studiéw na kierunku Rytmika zatwierdzony uchwala nr 181/2024 Senatu Aka-
demii Sztuki w Szczecinie z dnia 21 czerwca 2024 r. (material niepublikowany, do uzytku we-
wnetrznego).


https://amuz.edu.pl/wydzial-i/kierunek-kompozycja-i-teoria-muzyki-specjalnosc-rytmika-studia-i-stopnia/
https://amuz.edu.pl/wydzial-i/kierunek-kompozycja-i-teoria-muzyki-specjalnosc-rytmika-studia-i-stopnia/
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W dokumencie zaznacza sie, ze:

Absolwent studiéw I stopnia kierunku Rytmika otrzymuje szeroki wachlarz umiejetno-

$ci uprawniajacych do pracy artystycznej oraz dydaktycznej, a elastyczny program stu-

diéw zapewnia wszechstronne i profesjonalne przygotowanie w zakresie prowadzenia

zaje¢ rytmiki, komponowania ruchu, improwizacji ruchowej i fortepianowej, ksztatce-

nia stuchu w szkolnictwie muzycznym I stopnia, a takze tworzenia akompaniamentu

do zaje¢ ruchowych. Nabywajac kompetencje merytoryczne i metodyczne niezbedne

do pracy w réznych srodowiskach spolecznych, edukacyjnych i wychowawczych w za-

kresie sztuki muzycznej absolwent jest przygotowany do:

— prowadzenia zaje¢ muzyczno-ruchowych w réznych grupach wiekowych;

— prowadzenia zaje¢ rytmiki w przedszkolach;

— prowadzenia zaje¢ muzyczno-ruchowych w szkolnictwie muzycznym, powszech-
nym i amatorskim ruchu muzycznym;

— dzialalno$ci muzycznej w instytucjach kultury i mediach;

— dzialalnosci animacyjnej w zakresie kultury muzycznej w spoteczeristwie®.

W programie ksztalcenia widnieja zapisy dotyczace nastepujacych przed-
miotéw:

1) Przedmioty kierunkowe: rytmika, improwizacja fortepianowa, zespét rytmiki, solfez
dalcroze’owski, kompozycja ruchowa utworéw muzycznych;

2) Przedmioty podstawowe: chér lub zespdt wokalny, ksztalcenie stuchu, harmonia,
analiza dzieta muzycznego;

3) Przedmioty pedagogiczne: emisja glosu, pedagogika, psychologia, podstawy dydak-
tyki, metodyka podstaw rytmiki i ksztalcenia stuchu w szkole muzycznej, praktyka
pedagogiczna®.

Kolejny modul obejmuje przedmioty ogdlnoakademickie, takie jak: jezyk
obcy, wychowanie fizyczne, ochrona wtasnosci intelektualne;j®.

Studia wzbogacone sa takze oferta zaje¢ fakultatywnych, takich jak: zasady
muzyki, instrumenty szkolne, chér kameralny, historia jazzu i muzyki rozryw-
kowej, harmonia jazzowa, jazzowy zesp6t wokalny, vocal summit z improwi-
zacja i elementami circle song, technologia nagran dzwiekowych, fonografia
i produkcja muzyczna, zarys historii sztuki, wiedza o teatrze, schola gregorian-
ska, prawo koscielne z liturgika, akompaniament liturgiczny, podstawy techni-
ki wokalnej, podstawy techniki dyrygowania, rynek pracy twércow®.

% Tamze.

Tamze.
Tamze.
Tamze.
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Warto doda¢, ze studia z rytmiki oferowane sa takze jako studia II stop-
nia. Na Akademii Muzycznej im. 1. J. Paderewskiego w Poznaniu® obejmu-
ja one takie przedmioty jak: analiza i interpretacja muzyki XX i XXI wieku,
choreografia muzyki, chdr/orkiestra/zespoty rytmiki, historia kultury, impro-
wizacja fortepianowa, improwizacja fortepianowa z elementami jazzu i mu-
zyki rozrywkowej, interpretacja ruchowa dziela muzycznego, jezyk obcy B2+,
kompensacja i korektywa, marketing i animacja kultury, metodyka nauczania
techniki ruchu w szkolnictwie ponadpodstawowym, metodyka nauczania im-
prowizacji fortepianowej, metodyka prowadzenia rytmiki w szkolnictwie po-
nadpodstawowym, prawo autorskie i prawa pokrewne, propedeutyka anatomii,
propedeutyka rytmikoterapii, psychologiczne podstawy dziatan terapeutycz-
nych, rytmika, rytmika z elementami terapii muzyczno-ruchowej, taniec hi-
storyczny, taniec wspoélczesny, technika ruchu, wychowanie fizyczne — taniec
wspolczesny, fakultety®. Studia obejmuja takze praktyki pedagogiczne oraz
seminarium dyplomowe.

Proces ksztalcenia na kierunku rytmika na uczelniach wyzszych jawi sie
wiec takze jako mocno ukierunkowany na szereg umiejetnosci praktycznych
z obszaru metody Jaques’a-Dalcroze’a, a takze na umiejetnosci i wiedze ogélno-
muzyczng i pedagogiczna. Warto przy tym zaznaczy¢, iz na kierunkach powia-
zanych nie z sama rytmika, a szeroko pojeta edukacja muzyczna na uczelniach
artystycznych, nie przygotowuje sie z kolei do metodyki pracy z dzieckiem do
lat dziesieciu. Nauczyciel muzyki po zakoniczeniu studiéw w obszarze edukacji
muzycznej przygotowany jest do edukacji na etapie klas IV-VIII oraz w szkole
ponadpodstawowe;j.

Cho¢ w programach studiéw (nie samej rytmiki, a szerzej postrzeganej
edukacji muzycznej), np. na Akademii Muzycznej w Poznaniu, pojawiaja sie
zajecia ukierunkowane na improwizacje fortepianows, instrumenty szkolne,
czy takze zajecia muzyczno-ruchowe, absolwenci wydzialéw pedagogicznych
trafiaja najczesciej do edukacji w klasach IV-VIII szkoly powszechnej. Wynika
to z faktu niewyodrebniania w edukacji wczesnoszkolnej przedmiotu muzy-
ka lub edukacja muzyczna, a takze z faktu, iz w przedszkolu kazdy nauczyciel
uprawniony do edukacji przedszkolnej moze — w $wietle prawa — realizowac
zajecia muzyczne. Biorac pod uwage ukazane wyzej zalozenia programoéw
ksztalcenia na kierunku rytmika zaréwno w szkole muzycznej II stopnia, jak
i podczas studiéw wyzszych, paradoksem wydaje sig, ze — jak czytamy m.in. na

% Kierunek: kompozycja i teoria muzyki. Specjalnosé: rytmika, studia II stopnia. Akademia
Muzyczna im. I. ]. Paderewskiego w Poznaniu, https://amuz.edu.pl/wydzial-i/kierunek-kompo-
zycja-i-teoria-muzyki-specjalnosc-rytmika-studia-ii-stopnia/

% Tamze.
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Portalu Os$wiatowym: ,Wszyscy nauczyciele prowadzacy zajecia wynikajace
z podstawy programowej wychowania przedszkolnego musza posiada¢ kwali-
fikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszkolu. Dotyczy to réw-
niez takich zaje¢ jak rytmika i gimnastyka™. Wyjasnia sie, ze: ,Zajecia rytmiki
sa prowadzone w ramach realizacji programu wychowania przedszkolnego,
ktéry musi by¢ zgodny z realizacja podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego™”.

Zgodnie z pkt 8 warunkéw realizacji pobyt w przedszkolu jest czasem wypelnionym
zabawg, ktéra pod okiem specjalistéw tworzy pole doswiadczen rozwojowych budu-
jacych dojrzato$¢ szkolng. Nauczyciele zwracaja uwage na konieczno$¢ tworzenia sto-
sownych nawykéw ruchowych u dzieci, ktére beda niezbedne, aby rozpoczaé nauke
w szkole, a takze na role poznawania wielozmystowego. Szczegélne znaczenie dla bu-
dowy dojrzatosci szkolnej majg zajecia rytmiki, ktére powinny by¢ prowadzone w kaz-
dej grupie wiekowej oraz gimnastyki, ze szczegélnym uwzglednieniem ¢wiczen zapo-
biegajacych wadom postawy”.

Jednocze$nie trudno sobie wyobrazi¢ nauczyciela edukacji przedszkolnej
bez dodatkowego przygotowania muzycznego, ktéry potrafi improwizowac na
pianinie, czy czyta¢ nuty glosem, by wybra¢ repertuar odpowiadajacy mozli-
wosciom wykonawczym dziecka. W zwiazku z powyzszym w przedszkolach
najczesciej korzysta sie z nagran fonograficznych, portali internetowych z pio-
senkami lub pomocy dydaktycznych, a pomija si¢ calkowicie obcowanie dzieci
z zywym instrumentem. W $wietle zasygnalizowanych wyzej wytycznych ryt-
mike sprowadza si¢ do zabaw muzycznych niemajacych wiele wspélnego z tra-
dycyjna rytmika postrzegana jako rytmika Jaquesa-Dalcroze’a, a opierajaca sie
raczej na intuicji i wyuczonych fragmentach zabaw Batii Strauss lub innych
propozycjach?.

W postrzeganiu rytmiki jako zaje¢ muzycznych realizowanych w przed-
szkolu zarysowuje si¢ wigc wyrazny dylemat dotyczacy zakresu tresci eduka-
cyjnych, metod pracy z dzieckiem, a takze profilu kompetencji nauczyciela.
Trudno sobie wyobrazi¢, by rytmike realizowaé z dzie¢mi wyltacznie na pod-
stawie zalozen Jaques’a-Dalcroze’a, bowiem ksztalcenie w zakresie metody, jak

0 M. Wysocka (2023). Kwalifikacje do prowadzenia zajec z rytmiki w przedszkolu. https://
www.portaloswiatowy.pl/zatrudnianie-nauczycieli/kwalifikacje-do-prowadzenia-zajec-z-rytmi-
ki-w-przedszkolu-22068.html

1 Tamze.

72 Tamze.

7 Wniosek autorki poparty dwudziestoletnim do$wiadczeniem wspélpracy z placéwkami
edukacji dziecka.
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ukazano wyzej, wymaga wielu ¢wiczen, zaangazowania oraz wysitku. Nalezy
tez wyraznie zaznaczy¢, ze od poczatku wprowadzenia do przedszkoli tzw. ryt-
miki, korzystano nie tylko z zalozen samego Jaques’a-Dalcroze’a, ale trakto-
wano jego metode jako element zaje¢ umuzykalniajacych, faczac idee twércy
rytmiki z elementami koncepcji Orffa oraz rodzimymi rozwigzaniami.

Jak pisze Przychodziniska (1986): ,W Polsce w okresie dwudziestolecia
miedzywojennego wielu muzykéw wlaczylo sie w nurt powszechnego wycho-
wania muzycznego, adaptujac metody wcze$niej rozwiniete na zachodzie Eu-
ropy” (s. 9). Badaczka wymienia rodzimych edukatoréw implikujacych zatoze-
nia Jaques'a-Dalcroze’a, angielskiej metody zwanej Tonic — Solfa oraz metody
cyfrowej: Tadeusza Joteyke, Piotra Maszynskiego i Flore Szczepanowska oraz
Karola Hlawiczke (Przychodziniska, 1986, s. 9). Odrebne koncepcje tworzyli
z kolei Stanistaw Kazuro oraz Stefan Wysocki okreslani przez Przychodziniska
tworcami ,polskiej szkoty umuzykalnienia” (s. 9). Przychodzinska juz w latach
80. przekonywala, ze zadna z koncepcji edukacji muzycznej XX wieku nie jest
realizowana w sposdb ,czysty’, lecz obserwuje si¢ wzajemne przenikanie sie
»systeméw” (s. 9). Badaczka przypomina, Ze na gruncie polskiej tradycji wy-
chowania muzycznego mozna odnalez¢ rodzime tradycje, jak i wplyw koncep-
¢ji Orffa, Jaques’a-Dalcroze’a czy Kodalya (a takze Freineta), jednak wyplyw ten
jest widoczny w zakresie wybranych elementéw (s. 9).

Realizowanie edukacji muzycznej w przedszkolu w sposéb postrzegany
w kategorii zabaw muzycznych, a nie rytmiki rozumianej jako cztonu koncepcji
Jaques’a-Dalcroze’a, zaznacza sie takze w publikacjach Urszuli Smoczynskiej-
-Nachtman (1980b; 1982; 1992a; 1992b), ktéra przez szereg lat rozpoznawa-
na byla jako propagatorska koncepcji Orffa, co nie przeszkadzalo pedagozce
w realizowaniu tzw. rytmiki w latach 1983-2000 w emitowanym przez stacje
TVP Domowym przedszkolu (Janczewska-Sotomko, 2008, s. 442—443). Rytmi-
ka w tym programie opierala si¢ na zabawach muzycznych z zastosowaniem
rytmu i instrumentéw muzycznych, a takze ruchu przy muzyce i wyraznie na-
wigzywata do rodzimych tradycji wychowania muzycznego. W publikacji Ka-
lendarz muzyczny w przedszkolu (1992a) Smoczyniska-Nachtman przekonuje,
ze wiele z proponowanych przez nia zabaw i ¢wiczen umuzykalniajacych dla
dziecka w wieku przedszkolnym opiera sie na ruchu z muzyka, dokonuje jed-
nak trafnej implementacji elementéw koncepcji Orffa, Jaquesa-Dalcroze’a z,
jak juz zaznaczono, rodzima tradycja wychowania muzycznego oraz inwencja
wlasna autorki.

Z powyzszych rozwazan jasno wynika, ze w przedszkolu zajecia umuzykal-
niajace, zwane powszechnie rytmika, niekoniecznie sa doktadnym odwzoro-
waniem zalozen Jaques’a-Dalcroze’a. Z dotychczas poczynionych analiz wynika
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takze, iz w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli w XX wieku przyjmowano
zalozenie, ze za ksztaltowanie muzykalnosci dzieci w wieku przedszkolnym nie
musi odpowiada¢ nauczyciel z przygotowaniem muzycznym, lecz nauczyciel
przygotowany do edukacji przedszkolnej. Stad tez ksztalcenie artystyczne, kto-
re zaznaczalo sie do lat 80. na kierunkach nauczycielskich realizowane bylo
bardzo systematycznie i starannie. Biorac jednak pod uwage wspoélczesnie dra-
stycznie ograniczong liczbe godzin na realizacje przedmiotéw artystycznych
w $wietle analizowanych w niniejszym opracowaniu standardéw ksztalcenia
nauczycieli, trudno méwi¢ o rzetelnym przygotowaniu muzycznym nauczy-
cieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Studiujac zabawy muzyczne
proponowane chociazby przez Smoczynska-Nachtman, nie sposéb wyobrazi¢
sobie, ze realizuje je wspoélczesny absolwent studiéw w zakresie pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej niemajacy dodatkowego przygotowania mu-
zycznego.

Warto takze doda¢, iz wszechogarniajaca komercjalizacja kultury i che¢
zarobkowania réznorodnych podmiotéw prowadza do radykalnego zuboze-
nia edukacji muzycznej dziecka — narzedzia dydaktyczne moze opublikowac
i upowszechnia¢ kazda osoba dysponujaca srodkami finansowymi. Dzieci
$piewaja piosenki czesto niekoniecznie dopasowane do ich rozwoju fizycznego
(mozliwosci glosowych), piosenki nagrywane sa w spos6b nieprzywodzacy na
mysl wysokiej sztuki — podklady muzyczne wykonywane sa na ,,plastikowych”
keyboardach, instrumentacja jest uboga, a srodki wyrazu artystycznego w za-
sadzie na poziomie zupelnie amatorskim. Piosenki zaczerpniete z przypadko-
wych kanaléw na YouTube, na ktérym kazda osoba moze zamiesci¢ dowolna
produkcje, sprawiaja, ze wspoélczesne dziecko obcuje z piosenkami nie warto-
$ciowymi, a wrecz ,kiczowatymi”

Dzieci do$wiadczaja muzyki odtwarzanej wylacznie w sztuczny spos6b
(z nagrania), odczuwaja wprawdzie rado$¢ z mozliwosci ,wspo6t$piewania”
z podkiadem muzycznym, zazwyczaj jednak piosenka $piewana jest przez
nie na zasadzie réwnoleglej — ,podklad sobie, dzieci sobie”. Nauczyciel nie
Spiewa w ogole, a jedynie prezentuje nagranie. Dziecko nie zastanawia sie
nad fraza muzyczng, uczy si¢ wylacznie tekstu, co czyni na ogét w drodze
wielokrotnego, pozbawionego namystu stuchania. Jesli piosenka ma zostac
przygotowana na wystep, nauczyciel koncentruje si¢ wprawdzie w wiekszej
mierze na nauce tekstu, nie rozumie jednak zupelnie, ze piosenka ma takze
warstwe muzyczna.

W zlobku sytuacja jest podobna — majac na uwadze, ze opiekun dziecka do
lat trzech nie musi tak naprawde legitymowac sie przygotowaniem pedagogicz-
nym, a wylacznie wyksztalceniem $rednim i $wiadectwem zakonczonego kursu
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opieki nad dzieckiem”™, trudno méwi¢ w omawianym przypadku o mozliwosci
zatrudnienia wykfalifikowanego nauczyciela muzyki lub rytmiki. W rozporza-
dzeniu Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 13 grudnia 2024 r.
w sprawie standardéw opieki sprawowanej nad dzie¢mi w wieku do lat 37°
w zadnym z zapiséw nie ma edukacji muzycznej. Nie ma jej takze we wszyst-
kich innych dokumentach sporzadzonych w trosce o opieke nad dzie¢mi do lat
trzech.

Zaznaczy¢ nalezy ponadto, ze nie w kazdym zlobku i nie w kazdym przed-
szkolu jest pianino, a czesto podczas zaje¢ rytmiki wykorzystywany jest keybo-
ard, by nauczyciel mogt z nim wej$¢ do kazdej sali, w ktérej bedzie mial zaje-
cia. Pianino jest instrumentem stosunkowo stacjonarnym uniemozliwiajacym
przeniesienie, podczas gdy keyboard mozna przenosi¢ z miejsca na miejsce.
Pianino ponadto wymaga stosownej troski o utrzymanie instrumentu w do-
brym stanie, natomiast strojenie instrumentu przekracza czesto mozliwosci
finansowe przedszkoli. W placéwkach dla dzieci nie ma takze czesto oddziel-
nych sal do zaje¢ muzycznych, co zubaza przestrzen fizyczna, ktéra mogla-
by wspiera¢ edukacje muzyczna poprzez odpowiednie jej zagospodarowanie.
W efekcie nauczyciel samodzielnie dZwiga instrument, nie zawsze jednak ma
mozliwos$¢ optymalnego ustawienia go w sali, w ktérej realizuje zajecia. Aby za-
jecia muzyczne przynosily efekty, nauczyciel powinien mie¢ z dzie¢mi kontakt
wzrokowy. Szereg doswiadczen autorki wskazuje na to, ze keyboard stawiany
bywa w miejscu, gdzie jest dostep do gniazdka elektrycznego i jest to jedyne
kryterium ustawienia instrumentu. Nie ma wiec mozliwosci gry na dobrze na-
strojonym i profesjonalnym pianinie oraz nie ma najczesciej mozliwosci zawie-
szenie nad pianinem lustra, w ktérym grajacy nauczyciel méglby obserwowac
dzieci podczas zajec.

Zdarza sie takze bardzo czesto, ze w trakcie zaje¢ tzw. rytmiki, o ile taka
jest w przedszkolu realizowana, nauczyciele edukacji przedszkolnej po prostu
wychodzg z sali pozostawiajac 25-27 dzieci pod opieka nauczyciela edukacji
muzycznej’®. W przypadku tak duzej liczby dzieci i niemalze ustawicznej ko-

7+ Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3 (Dz.U. 2011 nr 45
poz. 235), s. 23.

7> Rozporzadzenie Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 13 grudnia 2024 r.
w sprawie standardéw opieki sprawowanej nad dzie¢mi w wieku do lat 3 (Dz.U. 2024 poz. 1882).
Na podstawie art. 6¢ ustawy z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3 (Dz.U.
2024 poz. 338, 743 i 858).

76 Wniosek wynikajacy z doswiadczenia osobistego autorki, ktéra przez szereg lat prowa-
dzita w przedszkolach poznanskich tzw. rytmike dla dzieci w wieku przedszkolnym.
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niecznosci gry na instrumencie, w sali czesto panuje chaos, a dzieci nie do kon-
ca zainteresowane sg propozycjami nauczyciela”.

Rytmiczki lub nauczyciele muzyki, ktérzy zatrudniani sa w niektérych pla-
céwkach ze wzgledu na fakt umiejetnosci gry na pianinie, funkcjonuja w pla-
céwkach na zasadzie nauczycieli ,dochodzacych” — zatrudniani sa na umowe
o dzieto, umowe zlecenie, oczywiscie pod warunkiem, iz dyrektor otrzyma
dodatkowe $rodki finansowe z organu prowadzacego placéwke. Samorzad te-
rytorialny moze takie $rodki wygospodarowa¢, jednak nie musi, szczegdlnie
w $wietle informacji MEN o tym, ze kazdy nauczyciel edukacji przedszkolnej
powinien mie¢ kompetencje do prowadzenia rytmiki.

W niniejszym opracowaniu warto ponadto zaznaczy¢, iz autorka pelnila
funkcje nauczyciela rytmiki w roku szkolnym 2024/2025 w dwéch przedszko-
lach, otrzymujac w kazdym z nich kwote miesigczng oscylujaca miedzy 700
a 800 zt za realizacje rytmiki w pieciu grupach w wymiarze jednego spotkania
z dzie¢mi w tygodniu. Przy zalozeniu, Ze nauczyciel rytmiki mialby utrzymac
sie z opisywanej sumy pieniedzy nalezaloby wzia¢ pod uwage, iz musialby on
prowadzi¢ rytmike w przynajmniej kilku przedszkolach, kazdego dnia w wy-
miarze minimum 10 zajeé. Problem polega takze i na tym, iz np. w Poznaniu
pieniadze samorzadowe wyplacane sa do grudnia, a nastepnie nalezy poczekac,
czy w styczniu radni podejma stosowna uchwale. W styczniu, a takze w okre-
sie wakacji letnich, nauczyciel rytmiki pozostaje wiec bezrobotny. W wyniku
osobistych do$wiadczen autorki mozna takze stwierdzi¢, ze realizujac zajecia
w przynajmniej 10 placéwkach w wymiarze 10 réznych grup dziennie w tygo-
dniu, nauczyciel nie jest w stanie rozpozna¢ mozliwosci i potrzeb dzieci, ktére
ma edukowad, nie ma wiec mozliwosci indywidualizacji edukacji dziecka.

Sytuacja rytmiki jako komponentu wychowania przedszkolnego byla jed-
nak nieco inna przed wprowadzeniem w polskim systemie o§wiaty tzw. usta-
wy przedszkolnej (2013)7. Celem realizowanych zmian w systemie o$wiaty
bylo systematyczne zwigkszanie dostepnosci wychowania przedszkolnego i za-
pewnienie wszystkim dzieciom od trzeciego roku zycia (do 2017 roku) miej-
sca realizacji wychowania przedszkolnego w przedszkolach i innych formach
wychowania przedszkolnego, w ktérych ustawowo ograniczono wysoko$¢
oplat pobieranych od rodzicéw za korzystanie przez ich dzieci z wychowania
przedszkolnego. Zamyst nowelizacji byl bardzo dobry, jednak po wprowadze-
niu wytycznych rozpetala sie burza medialna. Wiele firm ,,edukacyjnych” ofe-

77 Wnioski poczynione na podstawie obserwacji zaje¢ rytmicznych w poznanskich przed-
szkolach w latach 2002-2025.

78 Ustawa z dnia 13 czerwca 2013 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych
innych ustaw (Dz.U. 2013 poz. 827).
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rujacych przedszkolakom zajecia dodatkowe w czasie trwania pobytu dziecka
w przedszkolu zostalo pozbawionych dochodéw, gdyz w ustawie zapisano, ze
miedzy godz. 8.00 a 13.00 edukacja w placéwce jest nieodplatna, za$ za pozo-
stale godziny pobytu dziecka w przedszkolu rodzic mial wéwczas ptaci¢ kwote
w wysokosci jednej ztotéwki (obecnie kwota ta jest takze niska i nie wykra-
cza poza 2 z1). Przedszkole od tego czasu moglo wprawdzie rozszerza¢ swoja
oferte o zajecia zwane ,,dodatkowymi zajeciami rozwijajacymi zainteresowania
i uzdolnienia dzieci’, oplaty dla rodzicéw za przedszkole nie moga by¢ jednak
z tego tytulu wyzsze. Rozwigzanie takie miato stuzy¢ ochronie rodzicéw przed
koniecznoscia podwdjnego optacania zaje¢ (optaty zgodnej z uchwaly rady
gminy i optaty dodatkowej dla firmy prowadzacej zajecia).

W wyniku wspélpracy z poznanska Pro Sinfonika, a takze w wyniku reali-
zacji zaje¢ muzycznych w przedszkolach, autorka niniejszego opracowania nie-
jednokrotnie dostrzegatla, ze rozwigzanie sprzed nowelizacji opisywanej usta-
wy bylo bardzo niekorzystne dla wielu dzieci, ktérych rodzice nie oplacali zajec
dodatkowych. W przedszkolach nie bylo bowiem obowiazku optacania takich
zaje¢, a rodzice mogli dokonac¢ wyboru, czy i na jakie zajecia dzieci posylaja.
Sytuacja byta absolutnie nie do przyjecia ze wzgledu na fakt, iz cze$¢ dzieci wy-
chodzila z sali na zajecia dodatkowe, a cze$¢ pozostawala, majac poczucie, ze
traci co$ atrakcyjnego. W owym czasie dochodzilo do autentycznej segregacji
dzieci. Hastem wywolawczym nauczyciela byto zawotanie: ,Kto z was chodzi
na rytmike?’, ,Kto idzie na koncert?’; ale takze: , Kto jest zapisany na angielski?’,
»Kto chodzi na balet?”.

Po ustaleniu tego, kto chodzi na rytmike lub koncert, a takze inne zajecia
dodatkowe, nauczyciel wyprowadzal dzieci z sali, w ktdrej pozostawaly nieza-
pisane na dodatkowe formy aktywnosci dzieci pochodzace z ubozszych rodzin
lub rodzin, ktére nie chcialy za zajecia ptaci¢. Sytuacja ta byta drastyczna tak-
ze i z tego powodu, ze od momentu transformacji ustrojowej prywatne firmy
wdzieraly sie do przedszkoli w celu zarobkowania, proponujac szereg zaje¢ do-
datkowych, w tym jezyki obce, karate, aikido, balet, tarice, zbiorowa logopedie
dla chetnych rodzicéw, bajkoterapie, rézne formy terapii z udziatem zwierzat,
a rynek zaje¢ dodatkowych coraz bardziej si¢ rozwijal. W latach 2010-2025
w przedszkolach proponowano dzieciom takze robotyke, programowanie,
platne warsztaty przy uzyciu klockéw lego oraz szereg innych atrakcji, ktére
z edukacja nie maja tak naprawde wiele wspdlnego. W sytuacji wprowadze-
nia nowelizacji ustawy wszystkie te przedsigbiorstwa musialy przeprofilowac
dziatalno$¢ na organizacje zaje¢ w godzinach popoludniowych. Przedszkola,
ktére chcialy podtrzymac swoje tradycje, gdyz bogata oferta zaje¢ dodatko-
wych przyciagala rodzicéw i zapewniala nauczycielom etaty, obeszly przepis
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w taki sposdb, ze zajecia dodatkowe proponowaly dzieciom po godz. 14, czyli
w momencie, gdy dziecko konczylo zaplanowany kazdego dnia w przedszko-
lu obiad. Woéweczas instruktor zaje¢ formalnie odbieral dziecko z przedszkola
i prowadzil na zajecia odbywajace sie pod jego opieka do odrebnej sali. Ro-
dzic musial napisaé stosowne upowaznienie na odbiér dziecka przez instruk-
tora zaje¢, a nastepnie zobowigzany byl do bezposredniego odebrania dziecka
z przedszkola z rak tego instruktora. W przypadku spdZnienia dziecko bylo
nadal z instruktorem, gdyz formalnie z przedszkola zostalo juz wypisane. Sy-
tuacja taka trwa nadal i jest to jedyne rozwigzanie dla firm, ktére chca nadal
dziata¢ na terenie placéwek o§wiatowych.

W czasie poprzedzajacym nowelizacje (do 2014 roku) nauczyciele muzyki
lub rytmiki prowadzili na ogét dziatalnos¢ gospodarcza, a za dodatkowe za-
jecia placili rodzice lub powolana do zycia w danej placéwce Rada Rodzicéw.
Jednoczesnie powodowalo to sytuacje, w ktérej nauczyciel wychowania przed-
szkolnego czul si¢ zwolniony z realizacji edukacji muzycznej (w sytuacji, gdy
wszystkie dzieci uczeszczaly na rytmike). Rodzic z kolei mial do wyboru szereg
zaje¢, z ktérych rytmika nie przestawiatla sie jako najbardziej atrakcyjna. Wiele
dzieci nie bylo w ogdle objetych edukacja muzyczna, bowiem w tym okresie
rodzice najchetniej inwestowali w zajecia z obszaru jezykéw obcych nowozyt-
nych, podazali za innowacjami, a edukacje muzyczna traktowali marginalnie.

Reasumujac, przedszkole moze rozszerza¢ swoja oferte programowy, jed-
nak nie moze pobiera¢ od rodzicéw platnosci wiekszej niz ustalona w uchwale
organu stanowiacego jednostki samorzadu terytorialnego. W zwiazku z tym
nie przewiduje sie wprowadzenia dofinansowania dla rodzicéw na tzw. zajecia
dodatkowe, w tym czesto takze ,rytmike” To powoduje, ze w wielu placéwkach
»rytmiki” po prostu nie ma, a edukacja muzyczna realizowana jest w nieprofe-
sjonalny sposéb i zazwyczaj wylacznie na okolicznos¢ dzieciecych wystepow
przed dorosta widownia.

Wprowadzona zmiana spowodowala, iz wielu absolwentéw studiéow w za-
kresie rytmiki podejmowatlo studia podyplomowe z obszaru edukacji przed-
szkolnej. Wiazalo sie to z potrzeba stalego zatrudnienia w przedszkolu, w kté-
rym nalezalo, w $wietle standardéw ksztalcenia nauczycieli, mie¢ uprawnienia
nauczycielskie. Sytuacje te przerwano w zwiazku z pojawieniem si¢ nowego
standardu ksztalcenia wydanego przez ministra Czarnka, ktéry uniemozliwil
podjecie dodatkowych studiéw podyplomowych w zakresie edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, ustalajac jedynym slusznym piecioletni system
ksztalcenia nauczycieli na studiach magisterskich.
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Do dzisiaj nauczyciele rytmiki i muzyki w ztobkach i przedszkolach nie
moga liczy¢ na zatrudnienie w drodze umowy o prace, brak mozliwo$ci statego
zatrudnienia uniemozliwia im takze awans zawodowy.

Warto odnotowa¢, iz pojawiaja si¢ w Polsce inicjatywy doksztalcajace
nauczycieli w obszarze muzyki (w tym takze rytmiki). Np. Akademia Wyz-
sza Szkola Biznesu w Dabrowie Goérniczej” wprowadzita kierunek studiéw
o nazwie ,Rytmika, logorytmika i taniec w wychowaniu muzyczno-ruchowym
dzieci” (taka oferta dostepna jest w filii w Zywcu). Jednocze$nie jednak, aby
podjac¢ takie studia, nalezy legitymowac sie¢ przygotowaniem pedagogicznym
lub przygotowanie pedagogiczne uzyska¢ w drodze réwnoleglych studidw.
Oznacza to, iz rytmika nadal nie jest postrzegana w kategoriach przygotowania
nauczycielskiego, a takze pedagogicznego. Jak czytamy na stronie WSB:

Celem studiéw jest uzyskanie praktycznej wiedzy i umiejetnosci z zakresu rytmiki, lo-
gorytmiki, zaje¢ umuzykalniajacych oraz tanca dla dzieci. Kierunek ten pozwala po-
zyska¢ bogaty zbidr materiatéw dotyczacych muzyki, choreografii i ¢wiczen, jak réw-
niez uruchomic¢ w sobie ukryte poklady kreatywnosci, potrzebne do tworzenia zaje¢
muzyczno-ruchowych. Studia przygotowuja uczestnikéw do prowadzenia ciekawych
zaje¢ przedszkolnych, szkolnych i pozaszkolnych, rozwijajacych wyobraznie i koordy-
nacje ruchowo-przestrzenna poprzez taniec, gre na instrumentach, §piew, ¢wiczenia
rytmiczno-ruchowe gwarantujgce rozwdj w kierunku radosnego ruchu przy muzyce.
Studia przygotowuja do prowadzenia zaje¢ z zakresu rytmiki, logorytmiki i tafica oraz
samodzielnego prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem réznych metod w przedszkolach
i szkolach podstawowych, a takze na zajeciach pozaszkolnych.

Studia skierowane sa do wszystkich os6b, ktére zajmuja sie praca z dzie¢mi w zlobkach,
klubach malucha, do instruktoréw tanca oraz instruktoréw kulturalno-o$wiatowych,
do nauczycieli rytmiki, a takze do nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkol-
nej, posiadajacych kwalifikacje do pracy w charakterze nauczyciela na tych etapach
edukacyjnych oraz do pozostalych oséb zainteresowanych wskazang tematyka®.

Cho¢ oferta studiéw wydaje si¢ by¢ bardzo ciekawa, studia te jednak nie
maja charakteru studiow kwalifikacyjnych, a jedynie doskonalacych, i cho¢ na-
uczyciele w §wietle obowiazujacych wytycznych prawnych maja si¢ doskona-
li¢ przez caly okres ich zatrudnienia, z reguly podejmuja studia podyplomowe
o charakterze kwalifikacyjnym (np. z zakresu terapii pedagogicznej), a muzyka
pozostaje na marginesie ich zainteresowarn.

7 Akademia WSB w Dabrowie Gorniczej, https://wsb.edu.pl/kierunki/studia-podyplo-
mowe/studia-oswiatowe/rytmika-logorytmika-i-taniec-w-wychowaniu-muzyczno-ruchowym-
-dzieci.html

8 Tamze.
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5. Praktyka wczesnej edukacji
muzycznej XXI wieku
a wspotczesne dziecko

5.1. Wprowadzenie

Wspodlczesnych dylematéw edukacji muzycznej, takze we wczesnej edukacji,
jest bardzo wiele. Naleza do nich przede wszystkim marginalizacja muzyki
w edukacji dziecka, brak odpowiedniego przygotowania nauczycieli do reali-
zowania zalozen ,wychowania muzycznego’, spotecznie zaznaczajacy sie ped
do wyposazania dziecka w inne niz muzyczne, a bardziej — jak si¢ wydaje —
optymalne kompetencje do pé6zniejszej atrakcyjnosci na rynku pracy, a tak-
ze zaznaczajaca sie w wyrazny sposob komercjalizacja uslug edukacyjnych
(poza systemem opieki i wychowania). Dodatkowo nalezy zwréci¢ uwage na
przemiany w zakresie funkcjonowania wspétczesnych dzieci wzgledem dzieci
z drugiej potowy XX wieku, ktére mialy ograniczony dostep do technologii, do
przedmiotéw materialnych (np. zabawek), ktére mialy inne oczekiwania i inne
mozliwosci rozwojowe.
Jak pisata Agnieszka Weiner w 2013 roku:

Ostatnie lata to okres stopniowej degradacji znaczenia muzyki w procesie ksztalce-
nia ogélnego. Mniejsza liczba godzin muzyki, likwidacja muzyki jako samodzielnego
przedmiotu na etapie wczesnoszkolnym i ponadgimnazjalnym, przy jednoczesnym
braku zmian koncepcyjnych przyczyniaja sie do stopniowego zaniku znaczenia wycho-
wania przez muzyke w szkole (s. 75-76).

Jeszcze u progu lat 80. XX wieku sytuacja edukacji muzycznej w Polsce byla
dos¢ zblizona do sytuacji na §wiecie, jednak po 40 kolejnych latach zaznaczaja
sie w tym obszarze znaczace rozbieznosci:
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Swiat zrobil krok naprzéd, podczas gdy edukacja muzyczna w Polsce zatrzymata sie na
etapie poprzednim. Wydaje sie to tym bardziej niepokojace, ze za poziom kompetencji
muzycznych spoleczenistwa wini sie na ogét szkolnictwo ogdlnoksztalcace. Tak jak na
calym $wiecie, w Polsce cyfrowe technologie umozliwiaja dostep do muzyki najlep-
szej jako$ci w kazdym wybranym miejscu. Powoduje to masowg konsumpcje muzyki.
Podobnie jak na calym $wiecie, tak i w naszym kraju anglo-amerykarnska kultura pop,
utozsamiana najcze$ciej z kultura mlodziezows, wypelnia mass media. Preferencje
muzyczne mlodych ludzi sa na calym $wiecie zblizone, mozna nawet uznaé, ze spacyfi-
kowane przez superwydajny show-biznes muzyczny (Weiner, 2013, s. 75-76).

5.2. Wspotczesne dziecko i jego Swiat

Dziecinstwo w naukach spotecznych, jak zaznacza Joanna Szymanowska
(2008) stato si¢ kategoria spoleczno-kulturowa (s. 116). Jedna z przyjetych per-
spektyw dziecinistwa przedstawia dzieci jako uczestnikéw grupy spotecznej,
ktéra funkcjonuje w charakterystycznych przestrzeniach spotecznych, w tym
w przestrzeni rodzinnej, edukacyjnej, publicznej i kultury dziecigecej, obejmu-
jacej obszary wlasciwe i specyficzne dla dzieci (s. 116). Druga perspektywa
osadza dziecinstwo w kategorii indywidulanego dzieciecego $wiata znaczen,
wartosci, dos§wiadczen zwiazanych z rodzina, grupa réwiesnicza, zjawiskami
i procesami, ktére dziecko stara sie poznaé, zdefiniowac i zrozumiec¢ (s. 116).
Wspoélczesnie obserwujemy stopniowe zanikanie obszaréw i przestrzeni prze-
znaczonych tylko i wylacznie dla dzieci:

Media, nowe technologie, komunikacja spoleczna, rozwoéj spoleczenstwa informacyj-
nego sprawily, ze dzieci odnajduja sie w réznorodnych przestrzeniach funkcjonowania
doroslych, maja nieograniczony dostep do informacji i mozliwo$¢ wypowiadania sie na
roznorodne tematy (Nosek-Koztowska, 2023, s. 40).

Nasila sie takze komercjalizacja kultury dzieciecej,

ktéra prowadzi do kurczenia sie przestrzeni dziecinistwa, a wrecz catkowitej jej utraty.
Media niezaprzeczalnie zawladnely wspélczesnym dziecinstwem, wypelniajgc je obrazem
i dZwiekiem, docierajacym z telewizji, komputera, laptopa, konsoli do gier i innych urza-
dzen. Zaczynaja takze zastepowac dzieciom kontakt z drugim cztowiekiem oraz odrealnia-
ja $wiat, w ktérym zyja. Rozwdj $wiata i kultury multimedialnej dostarcza dzieciom wielu
réznorodnych doswiadczen, nie zawsze pozytywnych (Nosek-Kozlowska, 2023, s. 40).

Postepujacy rozwdj technologii oraz szeroki zasieg ich oddzialywania przy-
czynia sie ,do kreacji nowego wymiaru dziecinstwa, w ktérym dziecko staje
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sie jednym z wielu adresatéw kampanii marketingowych’, jak za Pawtem Kos-
sowskim (2005) dostrzega Nosek-Kozlowska (2023, s. 40—41). ,Wspoélczesnie
to media staja si¢ jednym z pierwszych i podstawowych zrédel poznawania
$wiata i ludzi” (s. 41).

Dla generacji dzisiejszych rodzicéw i nauczycieli, jak zaznacza Hanna Fiot-
ka (2018), wiodacym medium audiowizualnym, z jakim spotykali si¢ w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, byla telewizja (s. 99). W okresie tym te-
lewizja, przynajmniej w swoich zalozeniach, ,miala petni¢ funkcje edukacyj-
no-wychowawczg” (s. 99). Autorka stwierdza, ze wspolczes$nie, w dobie po-
wszechnej komercjalizacji, ,w telewizji dominuje reklama i programy, ktére
czesto maja bardzo duza ogladalnos¢, ale watpliwa warto$¢” (s. 99-100). Dla
kazdego dziecka, nawet dziecka do trzeciego roku zycia, powszechnym stal sie
takze dostep do urzadzen elektronicznych i Internetu, co z jednej strony mozna
uznac za zjawisko pozytywne, bowiem znaczaco rozszerzyly sie mozliwosci po-
zyskiwania informacji i komunikacji spotecznej, z drugiej jednak strony: ,Zbyt
dlugie przebywanie dziecka w §wiecie wirtualnym powoduje, Ze traci ono kon-
takt ze §wiatem rzeczywistym, tworzy sobie wlasny swiat warto$ci, zachwiane
zostaja relacje rodzinne i réwie$nicze, wyobrazni i marzen” (s. 100).

Rozwdj technologii niesie ze soba liczne korzysci, co mozna bylo zweryfi-
kowa¢ na przykladzie pandemii Covid-19, ktéra wymusita na spoleczenstwie
izolacje, a tym samym przyspieszyla postep technologii, by izolacje te ztago-
dzi¢. Jak podkresla sie na stronie Komisji Europejskiej:

W zwiazku z kryzysem wywotanym przez koronawirusa opracowana przez Komisje
Europejska strategia cyfrowa UE zyskala nowe znaczenie. Przewidziane w niej narze-
dzia cyfrowe zostaly bowiem wykorzystane do monitorowania i hamowania rozprze-
strzeniania si¢ wirusa, wspierania badan naukowych, tworzenia metod diagnostyki
i leczenia oraz szczepionek, a w bardziej ogélnym znaczeniu — do zapewnienia Euro-
pejczykom niezakléconego dostepu do Internetu i bezpieczenistwa w sieci'.

W okresie obowiazywania ograniczen, ,kiedy interakcje spoteczne i gospo-
darcze przeniosly sie¢ w duzej mierze do sfery cyfrowej, Internet i jako$¢ pola-
czen mialy dla Europejczykéw i europejskich przedsigbiorstw pierwszorzedne
znaczenie. Dzigki sieciom szerokopasmowym i infrastrukturze cyfrowej mo-
glismy kontynuowac nauke, pracowac i utrzymywac kontakty towarzyskie™.

1 Rozwigzania cyfrowe podczas pandemii (b.d.). Pobrane 14 lipca 2026 z: https://commission.
europa.eu/strategy-and-policy/coronavirus-response/digital-solutions-during-pandemic_pl
2 Tamze.
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Kontakty miedzyludzkie w okresie pandemii mozliwe byly wylacznie dzie-
ki sieci, wéwczas takze nastapilo pewnego rodzaju przyzwolenie spoteczne na
wzmozone korzystanie przez dzieci i mlodziez z TIK, bowiem z platform umoz-
liwiajacych komunikacje miedzy nauczycielami i uczniami korzystaly szkoly,
a zajecia szkolne dla wszystkich uczniéw, pomimo pandemii, nadal byly obo-
wigzkowe. Pandemia okazata sie okresem przyspieszonego kursu w obszarze
technologii dla licznego grona oséb dorostych, ktére dotad, nawet jesli wzbrania-
ly sie przed ,technologizacja” wlasnego zycia, pozostaly w zasadzie bez wyboru.

Krzysztof Zotyniak (2021) zwraca uwage na to, ze:

Internet jest imponujacym zbiorem pojec i tresci. To $rodek komunikowania sie, rozwi-
jania wlasnych zainteresowan, poszerzania wiedzy, wymiany wiadomosci, dostarczania
rozrywki i zaspokajania réznych potrzeb. Dzieki Internetowi dzieci i mtodziez wcho-
dza w kolorowy $wiat, ktéry czasem stanowi rozgrywke, innym razem wykorzystywany
jest do edukacji i nauki, kiedy indziej jeszcze stanowi cyfrowa plaszczyzne spotkania
sie z drugim czlowiekiem. To za posrednictwem sieci mozemy rozwija¢ swoje pasje,
hobby, zainteresowania, poznawaé¢ nowych ludzi, wspiera¢ innych, ktérzy potrzebuja
naszej pomocy, jak réwniez snu¢ opowiesci o swoim zyciu (s. 282—283).

Autor pisze takze, iz przebywanie w wirtualnym $wiecie jest specyficznym
do$wiadczeniem charakteryzujacym sie m.in. zubozeniem do$wiadczen sen-
sorycznych, swoista ,elastycznoscia (plynnoscia) tozsamosci oraz anonimo-
woscia, zréwnaniem statuséw, przekraczaniem ograniczen przestrzennych,
rozcigganiem i skracaniem czasu, mozliwo$cia nawiazywania wielu kontak-
téw” (s. 284). Nie tylko mlodziez, ale takze dzieci funkcjonuja w sieci niemalze
w ciggu calego dnia, a stala obecnos¢ w Internecie stata si¢ dla wielu os6b nor-
ma spoleczna (s. 284).

Istnieja badania naukowe wskazujace pozytywne aspekty funkcjonowania
dzieci w sieci. Malgorzata Chojak i Agnieszka Lewicka-Zelenti (2025) zazna-
€zaja np.:

W publikacjach naukowych mozna znalez¢ wiele przykladéw dotyczacych pozytywne-

go wplywu mediéw na rozwdj dzieci. Wykazano, ze:

— w wieku 24 miesiecy dziecko moze uczy¢ sie stéw podczas rozméw wideo na zywo
z osobg dorosla lub ze starannie zaprojektowanych, interaktywnych interfejséw
ekranowych;

— dobrze zaprojektowane programy telewizyjne, takie jak Ulica Sezamkowa, moga po-
prawi¢ funkcje poznawcze, umiejetnosci czytania i pisania oraz umiejetnosci spo-
feczne dzieci w wieku od 3 do 5 lat;

— aplikacje typu Sesame Workoshop maja wysoka skuteczno$¢ w rozwijaniu umiejet-
nosci czytania i pisania u przedszkolakow;
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— efektywna w rozwijaniu kompetencji matematycznych okazala si¢ aplikacja Bedtime
Math, oparta na aktywnym wspoéldzialaniu rodzica i dziecka;

— trening wykorzystujacy gre Tetris poprawil u dzieci czas rotacji wyobrazeniowej
i wizualizacji przestrzennej (s. 738).

Autorki przekonuja jednak, ze sa to w zasadzie nieliczne przyktady badan
dotyczace korzystania z TIK przez dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym, bowiem dzieci te sa najmniej liczng grupa w badaniach nad wptywem
mediéw na rozwdj czlowieka. Autorki zaznaczaja takze, ze w badaniach tych
potwierdzono skutecznos$¢ zaledwie ,kilku aplikacji czy gier sposréd wielu,
ktére sa zaliczane przez producentéw do tzw. edukacyjnych” (Chojak i Lewic-
ka-Zelenti, 2025, s. 738).

Jedne z badan, na ktére powoluja sie¢ Chojak i Lewicka-Zelenti (2025) udo-
wadniaja takze, ze im dziecko ma dluzszy kontakt z mediami, tym gorsze osiaga
ono wyniki w obszarze ,inteligencji skrystalizowanej (zaleznej od doswiadcze-
nia i bodzcéw w srodowisku rozwoju) oraz ptynnej” (s. 739). Zdaniem auto-
rek, zaburzenia te obserwuje si¢ nawet u niemowlat i maja one konsekwencje
w calym procesie edukacyjnym dziecka (s. 839). Badaczki donosza ponadto,
iz ,w literaturze przedmiotu w ostatnich latach coraz czesciej pojawiaja sie tez
wnioski na temat zwigzku mediéw z konkretnymi zaburzeniami rozwojowymi
u dzieci” (s. 839), a media uznawane sg za przyczyne takich zaburzen jak: ze-
spo6l nadpobudliwos$ci psychoruchowej z nadruchliwoscia i/lub zaburzeniami
koncentracji, zaburzenia o charakterze depresyjnym, a nawet zaburzenia ze
spektrum autyzmu (s. 839).

Czeste i dlugie kontakty dzieci z mediami skutkuja takze negatywnymi kon-
sekwencjami w aspektach rozwoju motorycznego, niejednokrotnie wiaza sie
bowiem z otyloscia, zaburzeniami wzroku, wadami postawy czy zaburzeniami
rozwoju motoryki malej i lokomocji, a takze zaburzeniami snu (Chojak i Lewic-
ka-Zelenti, 2025, s. 839). W obszarze poznawczym w wyniku dlugotrwatego
kontaktu z mediami wystepuja m.in.: deficyt uwagi, staby rozwéj mowy czyn-
nej i biernej, schematycznos¢ dziatan czy trudnosci w czytaniu (s. 839). Wplyw
mediéw na rozwdj spoteczny i emocjonalny wiaze sie z kolei z trudno$ciami
w wyrazaniu i odczytywaniu emocji, skutkuje ponadto m.in. zaburzonymi re-
lacjami rodzinnymi (s. 839). Malgorzata Chojak (2016) zwraca ponadto uwage
na liczne badania przytaczane przez Michela Desmurgeta (2012; 2022), ktére
»wskazuja m.in. na ogromne problemy w sferze poznawczej, jakie maja dzie-
ci, ktére spedzaja przed telewizorem czy komputerem kilka godzin dziennie”
(Chojak, 2016, s. 124), autorka zwraca takze uwage na wyniki badan naukow-
c6éw niemieckich, ktére wskazuja, ,ze im dluzej dzieci ogladaly telewizor, tym


http://m.in
http://m.in
http://m.in

150 5. Praktyka wczesnej edukacji muzycznej XXI wieku a wspétczesne dziecko

ubozsze graficznie byly ich rysunki postaci ludzkiej” (s. 125). Chojak podkre-
Sla takze, iz standaryzowany test kompetencji jezykowej SAT, przeprowadzany
w latach 1950-2010 wsr6d amerykanskich dzieci ujawnil, iz ,wraz ze wzrostem
powszechnosci telewizji wyniki uzyskane przez dzieci byly coraz gorsze, a tym
samym ich zdolnosci jezykowe stawaly sie nizsze. Powszechnie za$ wiadomo,
ze rozwoj mowy koreluje pozytywnie z poziomem inteligencji dzieci” (s. 125).

Katarzyna Nosek-Koztowska (2023) wyraza opinig, ze wspolczesny $wiat,
poprzez funkcjonowanie ludzi w domenie mediéw, ,w duzej mierze zdominowa-
ny zostal przez obraz, a wiekszo$¢ odbieranych przez wspoélczesnego czlowieka
informaciji jest efektem procesu wizualizacji (s. 39). Autorka wyraznie dostrzega
powszechnie obserwowane zjawisko wczesnego kontaktu dziecka z mediami,
twierdzi ponadto, iz ,bardzo szybko $wiat technologii i mass mediéw staje sie dla
dzieci znacznie atrakcyjniejszy od $wiata rzeczywistego” (s. 39).

Woczesne obcowanie z szeroko pojetymi technologiami informacyjno-ko-
munikacyjnymi ma takze wplyw na rozwéj mézgu dzieciecego, bowiem:

[...] mézg ksztaltowany jest przez kazde nasze dzialanie, ale takze przez jego brak.
Zatem duzy wplyw na jego budowe i funkcjonowanie ma otoczenie, ktére stymuluje
badz utrudnia podejmowanie konkretnych dziatan. Stuszne wydaja si¢ zatem hipotezy
przyjete w 2001 r. przez Prensky’ego (i w aspekcie neurobiologii rozbudowane w 2008 r.
m.in. przez Small i Vorgan), ze mézg dziecka dorastajacego wsréd nowych technologii
jest strukturalnie i funkcjonalnie r6zny od mézgu dziecka, ktére wychowywalo sie bez
nich lub z ograniczonym dostepem do telewizji, komputera czy komérki (Chojak, 2018,
s. 122).

Hipoteza ta, jak przekonuje Chojak (2018), zostala po czesci udowodniona
przez badaczy japonskich juz w 2013 roku, ktérzy — korzystajac z rezonansu
magnetycznego — przebadali okoto 280 dzieci w wieku od 6 do 18 lat, postu-
gujac sie badaniami poprzecznymi i podluznymi (po trzech latach) (s. 122).
Badane dzieci spedzaly przed telewizorem czas mieszczacy sie¢ w przedziale
od 0 do 4 godzin dziennie przez pie¢ dni w tygodniu (s. 122), a uzyskane wyni-
ki badan wykazaly ,pozytywna (rozumiana jako przestymulowanie) korelacje
czasu ogladania telewizji ze zmianami” (s. 122):

— wistocie szarej obu platéw przedczotowych, ktére biora udziat w szeroko
ujetych funkcjach poznawczych (wnioskowanie, rozwiazywanie proble-
moéw, pamiec operacyjna, podzielno$¢ uwagi) i regulacji zachowania (ha-
mowanie emocji, przewidywanie konsekwencji, szybkie oraz elastyczne
dostosowywanie sie cztowieka do sytuacji i zachodzacych zmian);

— w istocie szarej i biatej obu ptatéow potylicznych (tj. obszaréw odpowie-
dzialnych przede wszystkim za widzenie) — analizy podluzne wynikéw
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badan wykonanych po trzech latach wykazaly istotne réznice u dzieci
(o réznym czasie kontaktu z mediami);

— w istocie szarej platéw przedczolowych;

— podwzgdrzu (zawiera wazne oérodki kierujace m.in. reakcjami emo-
cjonalnymi, w tym zachowaniami agresywnymi, rytmem dobowym,
popedami; czesto nazywane jest o$rodkiem przyjemnosci; poprzez ak-
tywno$¢ neurohormonalna bierze udzial w regulacji stresu i poczucia
przywigzania);

— obszarach motorycznych (tych uczestniczacych przede wszystkim w ko-
ordynowaniu ruchéw motoryki matej, tj. przedramienia, dfoni) (Chojak,
2018, s. 123).

Jednocze$nie zauwazy¢ mozna szereg korzysci wyplywajacych z uzywania
przez dziecko TIK, jednak mozna je zaobserwowaé wéwczas, gdy towarzyszy
mu ,rozsadna” osoba dorosta. I tak np. wyniki na temat efektywnosci e-eduka-
cji wskazuja na to, ze efektywnos$¢ ta uwarunkowana jest ,realng obecnoscia
osoby dorostej, ktéra wchodzi w interakcje z dzieckiem, czy brakiem multime-
dialnych dodatkéw w tekstach zawartych w e-bookach” (Chojak i Lewicka-Ze-
lenti, 2025, s. 738).

Michat Klichowski i in. (2017) takze wyrazaja opini¢ o tym, iz TIK wyko-
rzystywane w ,,przemyslany” sposob przez odpowiedzialnego dorostego moga
stac sie ,w perspektywie rozwoju dziecka warto$ciowym narzedziem uczenia
sie” (s. 118), poniewaz ,dzieci, szczegdlnie te w wieku przedszkolnym, aktywi-
zujac sie przy uzyciu TIK, bawia sie czesto duzo lepiej niz korzystajac z trady-
cyjnych zabawek, dlatego tez proces ich poznawczej aktywnosci (przy uzyciu
TIK) jest duzo efektywniejszy — przynosi szybsze i trwalsze rezultaty” (s. 118 ).
TIK ponadto ,dostarczaja dziecku informacji w ilo$ci dotychczas niewyobra-
zalnej, co stanowi istotny kontekst stymulacji poznawczego rozwoju dziecka”
(s. 118), a takze umozliwiaja konstruowanie wiedzy ,opartej na tre$ciach nie-
dostepnych w sytuacjach pozamedialnych, a zatem stwarzaja zupelnie nowy
kontekst stymulacji poznawczej” (s. 118).

TIK umozliwily takze doswiadczenia, ktére w sytuacji kreowanej bez uzy-
cia nowych technologii nie bylyby dostepne lub niemozliwe do do§wiadczenia
przez dziecko (autorzy podaja przyklad obserwacji biegunéw magnetycznych
Ziemi) (Klichowski i in., 2017, s. 118). Jednocze$nie wspomniani autorzy sta-
wiajg pytanie, ,czy doswiadczenie zaposredniczone poprzez TIK jest struk-
turalnie tozsame z do§wiadczeniem realnym — czy tez sa to drogi poznawcze
konstruujgce analogiczne reprezentacje umyslowe?” (s. 118) i stwierdzaja, iz
niezaleznie od odpowiedzi, ,jednoznacznie mozna stwierdzi¢, iz TIK daja dzie-
ciom mozliwo$c¢ rozszerzania doswiadczen” (s. 118).
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W zwigzku z tym rozszerzeniem doswiadczen wspolczesnego dziecka
trudno jest méwi¢ o wprowadzeniu go w §wiat wiedzy oraz nowych doswiad-
czen na etapie edukacji instytucjonalnej, a szereg propozycji z zakresu tzw. ak-
tywnosci artystycznej inicjuja bohaterowie programéw telewizyjnych, produk-
cji internetowych oraz komercyjnych wyrobéw. Edukacja muzyczna na etapie
przedszkola oraz szkoly podstawowej jest wiec w percepcji dziecka stosunko-
wo uboga w poréwnaniu z oferta mediéw, a fakt ten tym bardziej determinuje
koniecznosci rzetelnego przygotowania nauczyciela do wprowadzania dziecka
w $§wiat warto$ciowej kultury muzyczne;j.

5.3. Dylematy wspotczesnego dziecifistwa

Przestrzen zycia wspoélczesnego dziecka poszerzona zostala o ,nowe media,
mass media, multimedia” (Sitarska, 2012, s. 106). Staja si¢ one, jak juz zazna-
czono, ,jednymi z dominujacych elementéw wspotczesnego srodowiska zycia
dzieci” (s. 106). Obserwowana obecnie, a

rozszerzajaca sie przestrzen zycia dziecka — przestrzen informatyczna — wzbudza wiele
refleksji pedagogicznych, wiele pytan zwigzanych z dzieckiem, jego rozwojem intelek-
tualnym, emocjonalnym, spolecznym, m.in.: Czy indywidualizacja ery informatycznej
nie utrudni dziecku nawiazywania kontaktéw miedzyludzkich, kontaktéw z réwiesni-
kami, bezpo$redniej komunikacji, porozumiewania sie, dialogu, odnajdywania wie-
zi wspdlnotowych? Jakie bedzie/jest dziecinistwo dzieci ery XXI wieku? Jakie bedzie
dziecko? Kim sie stanie? (Sitarska, 2012, s. 110).

Na te pytania trudno znalez¢ jednoznaczna odpowiedz, gdyz wspoélczesny
$wiat jest takze Swiatem szybkich przemian.

W przestrzeni zycia dziecka mamy wspoélczesnie do czynienia z komer-
cjalizacja, konsumeryzmem, nietrwalo$cia rodziny, globalizacja, a takze wie-
lokulturowoscia oraz innymi zjawiskami spotecznymi wynikajacymi z szybko
zachodzacych w $wiecie przemian. Dziecko stalo si¢ konsumentem, a oferta
rynku zabawkarskiego jest tak bogata, ze nie spos6b nadazy¢ za nowymi tren-
dami. W sklepach i w mediach pojawiaja sie reklamy, ktére przyciagaja uwage
dzieci, wywotujac w nich pragnienie posiadania atrakcyjnych przedmiotéw,
ktére czesto hamuja inwencje twdrcza dzieci, a jednocze$nie szybko ,wycho-
dza z mody” Wspolczesna oferta zabawkarska dla dzieci koncentruje sie takze
na zabawkach elektronicznych, ktére bedac interaktywne, moga w znacznej
mierze ogranicza¢ swobodna organizacje zabawy przez dziecko, czesto na-
rzucajg wrecz sposob tej zabawy. Podobnie, jak w przypadku nowoczesnych
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technologii, zabawki te $wieca, wydaja dzwigki, prowadza z dzieckiem dialog.
Takie zabawki maja (pozorna) pewna ,zalete”, moga bowiem zastapi¢ dziecku
towarzystwo osoby dorostej, a powszechnym staje si¢ problem szeroko pojete-
go braku czasu zapracowanych rodzicéw na codzienne kontakty z dzieckiem.
Dziecko bawi sie wiec czesto w osamotnieniu, naciskajac kolejne przyciski
i eksplorujac mozliwosci zabawki, a ta wchodzi w interakcje, jednak nie pobu-
dza do myslenia, nie pozwala na ksztaltowanie sie dzieciecej kreatywnosci, nie
wspotuczestniczy w budowaniu autentycznych, zywych relacji. Taka zabawka
wydaje sie interesujaca, jednak zabawa staje sie ,zamknieta’, poniewaz zabawka
nie pozwala na wykorzystanie jej w inny sposéb, niz zostalo to zaplanowane
przez jej producenta.

Niemalze wszystkie dzieci maja nieograniczony dostep do informacji, jed-
nak wiedza, ktéra zdobywaja poprzez korzystanie z TIK, nie zawsze koreluje
z dzieciecymi potrzebami rozwojowymi. Wspélczesne dzieci pozostawione sa
czesto takze ,same sobie’, bowiem Zycie os6b doroslych determinuje praca,
pospiech, kariera. Jednoczes$nie niewlasciwie rozumiana tendencja do calozy-
ciowego uczenia si¢ wywiera presje ustawicznego doskonalenia si¢ w szybkim
tempie. Edukacja staje sie wiec towarem, a rodzic — w dobrej wierze — inwestu-
je w edukacje dziecka, dostarczajac mu szerokiej oferty zaje¢ poza placéwkami
o$wiatowymi.

Cho¢ rynek pracy determinuje potrzebe ksztalcenia si¢ przez cale zycie,
edukacja ustawiczna postrzegana bywa przez pryzmat dydaktyzmu, a nawet
najmlodsze dzieci uczeszczaja na szereg niepowiazanych wzajemnie ze soba,
a niejednokrotnie takze niedostosowanych do zadan rozwojowych wynikaja-
cych z ich wieku, zaje¢ poza przedszkolem i szkota. W wyniku ,,pedu do sukcesu”

zmienia sie styl zycia, w tym réwniez model pracy. Zmniejsza sie ilo$¢ czasu spedza-
nego w pracy na rzecz przenikania sie czasu pracy z czasem wolnym, a raczej indywi-
dualnym rozwojem w czasie wolnym. Dostep do Internetu staje sie powszechny, a jego
zasoby coraz bogatsze. Dzieci sa otwarte na nowe, ciekawe doznania, chetnie biora
udzial w aktywnosciach edukacyjnych organizowanych poza szkola. Szczegdlnym za-
interesowaniem ciesza si¢ zajecia, ktdre sa z perspektywy dzieci ciekawe i angazujace,
na ktérych moga w nieskrepowany sposob we wlasnym tempie poszukiwac odpowiedzi
na pojawiajgce sie w ich glowach pytania (Chmiel, 2018, s. 476).

Dodatkowo warto zauwazy¢, ze ,rynek zaje¢ edukacyjnych realizowanych
w réznych formach dopasowanych dla grup wiekowych, zainteresowan, a tak-
ze czasu potencjalnych mlodych uczestnikéw jest szeroki, a oferta programo-
wa przyciaga coraz wigksze rzesze rodzicéw pragnacych zapewni¢ dzieciom
dobra przysztos¢ i efektywne wykorzystanie czasu wolnego. Panorama zajec
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dodatkowych realizowanych poza systemem szkolnym stala sie zaskakujaco
bogata” (Chmiel, 2018, s. 476—-477), a firme oferujaca ,,edukacje” dla najmiod-
szych moze zalozy¢ kazdy, kto ma taka potrzebe, niezaleznie od kompetencji
i kwalifikacji, ktére ma.

Magdalena Sasin w 2013 roku stwierdzila, ze:

W ostatnich latach w Polsce dynamicznie rozwija sie niestandardowa oferta edukacyj-
na dla najmlodszych — kluby malucha, kluby twérczej zabawy i pracownie artystycz-
nych warsztatéw dla dzieci powstaja w lawinowym tempie. Ich popularnos$ci sprzyja
z jednej strony coraz wieksza $wiadomo$¢ dorostych w zakresie prawidtowosci rozwo-
jowych dziecka i poczucie odpowiedzialnosci za stworzenie mu jak najlepszych wa-
runkéw rozwoju juz od pierwszych chwil zycia, z drugiej za$ strony — tendencja do
ograniczania liczebnosci rodzin, ktéra takie dziatania z finansowego i organizacyjnego
punktu widzenia znaczaco ulatwia. Ta kwestia wpisuje sie w podejmowane coraz cze-
$ciej rozwazania na temat ,wyscigu szczuréw od kotyski” Jak kazde zjawisko, takze i to
ma rézne oblicza. Tutaj mozna jedynie doda¢ na marginesie, ze poszczegélne zajecia
stymulujace rozwéj dziecka maja niewatpliwie wplyw korzystny — ewentualne ujemne
skutki ,przestymulowania” dziecka, ktére zamiast nieskrepowanej zabawy w pocie czo-
fa zdobywa kolejne umiejetnosci, zwiazane sa przede wszystkim z intensywno$cia pro-
ponowanych mu aktywnosci i wybujalymi ambicjami rodzicéw czy opiekunéw. Same
zajecia jako takie, jesli sa prowadzone w dostosowanej do wieku dziecka formie zabawy,
nie przynosza skutkéw negatywnych, gdyz wlaénie poprzez zabawe dziecko uczy sie
i poznaje $wiat (s. 132).

Wspélczesnie, po ponad dekadzie od zasygnalizowanych wyzej sformu-
fowan, obserwujemy wrecz przymus uczeszczania dzieci na zajecia dodatko-
we, a rodzice czesto nie dowierzaja, ze ztobki i przedszkola realizuja edukacje
dziecka dostosowana do jego mozliwosci i potrzeb rozwojowych. Sytuacja ta
wynika takze z niskiego prestizu zawodu opiekuna dziecka do lat trzech oraz
nauczyciela przedszkola (Waloszek, 2015).

Zajecia dodatkowe, cho¢ nazywaja sie edukacyjnymi, nie zawsze jednak
kryterium to spelniaja. Poniewaz dziecko i jego rodzic sa klientami, oferta ma
by¢ po prostu atrakcyjna. Aktywnosci, ktére wymagaja wiekszego zaangazowa-
nia oraz nakladu pracy, niejednokrotnie sa odrzucane, gdyz zwyczajnie nie sa
atrakcyjne. Potrzeba wspolczesnego swiata staje sie szybki dostep do wiedzy,
ktéra ma przyj$¢ w sposdb tatwy i przynosic¢ znaczace efekty, najlepiej widocz-
ne ,golym okiem” Ludzie zapominajg, ze nabywanie wiedzy i umiejetnosci jest
dlugotrwalym procesem, w ktéry nalezy zainwestowac niekoniecznie pienia-
dze, a przede wszystkim wysitek.

Jadwiga Izdebska (2015) zwraca takze uwage na przestrzen spoteczna funk-
cjonowania wspotczesnego dziecka:
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Pierwszg i najblizsza przestrzenia Zycia dziecka jest przestrzen rodzinna, domu rodzin-
nego, w ktdrej rozpoczyna sie proces wychowania naturalnego. W rodzinie normalnie
funkcjonujacej wychowanie rodzinne jest zawsze ukierunkowane na dobro dziecka, ma
zawsze charakter podmiotowy, ktérego podstawa jest uznanie dziecka jako osoby ob-
darzonej wolnoscia i godnoscia, zdolnej do rozwoju wlasnej osobowosci dzieki innym
osobom i wspdlnie z nimi. Wspdlczesna rodzina mimo przezywanych trudnosci jest
ciggle wspélnotg trwalg, nie do zastapienia, zwlaszcza w zaspokojeniu potrzeb emo-
cjonalnych swych cztonkéw. Byta i zawsze pozostaje szczegdlnym miejscem obcowania
najblizszych oséb. To obcowanie odbywa sie na plaszczyZnie bezposrednich, sponta-
nicznych, naturalnych, bardzo swoistych kontaktéw miedzy rodzicami a dzie¢mi, mie-
dzy rodzenistwem lub innymi domownikami (s. 14).

Tymczasem, jak juz zauwazono, dziecko funkcjonuje gtéwnie w przestrzeni
mediow i dostep do nich zyskuje jeszcze przed ukonczeniem trzeciego roku
zycia. To wlasnie media stanowia wspoétcze$nie dominujaca przestrzen zycia, a

analizujgc przestrzen informacyjna w perspektywie edukacji, rozwoju, wychowania na-
lezy dostrzega¢ zjawisko konwergencji mediéw, przejawiajace sie w digitalizacji calej
gamy réznych sposobéw komunikacji, a wiec nie tylko za pomoca pisma, ale takze wi-
zualnych form zwigzanych z ruchomym obrazem, muzyka, dZzwiekiem, mowa. Wspot-
wystepowanie réznych technik medialnych w Internecie pozwala na laczenie réznych
aktywnosci dziecka: stuchania, nagrywania, przesylania, odtwarzania, tworzenia, prze-
twarzania, produkowania itp. Jest to przyktad pewnej formy ponowoczesnej dystrakcji
oraz konwergencji (Izdebska, 2015, s. 16—17).

Dziecko, majac tak bogata i atrakcyjna oferte zwyczajnie ,oddala si¢” od natu-
ralnych od wielu lat aspektéw zwiazanych z wychowaniem w rodzinie. Rodzina
wspolczesnie staje sie przestrzenia, w ktdrej media przejmuja cze$¢ charakte-
rystycznych dla niej funkcji, a dziecko juz na etapie wczesnego dziecinstwa ma
bardzo szerokie do$wiadczenia zapozyczone z innego niz naturalne srodowiska.

Wspolczesne dzieci spedzaja czas na innych formach aktywnosci niz dzie-
ci sprzed dwudziestu lub trzydziestu lat. Dzieci ostatniej dekady nie potrafia
sie ,tworczo nudzic¢’, nie rozpoznaja takze wlasnych mozliwosci, bowiem nie
weryfikuja ich w realnym §wiecie. Osiagnieciem dzisiejszego dziecka staje sie
czesto wygrana w gre zainstalowang na tablecie lub w telefonie, a poniewaz
dziecko szybko orientuje sie w zasadach gier, réwnie szybko uzyskuje rezultaty.
Dzieci coraz rzadziej pragna szybko biega¢, wysoko skaka¢, trafnie rzucac pit-
ka, bowiem wszystkie te czynno$ci wymagaja dlugotrwalych ¢wiczen i wysitku.
Relacje z opiekunami zastepowane sa relacjami z bohaterami gier i produkgcji
technologicznych. Dla dziecka przestrzern medidw staje sie niejednokrotnie
wiodaca przestrzenia zycia i to ona kreuje potrzeby, system wartos$ci, orientacje
w $wiecie. Dziecko niechetnie uczestniczy w biwakach, niekoniecznie cieszy
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sie ze wspdlnej z ojcem wyprawy ,na ryby’, gdyz sa one powszechnie dostepne
w sklepach, a biwak wiaze sie z niedogodnosciami i koniecznoscia wykonania
okreslonej pracy — postawieniem namiotu, dZwiganiem plecaka, narazeniem
na dyskomfort fizyczny itp. Wiele kontuzji, ktére staja sie¢ do§wiadczeniem
dzieci, wynika z innego niz wcze$niej rozwoju motorycznego. Dzieci, nawet te
harmonijnie sie rozwijajace, dos§wiadczaja czesto $wiata w specjalnie do tego
przygotowanych salach, a nie wychodza na place zabaw. Integracja sensorycz-
na wspdlczesnych przedszkolakéw jest coraz wiekszym problemem, gdyz:

Wspolczesny $wiat jest przeladowany bodZcami, nierzadko wrecz przytlacza nas sen-
sorycznie. Towarzyszy nam ciagly pospiech, mamy nadmiar zadan i obowiazkéw.
Za malo $pimy, za malo sie ruszamy. Zewszad atakuja nas nachalne reklamy, obrazy
i dzwieki. Stale, nawet w nocy, mamy przy sobie przerézne urzadzenia multimedialne.
W takich warunkach nasze dzieci sa przestymulowywane, a ich uktad nerwowy nie
radzi sobie z tym przecigzeniem (Wentrych, 2021, s. 28).

Podsumowujac powyzsze rozwazania, warto ponownie postawic teze, iz
nastepuje swoista likwidacja dziecifistwa i jego dotychczasowych wymiaréw,
»,Co spowodowane jest tym, ze nie ma we wspolczesnym $wiecie przestrze-
ni charakterystycznych tylko dla dzieci” (Solich, 2016, s. 40). Kornelia Solich
(2016) zauwaza, ze komunikacja spoteczna, technologie informacyjno-komu-
nikacyjne przyczynily sie do tego, ze dziecko moze znalez¢ sie wszedzie, moze
zdobywac¢ dowolne informacje (s. 40). Zmienia sie zatem charakter, zakres,
wymiar dzieciecych relacji, przeksztalca sie radykalnie $wiat dziecka, obraz
otaczajacej je rzeczywistosci (s. 40). Wspolczesne dziecifistwo wypelnione jest
wprawdzie szansami rozwojowymi, ale takze zagrozeniami, jest to takze dzie-
cinstwo nasycone wieloma ofertami, z ktérych dziecku trudno jest wybrac te
najbardziej warto$ciowe. Jest to takze dziecinstwo mocno osadzone w prawach
rynku, ktére dyktuja okreslone mody. Dziecko, wobec tych zjawisk, pozostaje
czesto bezbronne i osamotnione.

5.4. Marginalizacja, instrumentalizacja i infantylizacja edukag;ji
muzycznej dziecka — analiza doSwiadczen wiasnych

Jak stwierdza Agnieszka Weiner (2013):

Zasadnicze pytania $wiatowej edukacji muzycznej: Czemu stuzy muzyka? Jaka jest
jej rola w systemie powszechnej edukacji? — budza w odniesieniu do sytuacji w Pol-
sce ambiwalentne odczucia. Jeéli przeanalizujemy dokumenty o$wiatowe, szczegdlnie
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nowsze (ostatnig podstawe programowa, propozycje standardéw edukacji kulturalnej),
woéwcezas okaze sie, ze dostrzega sie wazna role muzyki w rozwoju mlodego czlowie-
ka. Wskazuje sie na obszary, kluczowe tresci i aktywno$ci oraz konkretne kompeten-
cje jako finalny wynik pedagogicznych zabiegéw. Jednak w zaden sposéb zapisy te nie
przekladaja sie na programy, propozycje podrecznikowe czy dziatania nauczycielskie
(s. 77).

Realizacja edukacji muzycznej odbywa sie poprzez fragmentaryczne i wy-
rywkowe stosowanie ,propozycji koncepcji opracowanej na potrzeby szkol-
nictwa w latach siedemdziesigtych. Panuje model transmisji wiedzy, a proces
edukacji muzycznej, mimo osadzenia go w szerszym niz poprzednio kulturo-
wym kontekscie, jest skoncentrowany na realizacji programu z pominigeciem
aspektu rozwojowego. W takiej sytuacji rozmywa sie samo dzialanie muzycz-
ne” (Weiner, 2013, s. 77).

Promowane s3 odtwoércze umiejetnosci wykonawcze, czesto pomija sie
aspekty zwiazane z kreatywnoscia, refleksyjnoscia i rozwiazywaniem ,rzeczy-
wistych probleméw muzycznych” (Weiner, 2013, s. 77), a niekorzystne w pol-
skim systemie o$wiaty zjawisko marginalizacji edukacji muzycznej w szeroko
pojetym systemie o$wiaty, a takze na poziomie instytucjonalnej opieki nad
dzieckiem do lat trzech, powoduje radykalne odarcie dziecka z tego, co war-
to$ciowe. Brakuje nauczycieli przygotowanych do edukacji muzycznej na eta-
pie dziecka do lat trzech, dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
a oferta programéw nauczania i podrecznikéw niemalze wyklucza edukacje
estetyczna. W przypadku podrecznikéw do edukacji weczesnoszkolnej mozna
stwierdzi¢, ze zawieraja znikome propozycje z obszaru edukacji muzyczne;j,
a jesli pojawiaja sie elementy wiedzy, sa one na tyle wyizolowane z szersze-
go kontekstu, iz zaréwno nauczycielom, jak i dzieciom trudno jest je wlaczy¢
w edukacje w taki sposéb, by faktycznie dziecko mogto nie tyle co podjac edu-
kacje, ale nawet zrozumie¢ zaprezentowane na kartach pracy tresci. Dziecko
np. ,koloruje nutki” i nie potrafi w zaden spos6b zrozumied, jaki jest tego cel
poza stworzeniem ,tadnej” pracy plastycznej. Dziecko w ten sposéb nie oswaja
sie z notacja muzyczng, a jedynie dowiaduje sie, iz jest co$, czego nie zrozumie.
W wyniku tego typu ,edukacji” komunikatem kierowanym wobec dziecka jest
przekaz o tresci: ,nie wiesz, nie umiesz, nie rozumiesz”.

Dodatkowo dostrzec nalezy, ze:

po dlugich latach monopolu przefomem na polskim rynku wydawnictw edukacyjnych
byl czas zmian ustrojowych w kraju zapoczatkowany w 1989 roku, kiedy to pojawito
sie wiele malych oficyn. Od kilku jednak lat rynek ten si¢ kurczy, mate wydawnictwa
zaprzestaja dziatalnosci, bowiem zostaja wchloniete przez duzych wydawcéw, ale nie
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zmniejsza si¢ przez to dostepna oferta wydawnicza. Coraz czesciej wydawnictwa maja
w ofercie handlowej po kilka pakietéw do danego przedmiotu nauczania (Biatkowski,
Grusiewicz, Michalak, 2010b, s. 45).

W obecnej sytuacji rynku wydawniczego w zasadzie kazda osoba dysponu-
jaca $§rodkami finansowymi jest w stanie wyda¢ pakiet do edukacji muzyczne;j.
Nawet jesli przyjmiemy, iz pakiet taki podlega¢ bedzie recenzji, czesto zdarza
sie, ze do pakietu dofaczono szereg nagran, ktére wybrane zostaja nie zawsze
w staranny sposob. Podreczniki, zeszyty ¢wiczen oraz réznorodne propozycje
wydawnicze o charakterze przewodnikéw metodycznych maja bardzo zréz-
nicowana warto$¢ merytoryczng, a nauczyciele wczesnej edukacji, ktorzy, jak
juz zaznaczano, maja stosunkowo ograniczone kompetencje w obszarze edu-
kacji muzycznej, nie zawsze sa w stanie dokona¢ racjonalnego wyboru. Nale-
zy podkresli¢, iz pierwszy nieodplatny elementarz rzadowy przygotowywany
m.in. przez Marie Lorek w 2014 roku w ogéle pomijat edukacje muzyczna.
Dopiero kolejna edycja tego opracowania, dzieki wspélpracy autorki z Jerzym
Hamerskim, zalozycielem poznanskich ,Lejeréw’;, zostala uzupetniona o edu-
kacje muzyczna.

Jak zaznaczal wéwczas Jerzy Hamerski (2017):

Wychowanie oparte na obcowaniu ze sztuka, wszelkimi dzialaniami artystycznymi,
plastycznymi, muzycznymi czy teatralnymi, z pieknem poezji to najprostszy sposéb
na glebokie poznawanie siebie, drugiego czlowieka i otaczajacego nas $wiata. Sztuka
budowala cywilizacje, dzieki niej jestesmy, kim jeste$my. Wsrdd niej szczegdlne miejsce
ma muzyka. Zapewne najstarsza sztuka czlowieka inspiruje nas, uwrazliwia na pigkno,
rozwija i kieruje nasz umyst ku wyzszym rzeczom. Trudno wyobrazi¢ sobie edukacje
mlodego czlowieka bez sztuki, a zwlaszcza bez muzyki. Dzieci powinny mie¢ kontakt
z muzyka codziennie. Stuchanie muzyki mozna polaczy¢ z dzialaniami plastycznymi,
relaksacja, zabawami, czy ¢wiczeniami koordynacji. Muzyka moze réwniez stanowié¢
tlo recytacji, czy matych form teatralnych?®.

Zauwazy¢ mozna takze, jak juz wspomniano, szereg niedociagniec¢ syste-
mowych w zakresie realizacji edukacyjnej funkcji ztobka i przedszkola. Dzieci,
ktére kazdego dnia spedzaja w tych placéwkach szereg godzin, obcuja najcze-
$ciej z muzyka odtwarzanag z kanatu YouTube (a co wazne, w sieci jest wiele ma-
teriatéw zupelnie niedostosowanych do potrzeb i mozliwo$ci wykonawczych
dzieci, a takze, o czym byla juz mowa, stosunkowo prymitywnych). Nauczy-
ciele korzystaja z plyt i nagran (czesto prezentowanych dzieciom za posred-

3 Jerzy Hamerski: Komu piosenke, komu piosenke, a komu teatr? (2017), https://elementarz.
org/jerzy-hamerski-komu-piosenke-komu-piosenke-a-komu-teatr/
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nictwem osobistego telefonu potaczonego przez bluetooth z kiepskiej jakosci
malym glosnikiem). Piosenki towarzyszace edukacji dziecka czesto czerpie sie
z modnego w danym momencie repertuaru, niejednokrotnie bywaja one in-
fantylne, zawieraja btedy jezykowe, rytmiczne. Przykladem takiej piosenki jest
utwor $piewany gremialnie przez poznanskie przedszkolaki pt. Poznarn to moje
miasto. Tekst piosenki przedstawia si¢ w nastepujacy sposéb:

1. Piekne domy, osiedla i ulice, rzeka Warta jak wstazka sie wije,
o zabytkach ciekawe tajemnice chce poznawad, bo tutaj zyje.
Ref. Poznan to moje miasto, Poznan to jest moj $wiat,
Poznan poznawaé warto, bo jest tego wart.
2. W centrum zamek zacheca do zwiedzania, a katedra z zieleni sie wytania,
o dwunastej dwa mate koziolki na ratuszu boda sie.
Ref. Poznan to moje miasto...
3. W palmiarni ciekawe sa rosliny, a w ZOO zwierzeta widzimy,
odpoczywacé mozemy w parkach i kapac sie nad Rusalka.
Ref. Poznan to moje miasto...
4. Na koncertach w operze bywamy, ciekawe wystawy zwiedzamy,
kazdy chce by¢ bezpieczny i zdrowy, do zabawy zawsze gotowy.
Ref. Poznani to moje miasto...
5. Radosne dzieci w poznanskich przedszkolach, tu sie bawi Jas, Basia i Ola,
na wycieczki chetnie wyjezdzaja i miasto swe podziwiaja*.

W zapisanym wyzej utworze nie mozna dostrzec zadnej harmonii miedzy
akcentami muzycznymi i jezykowymi. Utwoér jest mocno nasycony tekstem,
dzieci nie s3 w stanie zapamietac takiej liczby sléw, jednak istnieje w Pozna-
niu duza potrzeba nauczenia tej piosenki jak najwiekszej grupy dzieci, bowiem
opowiada o Poznaniu i napisana zostala, by podkresli¢ realizowane w przed-
szkolach zrzeszonych w OMEP Poznan przygotowanie dzieci do umilowania
»matej ojczyzny”™.

Dzieciom na poziomie edukacji wczesnej w ztobku oraz w przedszkolu
nikt, poza ewentualnym nauczycielem rytmiki, jesli taki jest w placéwce za-
trudniony, nie zwraca uwagi na intonacje, a wiekszo$¢ wykonan dzieciecych
polega na glo$nym rytmizowaniu tekstu i na zasadzie ,im glo$niej, tym le-

* Stowa piosenki wraz z jej nagraniem otrzymatam od dyrekcji jednego z przedszkoli, w kté-
rym pracowalam w roku szkolnym 2024/2025, z poleceniem stuzbowym nauczenia tego utworu
wszystkich dzieci objetych edukacja w przedszkolu.

> W roku szkolnym 2024/2025 autorka niniejszego opracowania pracujac w jednym z po-
znanskich przedszkoli, dostata polecenie stuzbowe nauczenia dzieci opisywanego utworu, by
mogly za$piewac go wraz z dzie¢mi z okolo 80 poznanskich placéwek na wydarzeniu plenero-
wym z udzialem wtadz miasta.
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piej”®. Dzieci uczone sa najczesciej tekstu piosenek, ktéry musza opanowac
na tzw. blache, by wystapi¢ na imprezach okoliczno$ciowych, podczas ktérych
do placowki przybeda goscie. Wybdr piosenek podyktowany jest najczesciej
dostosowaniem semantycznej warstwy utworu do imprezy okolicznosciowe;j.
Obowigzkowym utworem na Dzien Babci i Dziadka jest np. piosenka o tresci:

Babciu, droga babciu, powiedz mi, czy potrafisz zrobi¢ to, co my?
My tupiemy — tup, tup, tup, teraz babciu Ty to zréb!

Babciu, droga babciu, powiedz mi, czy potrafisz zrobi¢ to, co my?
My skaczemy — raz, dwa, trzy, teraz babciu podskocz Ty!

Dziadku, drogi dziadku, powiedz mi, czy potrafisz zrobi¢ to, co my?
My klaszczemy — raz, dwa, trzy, teraz dziadku zréb to Ty!

Dziadku, drogi dziadku, powiedz mi, czy potrafisz zrobi¢ to, co my?
My catuski damy Ci, teraz dziadku daj nam Ty!”

Piosenka ta takze, podobnie jak poprzednia zaprezentowana w niniejszym
podrozdziale, nie tylko nie jest utworem o wysokich walorach muzycznych, ale
zawiera infantylny i zupelnie niedostosowany do akcentéw muzycznych tekst.
Dzieci, ktére wykonuja ten utwoér, koncentruja si¢ wylacznie na mozliwosci tu-
pania, klaskania i ,przesyltania” caluskéw, pomijajac catkowicie doznania wyni-
kajace z obcowania z muzyka.

Poniewaz wspoélczesne dziecko ma nieograniczony dostep do mediéw, pio-
senki te sa przez same dzieci uwazane czesto za nieciekawe i pozbawione walo-
réw, dzieci maja duze opory, by nauczyc sie tekstu, bowiem nie jest on dla nich
interesujacy. Nalezy podkresli¢, iz dzieci XXI wieku kazdego niemalze dnia
maja mozliwo$¢ ogladania lub sluchania wielu atrakcyjnych utworéw wypro-
dukowanych z mys$la o dzieciecych gustach i potrzebach, a przede wszystkim
utworéw, ktére maja przyciggac dziecieca uwage. Tego typu produkcje zauwa-
zy¢ mozna np. w filmach wytwérni Walta Disneya. Filmy te obfituja w muzyke,
a ta, towarzyszac obrazom, ktére w szczegdlny sposob podobaja sie dzieciom,
spelnia kryteria, ktérych nie spelnia szereg piosenek oferowanych dzieciom
w przedszkolu. Muzyka z wielu produkcji kinematografii oraz oferty telewizyj-
nej dla dzieci ma w znakomitej wiekszosci wysoki poziom artystyczny i ma po-
nadto tekst, ktéry nie tylko jest znakomicie zaprezentowany (zaspiewany), ale
jest tez bliski zainteresowaniom wspotczesnego dziecka (Wirawan i in., 2018).

¢ Whnioski poczynione w drodze do$wiadczenn zawodowych autorki podczas wieloletniej
pracy z dzie¢mi w poznanskich placéwkach.

7 Stowa tej piosenki autorka otrzymala od nauczycielki edukacji przedszkolnej, ktéra
w roku szkolnym 2024/2025 przygotowywata dzieci do uroczystosci z okazji Dnia Babci i Dziad-
ka z pro$ba, by nauczyla dzieci utworu i opracowala do piosenki akompaniament.



5.4. Marginalizacja, instrumentalizacja i infantylizacja edukacji muzycznej dziecka 161

Piosenki przedszkolne, jesli nie sa wybierane w sposéb przemyslany, jawia sie
dziecku jako bezwartosciowe.

Obserwujac edukacje muzyczna w przedszkolach i ztobkach, mozna takze
dostrzec mocno nieudolne proby ,aktywnego” stuchania muzyki, ktére naj-
czesciej odbywaja sie do tla utworéw instrumentalnych zaprezentowanych
z nagran pozyskanych z sieci. Nagrania te sg bardzo réznej jakosci, bowiem
w szerokiej ofercie kanatéw na YouTubie oraz w ofercie rynku fonograficznego
zaden towar nie podlega recenzji, a wiele firm proponuje nauczycielom pakiety
edukacyjne z gotowymi propozycjami fonograficznymi.

W zwiazku z powyzszym niektére propozycje nagran do zabaw muzycz-
nych, np. Klanzy, ktére wykorzystuje sie w ztobkach i przedszkolach, obfituja
w zbyt wolne krakowiaki, okrojone z charakteru rytmicznego polki, a utwory
muzyki klasycznej traktowane sa na zasadzie wyboru wytacznie kilku fraz i ich
ustawicznym powtarzaniu, dodatkowo niekoniecznie na instrumentach za-
wartych w oryginalnej partyturze dziela (np. Polska Trish Trash w nagraniach
do tzw. metody Batii Strauss propagowana przez Klanze). Poniewaz nauczy-
ciele odczuwaja trudnosci w realizowaniu edukacji muzycznej, a muzyczne
popisy dzieci wpisane sa w kalendarium imprez okoliczno$ciowych w placéw-
kach zlobkowych i przedszkolnych, nauczyciele zapisuja sie na ,szybkie” kur-
sy. Gléwnym kryterium atrakcyjnosci kursu jest przede wszystkim otrzyma-
nie pakietu gotowych rozwigzan i przeprowadzenie podczas kursu stosowne;j
i prostej instrukeji korzystania z tych zasobow®.

Instrumenty perkusyjne wzorowane na instrumentarium Orffa rozdaje sie
dzieciom na og6t wylacznie w zwigzku z wystepami, bo w innych przypadkach,
zdaniem wielu nauczycieli, nadmiernie halasuja, a hatlas jest dla pedagogow
czynnikiem stresogennym. Biorac pod uwage, iz w grupie przedszkolnej moze
obecnie funkcjonowaé nawet 27 dzieci, stosunkowo tatwo wyobrazi¢ sobie
efekty akustyczne wywolane przez te dzieci, gdy gra na instrumentach nie be-
dzie w sposéb profesjonalny skoordynowana. Autorka niniejszego opracowa-
nia miala mozliwo$¢ wielokrotnego dostrzezenia, iz préby do wystepéw przy
uzyciu instrumentarium perkusyjnego polegaly na tym, ze kladziono przed
dzie¢mi instrumenty na podlodze, a im samym kazano staé, by nie chwytaly
instrumentéw w rece, dopdki ,pani” na to ,nie pozwoli” Zasada jest jednak, ze
im rzadziej dzieci moga dotkna¢ instrumentéw, tym czesciej beda eksplorowac
ich mozliwosci, gdy uda im sie wzia¢ instrument do rak.

Zaznaczy¢ ponadto nalezy, ze intensywne treningi w obszarze $piewu i ruchu
z muzyka w zlobkach i przedszkolach odbywaja si¢ przede wszystkim na okolicz-

8 Whioski poparte sa wieloletnim doswiadczeniem autorki, takze w procesie wspétpracy
z Polskim Stowarzyszeniem Pedagogéw i Animatoréw KLANZA — Oddzial w Poznaniu.
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no$¢ przygotowania wspomnianych juz wystepow, ktére z natury swojej sa dla
dzieci w wieku zlobkowym i przedszkolnym traumatycznym wydarzeniem, bo-
wiem zmuszane s3 one do separacji z rodzicami, a jednoczesnie maja owych ro-
dzicéw w zasiegu wzroku. Cwiczone przez miesiace pastoratki, utrwalane tygo-
dniami piosenki na pasowanie dzieci w wieku 2,5 i 3 lat, piosenki na Dzienn Mamy
i Taty (chociaz jak wiadomo, nie kazde dziecko ma mame i tate, babcie i dziadka,
lecz w wielu placéwkach z uporem przygotowuje sie imprezy tematyczne z okazji
wskazanych $wiat, zamiast np. zaproponowac¢ dzieciom jeden w roku dzieni ro-
dziny, gdyz kazde z dzieci przeciez rodzing, chocby i zastepcza, ma) sprawiajg, ze
dziecko nie ma sil na wielokrotne powtarzanie, nie rozumie celu powtoérek, staje
sie wylacznie narzedziem pozbawionym tozsamosci i wszystko co czyni, czyni ku
uciesze 0s6b doroslych, zamiast dla wtasnego rozwoju.

W tzw. zwyczajnym tygodniu dzieci $piewaja najczesciej piosenki zdobywane
przez nauczycieli, jak juz wspomniano, w sieci, nauczyciele bowiem z fatwoscia
moga je pobrac i udostepni¢ dzieciom. Kryterium doboru repertuaru jest, zamiast
waloréw artystycznych, dostepnos¢. Poniewaz wiele wspélczesnych placowek dla
najmlodszych dysponuje tablicami multimedialnymi, dzieci czesto ogladaja pio-
senki i nagladuja ruchem to, co widza na ekranie, a tym samym koncentruja sie nie
na muzyce, a na towarzyszacym jej obrazie. Nie ma miejsca na dziecieca ekspresje
tworcza, brakuje przestrzeni na muzyke tworzona przez uznanych kompozyto-
réw, a dzieci od$piewuja piosenki wykonywane na kanale YouTube przez osoby
doroste, ,podrygujac” do rytmu na zasadzie nasladownictwa. Nieadekwatny do-
bér repertuaru skutkuje takze utrata wiary przez dzieci w ich mozliwosci wyko-
nawcze — dzieci nie rozumieja, dlaczego np. piosenki Majki Jezowskiej lub innej,
profesjonalnej i uzdolnionej artystki, w ich ustach brzmia nietadnie. Brzmia jed-
nak nietadnie z tego powodu, Ze sa to piosenki przeznaczone do wykonania przez
osoby dorosle, profesjonalnie do tego wykonawstwa przygotowane.

Jak zaznacza Lawrowska, nie ma takze miejsca

na zakorzenienie w rodzimej kulturze muzycznej, co wyraznie przejawia sie w mlodym
pokoleniu. Powszechne jest nierozpoznawanie idioméw wlasnej kultury ludowej — roz-
poznaja je tylko cztonkowie zespotéw tanecznych — ani dorobku muzyki artystycznej,
ktéry maja szanse poznac tylko uczniowie szkét muzycznych. Kultura pop dominuje
i przytlacza (Lawrowska, 2014, s. 76).

Nie bez przyczyny w 2007 roku Andrzej Rakowski alarmowat:

Polska jest krajem, w ktorym istnieje obecnie najwiekszy na $wiecie odstep pomiedzy
poziomem kompetengji i osiggnieciami muzycznej elity, zawodowych muzykéw, twor-
c6éw, wykonawcoéw i stuchaczy koncertowych a przecietnym poziomem kompetencji
i zainteresowan muzycznych ogromnej wiekszo$ci spoleczenistwa (2007, s. 124).
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Poniewaz rodzice w Polsce od wielu lat zapisuja dzieci na tzw. zajecia do-
datkowe, preznie rozwijaja si¢ firmy edukacyjne, ktére oferuja jezyki obce
nawet dzieciom rocznym, trzylatki uczeszczaja na karate, aikido, a dwuletnie
dziewczynki wozone s3 przez rodzicdw na tzw. zajecia baletowe, taniec itp.

Oczywistym jest, ze kazde z proponowanych zaje¢ dodatkowych dla dzieci
do przynajmniej pigtego roku zycia nie moze nazywac si¢ wskazanymi wyzej
nazwami, a ewentualnie moze nosi¢ nazwe propedeutyki. Rodzice jednak prze-
konani sg, zZe inwestuja w rozwoj dziecka i nie zwazaja na zadania rozwojo-
we wynikajace z psychologii rozwojowej. Tym sposobem dziecko otrzymuje
dodatkowe bodzce, a wachlarz niepowiazanych ze soba wzajemnie form ak-
tywnosci popotudniowych wypelnia mu kalendarz tak bardzo, ze nie ma czasu
na naturalng zabawe lub zwyczajna rozmowe z rodzicami. Wszystko, co czyni
na zajeciach dodatkowych, robi pod okiem instruktora, trenera, ktérego zada-
niem jest osiagniecie szybkiego efektu ku uciesze os6b dorostych, ktére ptaca
za zajecia. Rodzice niejednokrotnie maja przekonanie, iz ,firmy” naucza ich
dzieci, jak taniczy¢ balet (niezaleznie od tego, iz w wieku do lat dziesigciu roz-
woj fizyczny dziecka w wyniku nienaturalnych rozwojowo figur baletowych
moze ulec pewnym dysharmoniom, a edukacja do zawodu tancerza klasyczne-
go w szkotach baletowych rozpoczyna sie nie bez przyczyny u progu edukacji
przedmiotowej), ze dziecko bedzie gralo na trabce (ktéra jest instrumentem
zupelnie nieodpowiednim dla dziecka ze wzgledu na brak gotowosci jego apa-
ratu oddechowego do zadecia), ze dziecko bedzie multijezyczne, poniewaz
uczeszcza w godzinach popoludniowych na kilka rodzajéw zajec¢ z jezykow
obcych. Jednoczesnie nawet jesli dziecko zdobywa pewne umiejetnosci, nie
utrwala ich w srodowisku naturalnym, czy w rodzinie, bo na to czasu zdecydo-
wanie brakuje.

Rodzice niejednokrotnie pragna takze, by dziecko uczeszczalo na tzw. gor-
donki, jednak nie rozumieja sensu tych zaje¢. Rodzic przyjmuje, Ze to, co nowe,
modne jest warto$ciowe i podaza za niewtasciwie pojetymi innowacjami edu-
kacyjnymi. Posylajac dziecko na ,gordonki’, rodzice niejednokrotnie czuja sie
zwolnieni z obowigzku przeniesienia dos§wiadczen dziecka z zaje¢ do $§rodowi-
ska domowego, nie $§piewaja z dzieckiem piosenek, wiec nie utrwalaja sekwen-
¢ji jezyka muzycznego na zasadzie, jaka zalozyl Gordon. Tymczasem wedlug
jego koncepcji ,dziecko otaczane muzykq winno by¢ od urodzenia” (Kuligow-
ska, 2017, s. 101) i szczegélnie w pierwszym etapie nieformalnie kierowane
przez rodzicéw i najblizsze otoczenie, bowiem to wéwczas ,do$wiadcza au-
diacji wstepnej w domu” (s. 101). Dopiero ,formalne kierowanie rozwojem
muzycznym odbywa sie podczas zaje¢ umuzykalniajacych” (s. 101). Kolejnos¢
zatem zostaje odwrdcona, a rodzice, zapisujac dzieci na zajecia z ,,gordonek’,
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pomijaja czesto etap audiacji wstepnej, majac poczucie, iz zajecia odbywac sie
beda w profesjonalnym srodowisku ksztalcenia i ze to w zupelnosci wystarczy.
I faktycznie, nawet jesli zajecia prowadzone sa przez wykwalifikowanych in-
struktoréw, bez naturalnej, rodzinnej audiacji wstepnej, etap edukacji formal-
nej nie odniesie nalezytego skutku.

Nalezy takze wspomnie¢, iz w sieci jest szereg ofert, ktére zawieraja hasto
»prowadz gordonki” i zachecaja przypadkowe osoby do zapisania si¢ na roczny
kurs on-line, podczas ktdrego mozna zostac ,certyfikowanym” instruktorem
zaje¢ opartych na metodzie Gordona’. Nie pojawia sie na tych stronach in-
formacja o koniecznosci wczesniejszego przygotowania pedagogicznego oraz
wyksztalcenia muzycznego, a ,trenerami” ,gordonek” zostaja przypadkowe
osoby, ktére nigdy wczeéniej nie obcowaly z muzyka.

Wspolczes$nie pojawiaja sie, jak juz wspomniano, pomysly wczesnej na-
uki gry na instrumentach, w tym takze detych, co niezgodne jest z fizjologia
dziecka, dzieciom w wieku przedszkolnym oferowane sa ,profesjonalne” lekcje
$piewu w sytuacji, gdy — zdaniem rodzicéw — dziecko rokuje na zawodowego
$piewaka lub piosenkarza. W zaleznos$ci od instruktora lub trenera (bowiem
takim mianem okreslane sa osoby prowadzace dodatkowe zajecia ,rozwijaja-
ce” dla dzieci), do ktérego trafi dziecko, moze ono juz na etapie wczesnego
dziecinstwa nie tylko dozna¢ kontuzji, uszczerbku aparatu glosu, moze takze
popas¢ w swoisty manieryzm, ktéry potem trudno bedzie opanowacé w przy-
padku profesjonalnego ksztalcenia w szkole artystycznej, jesli do takiej szkoty
sie dostanie.

Rodzice maja czesto poczucie, iz dziecko nalezy wszechstronnie eduko-
waé juz od momentu powolania go do zycia. Nie rozumieja jednak, iz edu-
kacja naturalna, charakterystyczna dla okresu wczesnego i cze$ciowo takze
$redniego dziecinstwa, odbywac sie powinna w najblizszym dziecku $rodowi-
sku — w domu, a takie miejsca jak zlobek czy przedszkole, w ktérym dziecko
nierzadko spedza czas od godziny 7 do 17 jest i tak mocnym obciazeniem dla
mlodego ukladu nerwowego.

Wsrdéd instrumentéw, na ktérych dzieci wykonuja wyuczone fragmenty
melodii wyrézni¢ mozna w ostatnim czasie modne bum bum rurki, ktére, jak
juz wspomniano, nie maja szczegdélnie wysublimowanych waloréw muzycz-
nych, s3 jednak kolorowe, widowiskowe i atrakcyjne ze wzgledu na tempo uzy-
skiwanych efektéw brzmieniowych. Dziecko bardzo szybko uczy sie, ze ,fajne”
jest to, co przychodzi ,latwo” A to, co nie przychodzi ,tawo’, jest absolutnie
zbedne. I tak, aby dzieci zagraly melodie na zestawie bum bum rurek, nalezy je

% Por. np. https://kompozytornia.pl/kurs-nauczyciele-audiacja-2-2/
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po prostu odpowiednio ustawi¢, wyuczy¢ w ciagu kilku minut rél lub ewentu-
alnie pokazywac im na biezaco w trakcie wykonania, kiedy ktére dziecko po-
winno w swoja rurke uderzy¢. Nie ma w przypadku tego zestawu instrumentéw
miejsca na swobodna improwizacje, jednak osoba nieznajgca tajnikéw rozwoju
muzycznego dziecka, a ogladajaca spektakularny wystep, jest pod wielkim wra-
zeniem pojawiajacej sie melodii.

Wsrod przedszkolnych i szkolnych pomystéw pojawiaja sie takze préby
uczenia dzieci gry na flazoletach, ktére nie tylko zatykaja dzieciom i nauczy-
cielowi usta (a wiec jak juz wspomniano narzedzie komunikacji werbalnej),
ale takze angazuja rece (jak juz wcze$niej zaznaczano, narzedzie komunikacji
niewerbalnej). Ze wzgledu na konieczno$¢ koordynacji oddechu z ruchem
palcéw dloni gra na flazoletach rzadko kiedy przynosi dzieciom satysfakcje,
bowiem palce dziecka sa nie tylko czesto zbyt male, a tym samym niedoj-
rzale rozwojowo, by precyzyjnie przykry¢ odpowiedni otwdr, ale takze zbyt
wiotkie, by osiggnac¢ zamierzony efekt i by otwér w korpusie instrumentu
przykry¢ z nalezyta moca.

Nadmieni¢ ponadto nalezy, ze w pewnym okresie gra na flazoletach po-
strzegana byla jako gra na instrumentach nauczycielskich, a nauczyciele, kto6-
rzy zglebili tajniki tej gry (czytajac nie nuty, a zapis tabulatury), mieli poczucie
wysokich kompetencji muzycznych. Nalezy dobitnie podkresli¢, iz flazolet jest
instrumentem melodycznym, a tym samym nie moze stanowi¢ akompania-
mentu, zatem do flazoletéw sprzedawano czesto pakiety muzyczne zawarte na
plytach, na ktérych nagrywano instrumentalne, harmoniczne towarzyszenie
(nierzadko wykonane za pomoca keyboardu i o bardzo watpliwej jakosci arty-
stycznej). Gdy 25 dzieci zmagalo sie z gra linii melodycznej np. koledy Cicha
noc, w tle nauczyciel prezentowal podklad muzyczny. Najczesciej jednak mie-
dzy dzwiekiem z nagrania i dzwiekiem wydobywanym przez flazolety nie bylo
synchronizacji. Tymczasem Wojciech Wietrzynski, autor pomystu, promuje
nadal swdj produkt pod nazwa ,tatwe muzykowanie”.

Zauwazy¢ w tym miejscu nalezy, iz gra na flazolecie z muzykowaniem po-
strzeganym w kategoriach ,estetycznych” nie ma wiele wspdlnego, a sam ter-
min ,muzykowanie” odnosi sie najczesciej do uprawiania muzyki w gronie
amatoréw. ,Muzykowac’, wedtug stownika jezyka polskiego, oznacza ,grac¢ na
instrumencie lub $piewaé, zwlaszcza amatorsko, dla przyjemnosci i w malym
gronie 0os6b”"!. Nie ma wprawdzie podanej definicji matego grona oséb, moz-

10 Wojciech Wietrzynski, Flazolet — tatwe muzykowanie https://www.youtube.com/chan-
nel/UC40wDSN5S3lkx7gGlotf6Fg
' Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/slowniki/muzykowanie. html


https://www.youtube.com/channel/UC40wDSN5S3lkx7gGlotf6Fg
https://www.youtube.com/channel/UC40wDSN5S3lkx7gGlotf6Fg
https://sjp.pwn.pl/slowniki/muzykowanie.html
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na jednak sobie wyobrazi¢, ze male grono o0séb nie jest gronem 25-27 dzieci,
bowiem od lat uwaza si¢ takie grono za zbyt duze do swobodnej pracy na-
uczyciela czy indywidualizacji potrzeb edukacyjnych poszczegélnych uczniéw,
a takze, jak zauwazono we wczesniejszych rozwazaniach, metodycy edukacji
muzycznej przekonuja, iz gra na instrumentach powinna odbywac sie w mniej-
szych grupach.

Obecnie modnym instrumentem jest ukulele, na ktérym prébuja grac na-
wet uczniowie klasy pierwszej szkoly podstawowej. Ten instrument wydaje
sie najlepszym rozwiazaniem, ma bowiem charakter instrumentu akompa-
niujacego i gra sie na nim na podobnych zasadach, jak na gitarze. Ukulele
sopranowe, dzieki temu, Ze ma cztery struny i niewielka chwytnie, jest instru-
mentem, na ktérym dziecko moze faktycznie nauczy¢ sie gry, jednakze aby
mie¢ z owej gry satysfakcje, musi towarzyszy¢ jej wokal — ukulele powinno
by¢ wykorzystane przy okazji Spiewania. To jednak nie zawsze jest mozliwe,
gdyz wiele dzieci nie potrafi $§piewac zgodnie z linia melodyczna, poniewaz
nie kazdy nauczyciel, jak juz wspomniano, jest w stanie zaspiewac piosenke
dziecieca zgodnie z intonacjg, a ta umiejetnos¢ nauczyciela warunkuje po-
prawnos$¢ $piewu dziecka.

Innym obserwowanym od jakiego$ czasu problemem w obszarze edukacji
muzycznej jest zapraszanie do ztobkéw i przedszkoli tzw. biur koncertowych
oferujacych koncerty dla dzieci w placdwce, do ktérej uczeszczaja.

Gdy autorka niniejszego opracowania rozpoczynala prace zawodowa jako
konferansjer koncertéw Pro Sinfoniki dla dzieci w wieku przedszkolnym u pro-
gu XXI wieku, czesto obserwowata niezwykle zainteresowanie dzieci instru-
mentami muzycznymi, ktére przywozone byly do przedszkola. Pro Sinfonika
miala starannie opracowany program, zalozeniem audycji muzycznych byto
takze prowadzenie ich dla matych grup. Dzieki temu pojawiata sie mozliwo$é
dopasowania narracji do potrzeb rozwojowych dzieci — inaczej prowadzono
koncert dla dzieci w grupie ,maluchéw’, a inaczej dla dzieci starszych. W przy-
padku dzieci w wieku 2,5-3,5 roku koncert zakladat takze zaproszenie ich do
form aktywnosci zwigzanych z ruchem, a poniewaz koncerty realizowane byly
w ramach grup, mozna bylo do tego ruchu zaprosi¢ wszystkich uczestnikéw
zaje¢. W owym czasie autorka dostrzegala takze, iz dzieci byly w stanie skon-
centrowa¢ uwage na utworach muzycznych granych przez artystéw, chetnie
uczyly sie¢ nowych piosenek, kazda propozycja ruchu z muzyka, nawet jesli wy-
magata pewnego wysitku, byta podejmowana z duzym entuzjazmem, a jej reali-
zacja budzila rado$¢. Dzi$ sytuacja jest jednak nieco inna, a koncerty dla dzieci
odbywaja sie na bardziej komercyjnych zasadach, zas ich walory edukacyjne
wydaja sie wtoérne wobec rozrywkowych.
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Wyjaséni¢ w tym miejscu nalezy, iz biura koncertowe dzialaja z reguly na za-
sadzie zatrudniania muzykow na dany cykl koncertéw w zaleznosci od tematu.
Muzycy ci nierzadko sa studentami i nie maja przygotowania pedagogiczne-
go, a koncerty traktuja w kategoriach szybkiego dodatkowego zarobku. W ob-
woznych biurach koncertowych dany koncert prezentowany jest np. przez caly
tydzien, codziennie w kilku przedszkolach. Koncert trwa z reguly 30 minut.
Dla ztobkéw i przedszkoli jest to jednak dos¢ drogi ,,produkt” (pieniadze musi
otrzyma¢ konferansjer, kazdy muzyk, a bywa, ze na koncertach jest dwoch,
trzech lub nawet czterech muzykéw). Zaplate otrzymuje réwniez kierowca,
ktory wozi wykonawcow od przedszkola do przedszkola, a takze organizator
koncertéw, czyli najczesciej wlasciciel biura koncertowego. W zwigzku z kosz-
tami audycje muzyczne w przedszkolach i zfobkach odbywaja si¢ wspétczesnie
nie dwa razy w miesiagcu — jak mialo to miejsce w przypadku Pro Sinfoniki
poznanskiej jeszcze na poczatku 2000 roku, a raz w miesiacu. Dodatkowo, dla
obnizenia kosztéw, w takim wydarzeniu uczestnicza z reguly wszystkie dzie-
ci przebywajace tego dnia w placéwce — w zlobku lub przedszkolu. Ten fakt
uniemozliwia dopasowanie narracji koncertu do potrzeb wszystkich dzieci, bo-
wiem miedzy dzie¢mi w wieku 2,5 roku a szesciolatkami wystepuja znaczace
réznice rozwojowe, takze w obszarze komunikacji. Koncerty tego typu realizo-
wane jednoczesnie dla niemalze setki dzieci sa rozwigzaniem zupelnie nietra-
fionym. Dzieci siedza na laweczkach, krzesetkach lub na podlodze, zastaniajac
sobie nawzajem to, co odbywa sie przed nimi na dywanie bawialnym, bowiem
najczeéciej muzycy i konferansjer wystepuja na takim dywanie. Poniewaz dzie-
ci siedzace od trzeciego rzedu do ostatniego niewiele juz widza z tego, co dzieje
sie na ,dywanowej scenie’, zaczynaja sie nudzic¢ i generuja ,,hatas’, co jest zjawi-
skiem zupelnie naturalnym. Halas ten jednak skutecznie uniemozliwia innym
dzieciom aktywne stuchanie muzyki, czesto takze zaburza zalozony przez or-
ganizatora biura przebieg koncertu.

Ta sama oferta koncertowa trafia do ztobkéw i do przedszkoli, a koncert
trwa zawsze okolo 30 minut, pomimo ze dzieci do trzeciego roku zycia nie sa
w stanie sprosta¢ wyzwaniu siedzenia bez ruchu przez tak dlugi czas. Klien-
ci zamawiajacy koncert nie chca jego skrocenia, nawet jesli dzieci wykazuja
zmeczenie i brak koncentracji, bowiem koncert ma by¢ zrealizowany w cato-
$ci — zostal ,suto” optacony z budzetu placéwki lub Rady Rodzicéw. Nalezy
przy tym wspomnie¢, iz biuro koncertowe zalozy¢ moze w zasadzie kazdy
podmiot, niekoniecznie rozpoznajacy potrzeby rozwojowe dzieci i niemajacy
wiele wspdlnego z szeroko pojeta edukacja. W zwiazku tym obecnie zakladane
sa biura, ktére pod szyldem ,edukacji przez sztuke” tak naprawde sa firmami
skoncentrowanymi na zarobkowaniu.
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Poruszajac omawiany problem, warto takze zauwazy¢, iz gdy po wprowa-
dzeniu ustawy przedszkolnej (w 2014 roku) zakazujacej rodzicom dodatkowej
odplatnosci za pobyt dziecka w przedszkolu w godzinach od 8 do 13, biura
koncertowe wysylaly oferty, o czym juz wspominano, takze do zlobkéw. Ponie-
waz zlobki podlegaja Ministerstwu Pracy, Rodziny i Polityki Spotecznej, a nie
Ministerstwu Edukacji Narodowej, oplaty za pobyt dziecka w ztobku rozlicza-
ne sa w calkowicie odmienny sposéb niz za pobyt dziecka w przedszkolu. Tym
sposobem w zlobkach masowo pojawily sie koncerty odbywajace sie na takich
samych zasadach, jak wczesniej w przedszkolu. Otwarcie sie zlobkéw na ustugi
edukacyjne pochodzace z zewnatrz wyniknelo z kolei z Ustawy o opiece nad
dzieckiem do lat trzech, w ktdrej podkreslono edukacyjna funkcje ztobkéw'.
Dzieci probowano sadza¢ na krzeselkach, a muzycy prezentowali swoje in-
strumenty oraz utwory muzyczne, konferansjer stojacy przed dzie¢mi (stojacy,
poniewaz na koncercie nalezy sta¢, a nie kuca¢, by wdrazac dzieci w prawidla
odbioru kultury muzycznej) omawial tajniki sztuki, postugujac sie pojeciami
takimi jak np. podstrunnica, korpus, regestry, recytatyw, klucz wiolinowy, fer-
mata i innymi. W razie gdyby dzieciom nie przyrastaly kompetencje muzyczne
w oczekiwanym tempie, proszono je, by powtérzyly trudne nazwy (niezaleznie
od tego, na jakim poziomie plasowat sie rozwdj ich mowy). Dzieciom nie wolno
bylo takze dotkna¢ instrumentéw, gdyz ,,s3 one bardzo drogie” Muzycy, ktérzy
grali np. na instrumentach detych blaszanych nie rozumieli, dlaczego dzieci
plakaty, gdy mocniej zadeli. Duzo dzieci, spo$réd dwu- i trzylatkéw, trzeba byto
wyprowadzac z koncertéw, gdyz baly sie glosnych instrumentéw, a ich narzad
stuchu oraz uktad nerwowy nie byly jeszcze przystosowane do proponowanych
im wrazen dzwigkowych.

Paradoksem Pro Sinfoniki bylo organizowanie dla dzieci w wieku przed-
szkolnym duzych, trwajacych okolo godzine koncertéw w Auli UAM na
ul. Wieniawskiego w Poznaniu. Koncerty te odbywaly sie na zakonczenie se-
zonu i prezentowane byly przy pelnej publicznosci. O ile dzieci z pierwszego
rzedu mogly zobaczy¢ ewentualne tance lub instrumenty pojawiajace si¢ na
scenie, to pozostale dzieci — ze wzgledu na fakt, iz sala ta nie jest salg amfi-
teatralng — nie widzialy zupelnie nic, a szum generowany przez wypetniona
po brzegi widownie poirytowanych przedszkolakéw uniemozliwial wszystkim
odbiorcom percepcje dzwiekéw muzyki. Na tych koncertach, ktére autorka
miata przyjemnos¢ kilkukrotnie prowadzi¢ (w latach 2002-2013), na widowni
bywato ponad 300 dzieci. W tak duzej grupie odbiér wydarzen scenicznych byt

12 Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3 (Dz.U. 2011 nr 45
poz. 235).
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dla przedszkolakéw absolutnie niemozliwy — nie tylko ze wzgledu na dlugi czas
trwania koncertu, ale przede wszystkim z powodu niedostosowania warunkéw
w sali do potrzeb dzieci. Biorac pod uwage, ze wspolczesne dziecko, tak jak
i dorosly, funkcjonuje w kulturze ,okocentrycznej” (Bis, 2003, s. 473), koncerty
w miejscach, w ktérych dziecko nie ma mozliwo$ci utrzymania kontaktu wzro-
kowego z wydarzeniami odbywajacymi sie na scenie, nie maja wiekszego sensu.

Nalezy takze zauwazy¢, ze w dobrym tonie jest wyposazanie przedszkoli
i ztobkéw w instrumentarium perkusyjne wzorowane na koncepcji Orffa, przy-
wyklo sie bowiem sadzi¢, iz w przedszkolu i ztobku takie instrumenty powin-
ny by¢. Poniewaz obecnie wiele firm produkuje bardzo kolorowe instrumenty,
rodzic, ktory oglada przestrzen sali wyposazonej w tak atrakcyjny sposéb, ma
poczucie, ze miejsce, do ktérego uczeszcza jego dziecko, jest mu przyjazne.
Jak jednak wspomnialam, instrumenty czesto po prostu sa, niekoniecznie stuza
dzieciom, a studiujac przestrzen sal zlobkéw i przedszkoli, zauwazalam niejed-
nokrotnie, iz wszelkie pomoce dydaktyczne (w tym wlasnie owe instrumenty)
znajduja sie na poétkach umieszczonych poza zasiegiem dzieci.

Fakt niewykorzystywania instrumentarium perkusyjnego jest niezwykle
nietrafionym rozwiazaniem. To wlasnie dziecigce instrumentarium perkusyj-
ne, na etapie wczesnodzieciecej i przedszkolnej edukacji, umozliwia kreatyw-
no$¢. Instrumenty te wspieraja rozwdj manipulacji, pozwalaja dzieciom na
swobodna ekspresje, a takze, poprzez swoja réznorodno$¢, stanowia dla dzieci
przedmiot szczegdlnego zainteresowania. Dzieci prostym rytmizacjom dzieci
zdobywaja umiejetno$¢ panowania nad swoim ciatem — gestem, ucza sie ha-
mowania i pobudzenia.

Kolejnym aspektem, ktéry nalezy dodatkowo wskazaéd, jest uporczywe
stosowanie piosenek w nauczaniu jezykéw obcych w zlobkach oraz przed-
szkolach. Majac na uwadze, ze dziecko uczy si¢ poprzez zabawe, utarlo sie,
ze piosenki bawia dzieci (co uwidacznia sie poprzez ,radosne” podrygiwanie),
nalezy je zatem zastosowa¢ w procesie edukacji jezykowej. Od drugiego roku
zycia dzieciom wlacza si¢ piosenki nagrane w jezyku obcym z towarzyszeniem
instrumentalnym w réznych skladach, zaciemniajac tym samym sam jezyk,
ktérym dzieci, wedlug zalozen nauczyciela jezyka obcego nowozytnego, maja
sie poslugiwac. Jednoczes$nie zapomina sie¢, ze ksztaltowanie sie stuchu fone-
matycznego jest procesem, ktdry rozwojowo konczy si¢ mniej wiecej dopiero
w szdstym roku zycia. Na fonemy jezyka obcego w piosence naklada sie rytm,
melodia, harmonia, barwa, czyli szereg elementéw zaciemniajacych obraz fo-
nemu. Jednoczes$nie zwrdci¢ nalezy uwage, ze wiele piosenek ma charakter ra-
dosny, szybki lub marszowy, co powoduje naturalny ruch dzieci generujacy do-
datkowe dzwieki. Dziecko wiec nie koncentruje sie na jezyku, ale tak naprawde
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wylacznie na dostosowaniu ruchu do rytmu piosenek i towarzyszacej sytuacji
zabawie.

Warto ponadto wspomnie¢ o paradoksie tzw. muzyki relaksacyjnej w gro-
nie 25-27 dzieci o zréznicowanym poziomie rozwoju. Zapomina si¢ jednak
o tym, iz muzyka, np. w trakcie positkéw lub przy wyciszeniu dzieci, moze
zaréwno pobudzad, jak i wycisza¢ uklad nerwowy w zaleznosci od stopnia jego
rozwoju u danego dziecka. Muzyka relaksacyjna dla jednego dziecka u dru-
giego moze stanowi¢ dystraktor, wszak jest dodatkowym bodzcem w $wiecie,
w ktérym mamy obecnie nadmierna ilo§¢ bodzcéw. W przypadku potrzeby
wycieszenia dzieci w wieku ztobkowym i na etapie przedszkola (przynajmniej
do piatego roku zycia) optymalnym byloby raczej §piewanie im wolnych piose-
nek przez nauczyciela (na podobienstwo kotysanek), wlaczanie ptyty lub nagra-
nia z kanatu YouTube z muzyka relaksacyjna (bo anonimowy ekspert napisat
o tym kanale, Ze zawiera muzyke relaksacyjng) nie zawsze odniesie pozytywny
skutek. Opisana sytuacja przypomina takze gromadne stosowanie bajek te-
rapeutycznych wybranych z zakupionych ksiazek o tytule Bajki relaksacyjne.
Kazdy wytwdr traktowany jako relaksacyjny powinien zosta¢ opisany konkret-
na metodologia.
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Poniewaz nie w kazdej rodzinie sa tradycje korzystania z kultury, wspélczesnie
pojawia sie silna potrzeba, by przedszkole i szkola staly si¢ przestrzenia, w kto-
rej dziecko moze

poznaé wszelkie rodzaje twoérczosci artystycznej, ale nie tylko poznaé, takze doswiad-
czy¢ ich, zachwycic¢ si¢ nimi, odkry¢ co$ dla siebie. Dlatego duzym biedem bylto wyco-
fanie zaje¢ pozalekcyjnych ze szkél, w trakcie ktérych mozna bylo prowadzi¢ réznego
typu spotkania z kultura jak np. koto plastyczne, muzyczne, teatralne itp. Uczniowie
mieli okazje rozwija¢ swoje talenty, rozszerza¢ wiedze o przedmiocie ich zaintereso-
wan. Dzi$ niewiele z tych zaje¢ pozostalo, cho¢ wcigz sg jeszcze nauczyciele, ktérzy
mimo braku zaptaty za ich dodatkowy czas organizuja dla swych uczniéw réznorodne
zajecia pozalekcyjne (Wollman, 2008, s. 194).

Pomimo faktu zapisania w programach edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej elementéw edukacji muzycznej, nauczyciele edukacje te traktuja w sposéb
marginalny.

W edukacji zintegrowanej, gdy przedmiot muzyka zostal zlikwidowany, zajecia mu-
zyczne moga ,przeplata¢” inne tresci, jednak stabo przygotowani do ich realizacji na-
uczyciele lekcewaza znaczenie szerokiego kontaktu dziecka z muzyka, ktéry moze po-
moc odkry¢ dziecku swoje uzdolnienia, ale nie tylko. Uwrazliwianie dziecka na muzyke
sprzyja jego ogélnemu rozwojowi, ksztattujac poza uzdolnieniami muzycznymi sfere
poznawczg, spoteczng, a przede wszystkim emocjonalna (Wollman, 2008, s. 194).

Wspolczesne dzieci obcuja z muzyka najczesciej generowana z nagran, bo-
wiem nauczyciele przygotowywani do pracy z dzieckiem nie maja umiejetnosci
w zakresie §piewu, gry na instrumencie akompaniujacym, nie znaja notacji mu-
zycznej, czesto sami otwarcie opowiadaja o tym, ze realizowanie tresci z obsza-
ru sztuki jest dla nich zbyt trudne. Jak stwierdzaja Popowski i in. (2014):
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Nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej zwykle brakuje samodzielnosci muzycznej,
maja duze problemy z wykonywaniem muzyki — z graniem i ze §piewaniem. Wyksztal-
cenie w pelni kompetentnego muzycznie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej na po-
ziomie podobnym do tego, jaki reprezentuje wykwalifikowany nauczyciel muzyki, wy-
maga przeznaczenia na edukacje takiej samej ilo$ci godzin, jaka ma za soba nauczyciel
muzyki. Zeby zdoby¢ odpowiednie kwalifikacje, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
musieliby ukoniczy¢ dwa kierunki studiéw, w tym jeden — bardzo kosztowny — zapew-
niajacy kompetencje do nauczania muzyki (s. 6).

Jak sie takze okazuje, nie wszystkie placéwki edukacyjne oferuja dzie-
ciom rytmike prowadzong przez osoby przygotowane do edukacji muzycznej
dziecka. Nauczyciele konczacy studia nauczycielskie na przestrzeni ostat-
nich dwéch dekad nie sa weryfikowani pod katem predyspozycji muzycz-
nych, a majac na uwadze fakt, iz w szkolach ponadpodstawowych nie obcuja
z muzyka, zalozy¢ mozna, ze w ich rozwoju muzycznym nastepuje regres
i z muzyka jako taka na studiach spotykaja sie po przerwie przynajmniej czte-
roletniej (a czasem i dluzsze;j).

Warto zwrdci¢ uwage na konieczno$¢ przywrécenia sprawdzianéw kom-
petencji muzycznych kandydatom na studia nauczycielskie, postulowa¢ wiek-
sza liczbe godzin na edukacje muzyczna nauczycieli, a takze zadba¢ o to, by
muzyke traktowac jak sztuke, ktéra ma wspiera¢ rozwdj, nie by¢ natomiast wy-
pelniaczem dnia aktywnosci dziecka w placéwce czy tez narzedziem prezenta-
cji scenicznej przedszkolakéw lub tez, jak sie czesto dzieje, nosnikiem jezyka
obcego poprzez rzekoma zabawe muzyczng. Nalezy przede wszystkim zdaé
sobie sprawe, dlaczego edukacja muzyczna jest istotna i dlaczego wspiera ona
rozwoj cztowieka.

Rozwazy¢ warto ponadto zatrudnianie w takich instytucjach jak ztobki
i przedszkola (a takze w edukacji wczesnoszkolnej) nauczycieli rytmiki lub
edukacji muzycznej przynajmniej w wymiarze pél etatu i umozliwi¢ tym
osobom awans zawodowy na podstawie Karty Nauczyciela, tak jak uczynio-
no to w przypadku pedagogéw, psychologéw, logopeddw i pedagogéw spe-
cjalnych w przedszkolach. Mozna niestety dostrzec, ze obecny ksztalt edu-
kacji muzycznej dzieci wymaga wielu zmian, ktére postulowane sa przez
srodowiska akademickie zwigzane z edukacja muzyczna od przynajmniej
dwdch dekad.

Tymczasem coraz rzadziej $piewa si¢ dzieciom w domach, coraz rza-
dziej takze celebruje sie sztuke w innych miejscach, w ktérych dzieci spedzaja
wieksza cze$¢ dnia swojej aktywnosci. Marginalizacja edukacji muzycznej na
wszystkich etapach ksztalcenia prowadzi¢ bedzie do nasilenia zjawiska spo-
tecznej ,niemuzykalnosci” Jak zauwaza Rafal Ciesielski (2015):
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W istocie trudno uzna¢ nas — jako spoleczenstwo — za szczegélnie muzykalnych,
w muzyce zorientowanych i rozmitowanych. Przekonanie o naszej ,niemuzykalnosci”
potwierdzaja kolejne badania (ktére to juz?) ukazujace niezmiennie naszg staba ,,skton-
no$¢” do muzyki ambitniejszej, nasz juz nie tyle brak orientacji, ale czesto muzyczna
ignorancje. Ramy muzyki wyznaczaja nam na ogdt Sopot i Opole, telewizyjne ,progra-
my muzyczne” w rodzaju Szansa na sukces, Must be the music czy Jaka to melodia?,
w zyciu koncertowym lubimy spektakularne ,wydarzenia” muzyczne: wystepy gwiazd
czy rozmaite muzyczne imprezy okoliczno$ciowe, swoje ,ambitniejsze” potrzeby es-
tetyczne jeszcze niedawno realizowali$my, stuchajac Rubika, gléd wiedzy i informacji
o muzyce zaspokajamy, ogladajac muzyczne okienko Teleexpressu, a na co dzien ra-
czymy sie muzyka pop z komercyjnego radia... Obrazek to dos¢ przecietny, smutny,
banalny, mato barwny. O naszym stosunku do muzyki rzec mozna: bez muzyki zy¢ nie
potrafimy, ale... co to za muzyka? (s. 9).

W odniesieniu do wspoélczesnej edukacji dziecka mozna niestety zauwazy¢,
ze $piew traktowany jest marginalnie. Piosenki w zfobku i przedszkolu pojawiaja
sie wprawdzie w ciagu dnia aktywnosci dziecka, sa one jednak niestety przede
wszystkim prezentowane z nagran o zréznicowanej jakosci. W zlobku co praw-
da mozna zaobserwowa¢ opiekunki, ktére intonuja dzieciom proste piosen-
ki (np. Kétko graniaste, Stary niedzwiedz mocno Spi, Ta Dorotka, Pszczotka Spi
w ogrodzie, Jadg, jadg misie), do ktérych dzieci poruszaja sie rytmicznie lub ktére
stuza do zabaw z najmlodszymi. Z reguly jednak piosenki, ktére z jakiego$ powo-
du maja by¢ zaprezentowane na dziecigcych wystepach, sa odstuchiwane z na-
gran i wielokrotnie powtarzane w celu uzyskania efektu powtarzania stéw tych
piosenek przez dziecko. Zaznaczy¢ dobitnie nalezy, ze chodzi przede wszystkim
o powtarzanie sléw (z dodanymi gestami), bowiem dzieci z reguly nie intonuja
melodii oraz majg obecnie szereg problemoéw z realizacja poprawnosci rytmicz-
nej. W ztobku wynika¢ moze to oczywiscie z rozwoju dzieci, ale problemem staje
sie fakt, ze na intonacje czy poprawno$¢ rytmiczng nie zwraca si¢ w ogéle uwagi.
Podobna sytuacja ma miejsce w wielu przedszkolach, w ktérych nauczycielki nie
sa w stanie zweryfikowa¢ réznic w obszarze elementéw dzieta muzycznego i nie
umieja takze zadba¢ o poprawno$¢ wykonawcza wykonywanych przez dzieci
utworéw. W szkole do braku mozliwosci wynikajacych z niskich kompetencji
muzycznych nauczycieli dziecka dochodzi takze dodatkowy aspekt — o ile nikt
nie kwestionuje aktywnosci wokalnej dzieci do széstego roku zycia, o tyle na eta-
pie mocno dyrektywnej obecnie edukacji wczesnoszkolnej, w ktérej dominuje
dydaktyzm, a takze nie pojawia si¢ nauczyciel tzw. rytmiki czy wyodrebnionych
zaje¢ z muzyki, nie ma w zasadzie nikogo, kto mdglby edukacje muzyczna prze-
prowadzi¢ w miare poprawnie, a edukacja ta koncentruje si¢ gtéwnie na treningu
umiejetnosci pisania, czytania i liczenia. Tymczasem:
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Nowe spojrzenie na edukacje muzyczng matego dziecka, znamienne dla wspélczesnej
przestrzeni o§wiatowej, uzyskano dzieki pogladom postepowych pedagogéw, publiko-
wanym wynikom badan oraz innowacyjnym rozwigzaniom metodycznym. Ewa Szatan
wprowadzita nowy termin ,,przestrzen muzyczna dziecka w klasie” w celu zaznaczenia
wieloaspektowosci terytorium edukacyjnego nauczyciela i ucznia i na oznaczenie tria-
dy obejmujacej terytorium dzwiekowe sali klasy oraz przestrzen muzyczna nauczyciela
i ucznia, jak réwniez opisane w niej przedmioty, sytuacje, zachowania. W opinii autor-
ki z jednej strony transmituja one okreslong wiedze uczniowi i pokazuja srodowisko
jego socjalizacji, z drugiej ukazuja przestrzen, w ktérej buduje sie wrazliwo$¢ muzyczna
dziecka i jego potrzeba obcowania ze sztuka (Kisiel, 2018b, s. 228—-229).

Mirostaw Kisiel (2018b) zwraca takze uwage na badania z pogranicza neu-
ropsychologii prowadzone przez Andrzeja W. Mitasa, na podstawie ktérych
stwierdza sie ,kompatybilno$¢ sposoboéw rozwoju skojarzeniowo pracujacej
czesci ludzkiego mézgu i stymulujacego dziatania muzyki” (s. 229). Z badan
tych jasno wynika, ze ,ksztalcenie muzyczne jest warunkiem zréwnowazonego
rozwoju kultury osobistej cztowieka. [...] inspiruje do obcowania z muzyka, co
skutkuje aktywizacja niektérych, nieangazowanych do logicznego rozumowa-
nia, obszaréw ludzkiego mézgu” (s. 229).

W podsumowaniu warto takze przytoczy¢ wyrazong przez Zofi¢ Konasz-
kiewicz (2018) opinig, w ktdrej autorka podkresla:

Muzyka od dawna byla wiaczana w szeroko rozumiang edukacje — najpierw domows,
a potem szkolna, poczynajac od dzieci najmlodszych i elementarnych stopni naucza-
nia. Byla to edukacja przeznaczona dla wszystkich, a nie tylko dla wybranych. Nikt nie
dyskutowat z takim stanowiskiem. Byla to trwajaca niezmiennie praktyka edukacyj-
na. Problem powszechnego umuzykalniania doceniali wielcy muzycy, zaréwno w calej
Europie, jak i w Polsce. Wspaniatym przykladem jest rozprawka wybitnego polskiego
kompozytora Karola Szymanowskiego ,Wychowawcza rola kultury muzycznej w spo-
teczenstwie” z roku 1930, ktéra do dzi$ nic nie stracilta ze swojej aktualno$ci. Kompo-
zytor podkresla, ze w Zyciu spolecznym muzyka wciaz stanowi bardzo wielka i stale
dzialajacy site i dotyczy to calego spoleczenstwa (s. 24).

Whioski z powyzej zaprezentowanych rozwazan zdaja si¢ jednak mato
istotne podczas wprowadzanych kolejno reform oswiaty, a takze kolejnych
standardéw ksztalcenia nauczycieli w Polsce, a apele $rodowisk pedagogicz-
nych oraz artystycznych o przywrdcenie muzyce wlasciwego miejsca w eduka-
¢ji nadal sa bezskuteczne.
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Zrédta wywotane
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»Lejeréw’, w roku szkolnym 2024/2025 na terenie SP nr 83 im. Emilii Wasniowskiej
w Poznaniu.

Prace naukowe niepublikowane
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Summary

Children's music education - traditions and dilemmas
in contemporary practice

Music education in modern-day nurseries, pre-schools and early education has been in
a state of crisis for many years. It has been sidelined, particularly since the 1999 education
reform. The current crisis stems from a number of factors, such as:

Inadequate preparation during their training for teachers and carers to carry out mu-

sical activities with children.

1. A lack of permanent employment opportunities for graduates of eurythmics and
music education trained at art colleges or on arts-related courses at other higher
education institutions.

2. The marginalisation of music education within the Polish childcare and education

system.
. The commercialisation of musical culture.

[*8)

4. Other issues related to the ‘instrumentalisation’ of children’s education, seen as
the promotion of alternative market offerings (which do not always align with de-
velopmental objectives, but are aimed at parents and driven by current marketing
trends).

Although musical activities come naturally to children and are also essential to their
holistic development, as a result of the phenomena outlined above, they are often de-
prived of the opportunity to engage with valuable cultural works and are unable to experi-
ence the joy of their own musical activity. This may have consequences for a child’s future
development through a lack of desire to participate in cultural life. Furthermore, it should
be noted that the changing nature of modern childhood has also impacted the field of
education, as the world has undergone many transformations over the last two decades.

The aim of this study is to highlight the long-standing traditions and what the au-
thor considers the most significant dilemmas facing contemporary music education for
children. As a graduate of music education from the Ignacy Jan Paderewski Academy of
Music in Poznan, a music teacher and educator, the author has been working for over
twenty years with childcare institutions for children aged three and above. These include
nurseries in the Wielkopolska region, and cultural institutions (Poznan Pro Sinfonika and
other concert agencies offering musical programmes for children aged 2 to 7, as well
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as cultural centres in the Wielkopolska region). Furthermore, she has cooperated with
schools (in particular, the Emilia Wasniowska Primary School No. 83 in Poznan, known
as ‘Lejery’). Moreover, she is a lecturer in the Faculty of Educational Studies at Adam
Mickiewicz University in Poznan, and her professional interests include music educa-
tion methodology and early childhood education. The author analysed sources such as
academic monographs, legal frameworks and journal articles, in addition to secondary
sources and her own personal experiences of teaching practice. The dilemmas described
stem from a desire to restore music to its rightful place in the early education process, as
well as to highlight the importance of music education within the field of early years ped-
agogy. The conclusions drawn are also the result of the author’s professional experience;
for twenty years, she has observed the decline of aesthetic education within the education
system, whilst also noting the changing needs of children.

Translated by Rob Pagett
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Autorka od ponad dwudziestu lat prowadzi zajecia z osobami studiujgcymi na Uniwer-
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Celem opracowania jest ukazanie wieloletnich tradycji oraz najbardziej istotnych,
zdaniem autorki, dylematéw wspotczesnej edukacji muzycznej dziecka. Niniejsza
publikacja jest efektem troski o przywrécenie muzyce istotnego miejsca w procesie
wczesnej edukacji, a przedstawione analizy sg wynikiem doswiadczen zawodowych
badaczki, ktéra uznaje muzyke za wartosciowe narzedzie integralnego rozwoju
dziecka. W ksigzce poruszono aspekty dotyczace polskich tradycji ksztatcenia na-
uczycieli matego dziecka w obszarze edukacji muzycznej, scharakteryzowano wio-
dace koncepcje powszechnej edukaciji muzycznej, zawarto takze refleksje dotyczace
realizacji rytmiki w ztobku i w przedszkolu oraz nakreslono zmieniajgce sie potrzeby
wspotczesnych dzieci w zakresie edukacji muzycznej.
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