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»,ODCZUWAM - DZIALAM - ROZUMIEM MUZYKE”
W EDUKAC]I DZIECKA

STRESZCZENIE

Metodyka edukacji muzycznej dziecka ma swoj specyficzny uklad celéw szczegélowych osiaganych
podczas procesu dydaktycznego. Autorka okresla taksonomie celéw nauczania/uczenia si¢ jako ,,o0d-
czuwam - dzialam - rozumiem muzyke”. Artykul zawiera zaréwno odniesienia teoretyczne, jak i prak-
tyczne nauczania/uczenia si¢ przez doswiadczanie i przezywanie muzyki. Wskazuje tez na istotne wie-
lorakie funkcje prorozwojowe stosowania omawianego modelu w wychowaniu dziecka.

Stowa kluczowe: edukacja muzyczna dziecka, przezywanie i rozumienie muzyki, uwarunkowania
pedagogiczne edukacji muzycznej

»I FEEL - I EXPERIENCE - I UNDERSTAND THE MUSIC”
IN THE EDUCATION OF A CHILD

ABSTRACT

The methodology of music education offered to a child has a specific structure of detailed objectives
achieved during the teaching process. The author defines the taxonomy of the actual purposes of teach-
ing/learning as a: “I feel - I experience — I understand the music.” The present study comprises both
theoretical and practical references regarding teaching/learning through experiencing and feeling the
music. It also addresses significant, multiple pro-development functions of having this model applied
in a child’s education.

Keywords: music education of a child, experiencing and understanding music, conditions for teaching
music education

Wprowadzenie

Polska koncepcja powszechnej edukacji muzycznej (Przychodzinska, 1987) okreslita szeroko
zakrojone cele rozwojowe i kulturotworcze, rodzaje aktywnoéci muzycznej i metody. Przy-
ktady mozliwych zastosowan zawierajg liczne podreczniki i ksigzki dla nauczyciela. Obec-
nie nie narzekamy tez na brak $rodkéw i materialéw dydaktycznych do edukacji muzycznej
w przedszkolu i w szkole, sa one wzbogacane nagraniami muzycznymi zawierajacymi zarow-
no piosenki jak i wybor utwordw do stuchania. Trudnosci dotycza czgéciej ktopotdéw z wybo-
rem warto$ciowych materialéw i metod, gdyz to wymaga wysokiego poziomu kompetencji
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muzyczno-metodycznych nauczyciela, a takich wysoko wykwalifikowanych nauczycieli mu-
zyki brakuje w polskich szkotach.

Réwnoczesnie, wraz z postepem wiedzy psychologicznej i medycznej wynikajacej
z badan mdzgu, dowiadujemy sie 0 mechanizmach uczenia sie, ktoérych nie mozna pominaé
w stosowanej dydaktyce. Powstala nowa dziedzina zwana neurodydaktyka, ktéra odnoszac
sie do wiedzy o budowie i funkcjonowaniu mézgu, daje istotne wskazéwki do dydaktyki, tak-
ze muzycznej. Wérdéd najnowszych wynikéw badan naukowych znajdujemy potwierdzenie
warto$ci ogélnorozwojowych aktywnoséci muzycznej, dla usprawniania mowy, komunikowa-
nia sie, tworzenia wigzi spotecznych, rozumienia emocji i innych dotad bardziej intuicyjnie
obserwowanych funkcji aktywno$ci muzycznej dziecka.

Wspieranie muzyka rozwoju inteligencji wielorakich u kazdego ucznia mozliwe jest
dzieki bogactwu i wielostronnosci form i czynno$ci nowoczesnej metodyki. Stosuje sie ak-
tywizacje stuchowo-ruchowa, stuchowo-gtosowa, wielozmystowe poznanie, drame i inne
metody, ktore budujg potencjat do uczenia si¢, a zarazem tworza pole poznawania rzeczywi-
stosci kulturowej w wymiarze czasu, przestrzeni i akustyki. Sa to nieograniczone mozliwosci
oddzialywania na ucznia, zaspokajania jego potrzeb bezpieczenistwa, porozumienia, uwagi,
oraz ekspresji emocji, wi¢zi i kontaktu, ale takze poznawania wlasnych mozliwosci psychicz-
no-fizycznych, komunikacyjnych. Ten pobiezny szkic wielorakich zadan i funkcji wspierania
rozwoju ogolnego u dziecka przez aktywno$¢ muzyczna nie powinien przysloni¢ dostrzega-
nia autonomicznych celow edukacji muzyczne;.

Tworzenie modeli postepowania dydaktycznego

Doséwiadczenia pracy z dzie¢mi w przedszkolu, szkole muzycznej, a takze doswiad-
czenia uzyskane podczas wieloletnich zaje¢ dydaktycznych i praktyk ze studentami specjal-
noéci nauczycielskich oraz badania wlasne w obrebie edukacji muzycznej przekonaly mnie
o koniecznosci tworzenia modeli postepowania dydaktycznego. Niewystarczajacy bowiem
wymiar i zakres ksztalcenia muzyczno-metodycznego studentéw podejmujacych prace umu-
zykalniajacg z dzie¢mi skutkuje bezradnoscia nauczycieli w pracy zawodowej, licznymi bie-
dami, a nawet zaniechaniem tego obszaru wczesnej edukacji.

Jedna z inspiracji byta stosowana przeze mnie od lat z uwagi na uporzadkowanie ma-
teriatu ¢wiczeniowego Krakowska Koncepcja Programowo-Metodyczna Wychowania Mu-
zycznego (Burowska i in. 1993). Polaczono tu ksztalcenie stuchu z metoda relacyjng czytania
nut glosem, zasade stopniowania trudnosci i spiralny uklad tresci muzycznych, dostoso-
wanych do kolejnych etapéw rozwoju zdolnosci i umiejetnosci muzycznych. Do osiagania
postawionych celéw rozwojowych i edukacyjnych zastosowano metody odtwdrcze z twor-
czymi. Szczegdtowo uszeregowany material muzyczny pozostaje w dyspozycji nauczyciela,
ktdry ostatecznie decyduje o przebiegu zaje¢ w tym a nie innym spotkaniu, tu i teraz, w tej
przestrzeni, z tymi osobami, ich mozliwo$ciami i ograniczeniami, z t3 muzyka.

Polscy dydaktycy wzoruja si¢ na bardzo uszczegdlowionej taksonomii Beniamina
Blooma, ktéra zawiera 6 kategorii (wiadomosci, rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza
i ocena) oraz 14 podkategorii. Najbardziej znana jest taksonomia Niemierki, ktéry oznacza
dwie kategorie: a. wiadomosci, b. umiejetnosci. Jednak w calej swojej praktyce dostrzegam
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odmienno$¢ a moze lepiej — specyfike edukacji muzycznej na tle innych obszaréw ogolnej
praktyki edukacyjnej. Juz bowiem twérca nowoczesnego wychowania muzyczno-ruchowego
E. Jaques-Dalcroze na poczatku XX wieku akcentowat odmienng hierarchie celow w eduka-
¢ji muzycznej piszac: uczen powinien po lekcjach oznajmié¢ bardziej ,,ja odczuwam” niz ,,ja
wiem” (Jaques-Dalcroze 1992).

Znawczyni realiéw przedszkola, niezwykle ceniona nauczycielka muzyki Maria Wie-
man (1990), w swoich zbiorach piosenek z zabawami, tanicach w ukladzie dla dzieci, zawsze
wskazywala na kolejnoé¢ czynnosci wprowadzajacych dang problematyke czy umiejetnosé,
od najlatwiejszych do trudniejszych. Byla to dla nauczycieli praktyczna lekcja metodyki.
W ostatnich dekadach cze$¢ polskich pedagogdéw muzyki wlaczyta do swej praktyki pod-
stawy teoretyczne systemu amerykanskiego psychologa i pedagoga Eliasa Edwina Gordona,
ktdre publikowane sg rowniez z w Polsce (Gordon, Woods 2000). Réwniez on wraz z Dawi-
dem G. Woodsem stworzyli precyzyjny program nauczania muzyki w kolejnoséci uczenia sie
z podzialem na etapy i poszczegdlne jednostki. Dzialania w kolejnosci uczenia sie¢ maja na
celu nauczenie, jak audiowa¢ (zdolno$ci wewnetrznego styszenia i rozumienia muzyki) oraz
dostarczenie podstaw do rozwijania osiaggnie¢ muzycznych. W realiach edukacji muzycznej
dziecka w Polsce program ten napotyka na pewne trudnosci w realizacji, z ktérych najwaz-
niejsze to brak odpowiedniego przygotowania nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych.

W proponowanej przeze mnie metodyce muzyki problematyka chronologii czynnosci
nauczyciela i ucznia, nazywana taksonomia celéw szczegélowych - operacyjnych, dotyczy
konstruowania nie tylko lekcji, ale bardziej tego, co dokonuje sie w dziecku w zakresie pozna-
wania danej rzeczywistosci, w tym wypadku poznania zjawisk muzycznych oraz budowania
jego podmiotowosci. Podczas konsekwentnego stosowania tego modelu uczent ma szanse na
odczucie swojego sprawstwa, doznania ,,ja potrafie” i uruchomienia woli ,, ja chce”.

Nauczyciel powinien $wiadomie tworzy¢ sytuacje dydaktyczne ulatwiajace dziecku
krok po kroku poznawanie muzyki. Utwor muzyczny staje si¢ tworzywem zabaw nastawio-
nych na wartoéci brzmieniowe, kolorystyczne, konstrukcyjne, dynamiczne, rytmiczno-me-
tryczne, melodyczne. Organizowanie tych zabaw powinno rozpoczyna¢ si¢ od stuchowego
kontaktu dziecka/grupy z catoécia muzyczna, a nastepnie kolejno przez aktywne dos$wiad-
czanie, powtarzanie, wykonywanie, zmienianie/tworzenie, rozpoznawanie, rozréznianie,
nazywanie, do jej rozumienia. W poczatkowych etapach edukacji muzycznej nie ma mowy
o podawaniu wiadomosci, dziecko/uczen wyprowadza je na podstawie odczuwania i dziata-
nia czyli wielostronnego celowego kontaktowania si¢ z muzyka (Lawrowska 2003, 41; Law-
rowska 2005, 14). Tutaj wyodrebnie dwa okresy formalnej edukacji muzycznej dziecka: umu-
zykalnienie w przedszkolu i obszar edukacji muzycznej w klasach 1-3. Pragne zaakcentowad,
ze przedstawiona tu chronologia czynnoséci muzycznych dziecka / ucznia wigze si¢ z tym co
nazywamy autonomia edukacji muzycznej rozumianej jako nauczanie-uczenie si¢ muzyki,
a co jest ponad przejsciowymi dyrektywami programowymi czy systemowymi.

Okres ksztaltowania wyobrazen muzycznych w przedszkolu.
Taksonomia celow szczegélowych

Sformulowane aktualnie standardy edukacji kulturalnej (Konaszkiewicz, Lawrow-
ska, Nowak et al. 2011) zakladajg, ze: ,,edukacje muzyczna w przedszkolu realizuje sie po-
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przez wielostronne organizowanie aktywno$ci muzycznej dziecka i przez to wspieranie jego
wszystkich sfer rozwoju emocjonalnego, psychicznego, fizycznego, moralnego, umystowego
z uwzglednieniem rozwoju zainteresowan i motywacji promuzycznych. Rodzaje aktywnosci
muzycznej to stosowane przemiennie ¢wiczenia mowy i $piew, stuchanie aktywne muzyki,
ruch przy muzyce, gesto-dzwigki i gra na instrumentach perkusyjnych. Mozliwo$¢ angazo-
wania calego organizmu dziecka réwnocze$nie z odczuwaniem w sferze estetyczno-emocjo-
nalnej stwarza niepowtarzalne mozliwosci ksztaltowania calej osoby i wspierania rozwoju
dziecka. Stosowane metody wynikajg z zalozen pedagogiki zabawy, pedagogiki muzycznej,
rytmiki, kinezjologii edukacyjnej, metody dobrego startu i ruchu rozwijajacego oraz zasady
wychowania i uczenia si¢ przez przezywanie, radosne do$wiadczanie muzyki w zakresie do-
stepnym dla dziecka na danym etapie rozwoju. Zjawiska muzyczne lacza si¢ ze wszystkimi
tematami poznawczymi w programie przedszkola, a takze same staja si¢ obiektem zaintere-
sowania, reagowania, rozrdzniania, rozpoznawania, okreslania, nazywania. Kategoriami po-
znawczymi sa elementy muzyki takie jak: tempo, rytm, metrum, melodia, cechy dzwiekow:
wysokos¢, barwa, artykulacja, a takze budowa utworu. Z tego wzgledu istotny jest celowy
i trafny dobdr materialu muzycznego do zabaw i ¢wiczen dzieciecych. Jest nim mowa, ar-
chetypy rytmiczne i melodyczne, muzyka elementarna, folklor dziecigcy, a takze fatwe pio-
senki, oraz krotkie utwory lub fragmenty muzyki artystycznej, zwlaszcza muzyki ilustracyj-
nej, przede wszystkim muzyka rodzima, polska i innych narodéw”.

Zaklada sie rdzne rodzaje ekspresji muzycznej dziecka: muzyczno-ruchows, wokalng
i instrumentalng oraz inspirowane muzyka inne formy ekspresji: plastyczna, werbalna, te-
atralizacje, drame. Ekspresja wynika jednak zawsze ze slyszenia muzyki, najlepiej bezposred-
nio wykonywanej przez nauczyciela lub z nagran. Dziecko w zajeciach muzycznych najpierw
musi ostucha¢ si¢ z muzyka, asymilowaé rozmaite struktury dzwigkowe. Najpierw slyszy
muzyke, potem wielostronnie i aktywnie na nig reaguje, ale najwazniejsze jest pobudzenie
jego uwagi stuchowej, skoncentrowanie na brzmieniu, zainteresowanie muzyka. Styszy wiec
muzyke jako calo$¢, jako fenomen dzwigkowo-czasowy, jako pewna strukture, choc¢by zestaw
bodzcow akustycznych. Ze styszeniem wiaze sie wiec odczuwanie emocji, wzruszen, rodzg sie
pierwsze reakcje, zainteresowania i oceny.

Styszenie muzyki wigc nie pozostawia stuchacza catkowicie obojetnym, spostrzega
muzyke. Ekspresyjnos$¢ dziecigca kaze mu reagowad na bodzce muzyczne bez koniecznosci
uswiadamiania sobie czegokolwiek oprdcz brzmienia. Nastepuja tu pierwsze spontaniczne
reakcje ruchowe, czasem i glosowe. Dziecko aktywizuje si¢. Potrafi rytmicznie poruszac sie,
chodzi¢, gestykulowa¢ adekwatnie do styszanej muzyki jakby ona kierowatla jego ruchami
za jego chetnym przyzwoleniem. Ruchy te to czasem tyko drobne gesty, a czasem ruch ca-
fego ciala w przestrzeni. Ten aktywny udzial w przebiegu muzyki wywoluje rados¢, ozywia
dziecko i wtedy mozliwe staje si¢ glebsze postrzeganie muzyki: analizowanie na przyklad:
charakteru muzyki np. ,,wesota lub smutna”, ,,lekka lub cigzka”, dostrzeganie budowy utwo-
ru - podzialu na cz¢éci, klasyfikowanie zjawisk akustycznych, poréwnywanie podobienstw,
kontrastow, okreslanie elementéw muzyki takich jak: tempo - ,,wolno, szybko”, dynamika
»cicho, glosno” itp.

Dziecko potrafi odnies¢ brzmienie muzyki do innych swoich doswiadczen akustycz-
nych - brzmieniowych, potrafi poréwna¢ np. dzwiek muzyki do dzwonkdéw san, pociagu,
rzenia konia itp. a takze nasladowa¢ dzwieki z otoczenia, czgsto w polaczeniu z ruchami na-
$ladowczymi lub gesto-dzwigkami. Wykonuje i tworzy w ten sposdb elementarng muzyke,
podobnie jak czynili to ludzie pierwotni; improwizuje, zmienia wzoér rytmiczny czy melo-
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dyczny, modyfikuje, dokancza, planuje np. akompaniament. Akt twérczy pozwala dziecku
na dostrzezenie wlasnych mozliwosci ruchowych, gtosowych, twérczych, a wigc intelektu-
alnych, innych. Nastepuje samopoznanie, samorealizacja i samoakceptacja. Muzyka staje sie
czym$ wlasnym, przedtuzeniem zwyklych czynnosci codziennego zycia, stwarza okazje do
wyrazania wlasnych obserwacji i przezy¢. Nietrudno dziecku powtdrzy¢ prosty rytm, frag-
ment melodii glosem z pamieci ,,ze stuchu”.

W miare powtarzania doswiadczen z aktywnym stuchaniem i wykonywaniem blisko
juz dziecku do rozpoznania, zidentyfikowania znanego rytmu czy melodii, barwy dzwieku.
Dostrzega tez i rozréznia tempo szybkie od wolnego, dynamike gto$ng od cichej itp., co uwi-
dacznia si¢ w adekwatnym reagowaniu na styszang muzyke (zgodnie z dyspozycja nauczy-
ciela) w zabawach ruchowych. Z czasem dochodzi do poznania nazwy i nazwania zjawiska
muzycznego, takiego np. jak rytm, tempo, melodia. Nieco pdzniej dziecko sprobuje przedsta-
wié graficznie to, co styszalo i wykonalo (Iub przy pomocy ukladanki); jest to wstep do nauki
pisania nut w szkole.

Operowanie pojeciami muzycznymi i zapisem nutowym
w klasach 1-3

Proces dydaktyczno-muzyczny podczas szkolnych lekeji muzyki moze przebiegac tak
samo jak opisano lub podobnie. Nawigzywanie do do$wiadczen i wyobraze muzycznych
powinno by¢ kontynuowane w szkole, a wyobrazenia powstate podczas aktywnoséci muzycz-
nej stopniowo skladajg sie na rozumienie i operowanie pojeciami muzycznymi w zakresie
elementéw muzyki. W kolejnych etapach edukacji pojecie muzyczne wiaze si¢ z odpowied-
nim znakiem graficznym. W szkole dziecko 6-, 7-, 10-letnie poznaje nuty i umie je stosowac
praktycznie, to jest czytaé i zapisywaé muzyke za pomoca nut.

Uksztaltowane pojecia, zasoby do$wiadczen, umiejetnosci i czynno$ci muzycznych
z przedszkola wykorzystywane sg juz na wyzszym poziomie operowania materiatem muzycz-
nym, jako odniesienie do poznania nowych poje¢ muzycznych. Stuchanie muzyki moze by¢
juz poglebione przez uzmystawiane nazywanie, zapisywanie. Prawdziwe odczuwanie muzyki
inspiruje dzialanie, w tym rézne czynnosci zwigzane z gra, mowa, §piewem, gestem, ruchem
w przestrzeni, wykonywane spontanicznie lub kierowane przez nauczyciela. Nauczyciel spet-
nia tu kluczowg role, tworzac odpowiednia atmosfere dla percepcji muzyki, ukierunkowujac
uwage stuchacza na okreslone zjawiska muzyczne pytaniami, zadaniami cierpliwym egze-
kwowaniem indywidualnych wypowiedzi uczniéw, szanowaniem jego odczué.

W opisywanym modelu wznoszenie si¢ na kolejne poziomy wiedzy muzycznej doko-
nuje sie poprzez spiralny ukiad tresci (Burowska i in. 1987). Wymaga to posiadania koncepcji
programowej i metodycznej. Odczucie problemu dokonuje si¢ przez dostrzezenie nowej ma-
terii w jednym z elementéw stuchanej muzyki. Te sytuacje problemowg aranzuje nauczyciel,
$wiadomie dobierajgc utwor lub improwizujac muzyke uwypuklajaca owo ,novum.” W kla-
sach 1-3 nauczanie problemowe powinno laczy¢ sie z nazwaniem, okresleniem, wykonaniem
i koniecznie z zastosowaniem zapisu nutowego. Oznacza to zaréwno pisanie nut jak i ich
czytanie, przy czym przez czytanie rozumie si¢: 1) czytanie rytmu sylabami rytmicznymi,
zrytmizowang mowa, gra na instrumentach, wykonaniem ruchowym, $piewaniem; 2) czy-
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tanie zapisu melodii oznacza wykonanie $§piewem, gra na instrumentach. Poznanie zjawisk
muzycznych przez dziecko powinno odbywac¢ sie zawsze w sytuacji odczucia relacji pomie-
dzy dwoma zjawiskami muzycznymi. Tak wigc: nie mozna pozna¢ wzglednego czasu trwa-
nia samych wartosci rytmicznych dsemek, bez zestawienia ich z ¢wierénutami - czyli moz-
liwe jest to tylko w sytuacji zestawienia wartosci krétszych z dtuzszymi i odczucia ich relacji
wzgledem siebie. Podobnie — poznanie i odczucie w muzyce tempa szybkiego mozliwe jest
poprzez zestawienie z tempem wolnym, pdzniej bedzie mozliwe okreélenie temp umiarko-
wanych. Za$ element melodii, zestawionej z dzwigkéw o réznej wysokosci, dziecko poznaje
najpierw prosto: poprzez odczucie relacji pomiedzy dwoma dzwiekami (np. so-mi), powtd-
rzenie ich $piewem, utworzenie relacji od podanego dzwigku, pdzniej zagranie, wskazanie
odleglosci gestem, wiele pdzniej zapis graficzny i zapis nutowy. Podobnie odczuwa si¢ relacje
pomiedzy innymi elementami muzyki, zestawiajac: rozrdzniajac dzwigki glosne od cichych -
dynamika, artykulacje legato i staccato itd. Percepcja muzyki przez uczniéw odnosi si¢ z jed-
nej strony do elementéw muzyki doswiadczanych w prostej muzyce dzieciecej (wyliczanki,
$piewanki), z drugiej za$ dotyczy wartosciowych muzycznie utworéw, mogacych wywotaé
przezycie pigkna i emocji tak rozmaitych jak zréznicowany jest jezyk wyrazania uczu¢ mu-
zyka. Owo odczuwanie — aktywne operowanie pojeciami prowadzi do lepszego rozumienia
muzyki w kolejnych aktach percepciji.

Przedstawione zasady postepowania we wczesnej edukacji moga by¢ stosowane w dal-
szych etapach edukacji muzycznej. W klasach 4-6 programowe poznawanie zyciorysow
kompozytoréw, styléw i epok moze tym lepiej si¢ dokonywa¢, im bardziej emocjonalnie,
osobiscie, aktywnie przezywalo si¢ dang muzyke, i tak: wykonanie tanicdw np. mazurka,
czy kujawiaka, pozwoli na zrozumienie inspiracji folklorem w kompozycjach F. Chopina,
H. Wieniawskiego, przyczyni si¢ do lepszej percepcji i recepcji utworéow.

Proces poznawczy musi i$¢ w parze z uwzglednianiem podmiotowosci ucznia i wyj-
$ciem naprzeciw jego muzykalnoéci. Zadaniem nauczyciela jest wytworzenie w nim pewnej
wiasciwosci duchowej, stanu wewnetrznej $wiadomosci i emocji o charakterze osobistym,
niezunifikowanym. Moze wtedy zrodzi¢ si¢ skfonnoé¢ dziecka do obcowania z muzyka dla
wlasnej przyjemnosci, ktorg jest przezycie estetyczne muzyki.
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