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0 dojrzatosci muzycznej w kontekscie rozwoju audiacji

Trudnos¢ w optymalizacji praktyki wezesnej edukacji muzycznej czgsto dotyczy przyjgcia konkretnej, empi-
rycznie uzasadnionej, koncepcji teoretycznej. Mozna sqdzic, ze wielokrotie zgtaszane komunikaty z badan
w tym zakresie juz downo nakreslity kierunek teorii i praktyki juko uzupetniajgcych sig jokosci muzycznego
edukowania. Cel, joki jednak coraz czesciej wyznaczajg sobie wspdtczesni edukatorzy i baducze, wigze
sig z kategorig ,dojrzatosci muzycznej” w odniesieniu do rozwoju wewngtrznego rozumienia muzyki i jej
znaczed. Tego problemu dotyczy rozwdj audiacii.

Trzeba jednak zoznaczy¢, ze wyzwania dotyczgee skutecznosci rozwijania dojrzatego myslenia w muzyce
wymagajg z jednej strony zdystansowania sig wobec praktyk infantylizacji wezesnego edukowania muzycz-
nego w trybie , piosenkowym” oraz uznania jatowosci wielu powtarzanych ogélnikowo haset. Z drugiej strony
konieczne jest whasciwe projekfowanie wezesnych dziatari w konkretnej perspektywie czasowej nad realnym
rozwijoniem wewnetrznego rozumienia muzyki. Przyjety w tekscie kontekst teoretyczny wyznacza teoria
uczenia sig muzyki E.E. Gordona i kluczowa w niej kategoria audiacji. W jej Swietle ujgcie tak rozwijane]
dojrzatosci muzycznej” we wezesnej edukacii wydaie sig szczegdlnie interesujgce.

Stowa kluczowe: pedagogika muzyki, dojrzatos¢ muzyczna, audiacja, wezesna edukacjo muzyczna, jezyk
muzyczny, rozumienie muzyki

Wprowadzenie

Poza samg aktywnoscig muzyczng ludzi jokosc i sprawnos¢ autentycznego postugiwania sig przez nich
znaczeniami muzycznymi stymulowana jest dodatkowo za sprawg wptywow kultury masowej i innych uzyt-
kowych Srodkow sztuki muzycznej. Choc, co zauwazyt Fred Inglis (2007, s. 173), nie tak dawno jeszcze
sztuka wysoka” przeciwstawiana byta kulturze populamej, to jednak postmodemistyczne wptywy w Swiecie
edukacji i kultury podsycajg odczuwang — juz dos¢ wyraznie — potrzebe poszerzania, miksowania i aktywi-
zowania obszardw mniej konwencjonalnych mieszanek (pop)kultury muzycznej. Zjawisko to dotyka takze
obszarow wspotczesnej edukacji muzycznej. Odbywa sie o niekiedy w klimacie watpliwosc wobec wptywow
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muzyki rozrywkowej, populamej i czgsto wyraznego deprecjonowania jej przez nauczycieli nostalgicznie
wspominajgcych czasy ,dominujgcego paradygmatu sankcjonujgcego gfownie klasyczne dzieta np. Bacha,
Beethovena, juko przykfadow szczytowych wartosci muzyki” (Zwolifiska, 2011, s. 197). Choc gtosy takie
sq weigz silne, o czesto konfrontowane s z opinig o koniecznosci konkretnego rozwijania wewnefrznego
rozumienia muzyki, a nie jedynie ogdlnej , muzykalnosci”.

Podobnie dotyczy to niezrozumiatej obrony (bo bez uzasadnieri empirycznych) swoistych ,legend no-
ukowych” o rzekomym wyjgtkowym wptywie gtownie muzyki Mozarta (skgdingd wysoko cenionej) na jakos¢
rozwoju procesow poznawczych (gfownie w zakresie rozwoju zdolnosci przestrzenno-czasowych) u osdb stu-
chajgeych, zardwno dorostych, jak i dzieci (Czerniawska, 2012, s. 76-81). Takie doszukiwanie si rzekomych
2wigzkow w odbiorze muzyki tam, gdzie ich po prostu nie ma, i potoczne rekomendowanie takich , iluzorycz-
nych korelacji” (Hamilton, Rose, 1980, s. 832-845; Zwolifiska, 2016, 5. 43-44) w kontakcie z muzykq nie
wnosi niestety nowego spojrzenia. Dzieje sig o jednak w zasadzie codziennie, takze wtedy, gdy znane ze
szkoty tradycyjne znaczenia edukacii i kultury tzw. wysokiej lub populamej sq artykutowane raczej nawykowo.
Takie postawy rdwniez czesto narazone sg na konfrontacjg, a nierzadko kontestacjg.

Ten wasnie kierunek potocznego konstruowania muzycznej wiedzy dziecka powinien by¢ weryfikowany
w Swietle pytania, na ile moze byc ona bardziej predestynowang do tego, aby stac sig mozliwym wzorem dla
siebie i innych, niz wiedza pochodzgca z innych Zrodet (Schiitz, 2008, s. 232). Duiq role w tym procesie
odgrywajg whasnie Srodowiska konkretnych podmiotow edukacji, ktdre depozytem swoich doswiadczen, mysli
i dziator mogtyby wyzwalac konkretne oczekiwania i zapotrzebowania na wiedzg, ktora bardziej precyzyinie
wyjasnitaby gtebszy sens rozwoju muzycznego rozumienia. Odnoszqc tok refleksii do kontekstu wczesnej
edukacji, mozna dostrzec, ze rdznic w spotecznym interpretowaniu problemow opisu do$wiadczania muzyki
w tym zakresie jest rzeczywiscie wiele. Poziom i rodzaj muzyczno-edukacyjnych doswiadczen podmiotow
edukadji jest przeciez mocno zr6znicowany. Mozna wyczu¢ ton spotecznej refleksji o edukacji muzycznej
do tego stopnia nacechowanej wieloma oczywistymi i zarazem trwatymi stereotypami czy zbanalizowanymi
podejsciami, Ze niejednokrotnie trudno je zwyczajnie dostrzec i wyartykutowa, a co dopiero analizowac
w przejrzystych (i konfrontujgcych czgsto ze sobg) kategoriach empirii i potocznosci. Do takich zagadnier na-
lezy opis praktyki percepcji i stuchania muzyki. Gdy brane sq pod uwage podstawowe bfedy, jakie towarzyszg
wielokrotnie praktyce edukacji muzycznej, szczegélnie przeszkadza btgd hedonistycznego szufladkowania
muzyki joko percypowanego (przyjemnego lub uzytecznego?) ta (Klimas-Kuchtowa, 1995, s. 152-153;
topaciuk-Goc, 2012, 5. 115).

Problem ten dotyczy praktyki edukacji muzycznej, a z uwagi na znaczenie (nie do przecenienia) weze-
snego jej etapu szczegdlne zainteresowania sfokusowano wokdt wezesnej edukacji muzycznej. W analizie
podigtego zagadnienia kluczowym kryterium wydaije sig mozliwos¢ opisu dojrzatosci muzycznej w kontekscie
rozwoju , wewngtrznego rozumienia” muzyki. Inspiracji w tym dostarcza, choc nie tylko rzecz josna, namyst
Edwina E. Gordona eksponujgcy whasnie nie-hedonistyczny, a rozwojowy wymiar stuchania muzyki. Sens
toki wyznacza z pewnoscig kategoria audiacji, ktdra matymi (jak na wieloletnig obecnos¢ w przestrzeni
migdzynarodowej) impulsami inspiruje polskich (bardziej lub mniej zdystansowanych) edukatorw muzyki.
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Pytania o udziat nauczycieli w optymalizaci dziotan rozwojowych

Imiany wspotczesnej rzeczywistosci edukacyjnej (w tym te o charakterze paradygmatycznym, ale tez
i systemowym, oswiatowym) z pewnoscig naswietlajg kierunek mozliwych (a niekiedy wrecz oczekiwanych)
modyfikacii realizowania spotecznej praktyki edukacji muzycznej. Koncepcje optymalizaci dziatar we wezesnej
edukacji muzycznej w kontekscie strategii zatrudniania kadr, ich kompetencji i regulacii prawno-oswiatowej
systematycznie zgtaszajg Srodowiska pedagogow muzyki. Jednoczesnie formutowane sq opisy optymalnych
dziata postrzegania roli ucznia i nauczyciela w aktualnym rozumieniu procesu jego profesjonalizacji. Taki
gtos wyartykutowali chocby Matgorzata Suswitto (2007, s. 33-37), Beata Bonna (2012, s. 251-261),
Maciej Kotodziejski (2012, s. 366-367), Zofia Konaszkiewicz (2012, s. 47-66), Andrzej Michalski (2012,
5. 68-75), Elzbieta Szubertowska (2012a, s. 310-319: 2012b, 5. 124-135), Ewa A. Zwolifiska (2012;
2014b, 5. 127-142), Elzbieta Frotowicz (2014, s. 167-180), Mirostaw Grusiewicz (2015), Alicja Koztow-
ska-Lewna (2015, s. 115-140) i inni. Uwzgledniajgc namyst Ryszarda Pachocifiskiego (1999, s. 79-85),
mozna przypuszczac, ze kierunki optymalizowanej praktyki edukacji muzycznej bedg prowadzic do:

—  nauki muzyki jako procesu wspélnotowego uspotecznienia,

—  wyraZnego rozwijania mySlenia krytycznego w i poprzez naukg muzyki,

—  ekspozycji autentycznych doswiadczen zwigzanych z naukg muzyki®,

— rozwijonia dziaton zwhaszcza na rzecz wytwarzania wiedzy i umiejgmosci w czgsto mocno zrdzni-
cowanych (kulturowo, spotecznie, problemowo) strategiach wspotdziatania we wspolnej przestrze-
ni uczenia sig.

Interpretacja teoretycznych i praktycznych wnioskow sktania do refleksji nad jokoscig innowacyjnego

ksztatcenia kadr nauczycieli wezesnej edukacji muzycznej. Najwazniejsze wydaig sig w tym inspiracie, ktore
czerpiq swoje nasycenie ze Zrodet wytwarzanej na biezgco wiedzy empiryczno-feoretycznej o problemach

"' Nauczanie i uczenie sie muzyki poprzez rozwéj audiacii ewidentnie wigze sie bowiem z prakiykg spotecznego dziatania wielu
podmiot6w: uczniow, rowiesnikow, rodzefistwa, nauczycieli i wreszcie rodzicow. Dotyczy to chochy doswiadczania i pordwnywania
roznic w wykonywanej/tworzonej muzyce; generowania i doswiadczania pojec stafosci i zmian w muzyce w toku cwiczefi umuzy-
kalnigjgcych; konfronfowania wielu znaczen muzycznych w obrgbie indywidualnego i wspdlnego (w tym rodzimego) jezyka muzycz-
nego; dialogowania, modelowanie efc. Ten interakcyjny charakter wsplnego muzykowania jest przedmiotem dhuzszego namystu
(por. Schiitz, 2008, 5. 234-235; Goffman, 2010, s. 4-20; Zwoliriska, 2015).

2 Takie odniesienie koresponduje rwniez z orientacjg w teorii E.E. Gordona na rozwéj audiacji w znaczeniu myslenia twor-
czeqo i krytycznego w muzyce. Konceptualizacja projekiu dydaktyki szczegélowej uwzglednia wiedy takg operacjonalizacie celow,
dobér metod oraz zasad nauczania, aby przedmiotem ,wspdlnie podzielanej uwagi” (mdwige stowami E. Goffmana) byly krytycznie
(re)interpretowane podstawowe znaczenia muzyczne bedqce frescig proceséw myslenia muzycznego — audiacii (Zwolifiska, 2011,
5. 188-206).

3 Jest to celem miedzy innymi w progresywistycznym podejsciu w teorii uczenia sig muzyki, gdzie ,audiacja” staje sie rzeczy-
wiscie kategorig intersubiektywnie doswiadczang. Jok zauwazyt Richard Paul, poglady, kidre sg przekazywane w gotowej formie,
nie stanowig wiedzy w prawdziwym znaczeniv. Jok zouwazyta E.A. Zwolifiska, nauka muzyki ,przychodzi z wewngtrz”, jako efeki
wewnetrznej motywacji dziecka, o nie w wyniku przekazywania obiektywnych treci w gotowej postaci przez kogos ,z zewngtrz”
(Paul, 1985, 5. 36-85; Zwolifska, 2011, 5. 188-189).
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rozwijania naturalnego potenciatu dziecka, w tym jego szerokich kompetencji muzycznych (Weiner, 2010;
Frofowicz, 2012; Zwolidska, 2012, s. 71-94: Bonna, 2013; 2016 i inni). Odniesienie spostrzezen badaczy
do stanu praktyki wczesnego edukowania muzycznego rodzi, juz od dawna, krytyczne uwagi o realym
zainferesowaniu Srodowisk edukatordw muzyki pytaniami badawczo-rozwojowymi w tym obszarze edukacji
dziecka. Nie chodzi rzecz jusna wytgcznie o to, by za propozycjg migdzy innymi Rafata Kojsa, intensywnie
i zgodnie z indywidualnym potencjatem dziecka, stymulowac jego naturalne mozliwosc audytywne, zanu-
rzajqc je w rzeczywistos¢ codziennego , eksperymentowania dzwigkotworczego” (Kojs, 2000, s. 77). Poza
pytaniem typu ,jak” szczegdlnie wazne jest pytanie ,.co”, a przede wszystkim ,dlaczego”. Prawdopodobnie
nie wystarcza juz systematyczne powtarzanie przez nauczycieli kolejnych koncepei dotyczqcych rozwojowej
wartosci ,brzmienia w odczuciu dziecka” jako stymulowanie pozgdanych jego kompetencii w tym zakresie.
W obliczu faktu, iz edukacja muzyczna w Polsce poniosta zbyt wiele strat (Zwolifiska, 2012, s. 91-92),
powielanie, oderwanych od empirii, ogolnikowych i niewiele mowigcych wezwa i apeli moze rodzic nie tyle

fworcze poruszenie, co wqtpliwos¢ wobec iluzorycznej ich nowoscit.

Dojrzatosé muzyczna w obszarze pojecia , audiaci”

Problematyka naukowej analizy osiggania dojrzatosci muzycznej zwigzana jest z tym, ze trudnos¢ me-
todologiczna, z jakg trzeba sig weigz zmagac, dotyczy aplikacyinosci, weryfikowalnosci i generatywnosci
poznawczego konstruktu wiedzy o rozwoju myslenia muzycznego, tj. audiacji. Wspdtczesna teoria uczenia
sig muzyki E.E. Gordona moze by¢ waznym zapleczem teoretycznej problematyzacii pola analizy dojrzatosd,
joka — zdaniem Gordona — wigze sig z rozwojem audiowania muzyki, ti. jej wewnefrznego rozumienia
w rdznych typach aktywnosci muzycznej (Gordon, 1999)°. Trudnos¢ dotyczy jednak sposobu desygnowania
chocby kluczowych zmiennych rozwoju tak rozumianej dojrzatosci myslenia muzycznego®. Chodzi o to, aby
tres¢, jokg fransponuje wypetniony nig termin ,audiacji”, rzeczywiscie stata sig ,pojgciem” empirycznym
dla kolejnych badaczy. Idge tym tropem, odniesienie sig do analizy chocby podstawowych typow aktywnosci

“Warto podkreslic, iz problematyce inicjacji nowych wyzwari wobec najbardziej aktualnych probleméw edukacji muzycznej
dedykowane sq od kilku lot naukowe sympozia Srodowiska pedagogow i psychologéw muzyki organizowane pod szyldem , Tozsamos¢
pedagogiki muzyki” w Gdarisku. Srodowisko koncentrujgeych sig badaczy za kazdym razem dostarcza konkretne i zarazem aktualne
uzasadnienia, ktdrych Zrédtem sq prowadzone w krajowej i ponadkrajowej optyce badania naukowe.

> hudiowanie joko aktywnos¢ myslenia muzycznego okazuje sie koniecznym warunkiem rozwoju wewnefrznego rozumienia
muzyki i jej znaczer, czego wskazZnikiem sq specyficzne umiejgtnosci muzyczne odpowiadajgce za audiacie w poszczegdlnych typach
i etapach aktywnosci w muzyce. Celem, joki mdgtby okreslac rozwdj tak rozumianej dojrzatosci muzycznej, jest audiowanie we
wszystkich typach tej specyficznej aktywnosci poznawczej w muzyce.

6 Zmiennymi, o ktérych mowa, wydajg sie gtownie (ale z pewnosci nie tylko) te cechy rozumienia muzyki, kidre dotyczg
rozwoju celowego myslenia, pamigci i uwagi muzycznej w konkretnych typach i etapach aktywnosci muzyczne. Poziom umiejetnosci
dziecka w tych obszarach ,muzykowania” moze by¢ nie tylko przedmiotem diagnozy danego poziomu sprawnosci muzycznej dziecka
(wbrew czgstym uproszczeniom), ale Swiadczy¢ o wskaznikach dojrzatosci przetwarzania przez dziecko tresci muzyczne.
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muzycznej (np. stuchania, czytania lub wykonywania od/twérczego muzyki) moze bowiem odstonic inne,
nieznane dotgd znaczenie audiowania jako istoty dojrzatosci muzycznej (tu w kontekscie konkretnej teorii
E.E. Gordona). Istotg tg moze okazac sig rowniez samo utrzymanie pozgdanego kierunku wywotywania
zmian (jako progresu) w rozwoju audiacyjnym dziecka na podstawie kumulacii jego doswiadczen muzycz-
nych. Sam okres wczesnego oddziatywania edukacyinego w tym zakresie juz dzis okazuje sig w tym procesie
kluczowy (Gordon, 1980; 2016; zob. tez: Caims, Valsinger, 1984, za: Brzeziiska, 2014, s. 77). Watek ten
wymaga jednak dalszych badan.

W studiach nad audiacjg wyraznie podkresla sig rolg takich (zwaszcza eksperymentalnych) badan w zo-
kresie analizy dojrzatosci samodzielnego rozumienia muzyki i roli, jokg w tym odgrywa rozwdj myslenia
celowego (racjonalnego) oraz myslenia intuicyjnego, czesto obarczonego btedami poznawczymi (Zwolifiska,
2014a; zob. tez: Gordon, Grunow, 2000, s. 140-156; Bonna, 2013, s. 66-87; 2016). Choc rozwijanie
dojrzatosci muzycznej jest dhugim procesem, to nie 0znacza, 7e jest to rzeczywistos¢ enigmatyczna i niedo-
stepna empirii. Wydaije sie konieczne zwrdcenie uwagi na zjawiska postrzegania i rozumienia muzyki (w jej
formach: stuchania, $piewania, ruchu i gry) tak, aby opis rezultatéw uczenia sig muzyki mogt precyzyinie
wyjasnic sprawnos( dziatan muzycznych dziecka na podstawie dostepnych potenciatow decyzyjnosc muzycz-
nej dziecka, tj. w jej wariancie myslenia racjonalnego (ktdrego dzieci uczq sig wolno) i intuicyjno-
-emocjonalnego (szybkiego, gtownie badanie preferencii). Eksponowana trudnos¢ opisu rozwoju dojrza-
fosci myslenia muzycznego wymaga podkreslenia pozomej trafnosci tatwego i szybkiego opisu dziatan dzieci
opartych tylko na tej uproszczonej regule wnioskowania muzycznego i heurystyce dostgpnosci. W dojrzato-
Sci muzycznej jednak chodzi o znacznie wigcej, bo o audiacie muzyki w rozumieniu racjonalnego myslenia
jezykiem (znaczeniami) muzyki (takze percepcji kultury muzycznej) drogg wspomnianego przywotywania
pamigciowego, ale w kontekscie umiejgtnosci i operatywnej wiedzy muzycznej dziecka (Zwolifiska, 2014a,
s. 10-11).

To dosc ztozone odniesienie, zwazywszy na znane czeste uproszczenia w potocznym podejsciu do edu-
kacji muzycznej, sugerujgce tylko emocjonalny, ludyczny (czy wrecz rozrywkowy) i quasirozwojowy walor
konfaktu dziecka z muzykg w szkole (zob. Kotodziejski, 2009, s. 43-47; Grusiewicz, 2015, s. 161-162
i inni).

Ciekawe ujecie proponuje Jadwiga Uchyta-Zroski. Sens i zarazem cel edukacji muzycznej osadza ona
na jakosci procesu rozumienia i przetwarzania informaci niejako w trybie pytania: ,w jaki sposéb przebiega
ksztattowanie sig wartosci przez rozumienie muzyki?”. Autorka zwrdcita uwage, na fakt, iz ,percypujemy
nie joko zbiory, wrazenia, lecz juko okreslone catosci struktur, ktdrych skfadniki sq ze sobg powigzane”
(Uchyta-Zroski, 2008, s. 24-30). Wyrazne odniesienia w tej refleksji do kontekstu teoretycznego Gordona
eksponujg badaczom i praktykom edukacji muzycznej role kontroli operacji ksztattowania, kodowania i ro-
zumienia struktur i pojg¢ muzycznych. Zauwazona przez J. Uchytg-Zroski koniecznos¢ stymulowania przez
nauczycieli naturalnych predyspozycji dziecka (w nawigzaniu do brzmienia, barwy, whasciwosci instrumen-
tow, stylu, formy, warstwy wykonawczej) stuzy osiggnigciu gtownego celu, jokim jest whasnie rozumienie
muzyki. Rozumienie muzyki oznacza Swiodomy odbidr cech muzycznych, budowy [leksykalno-syntak-
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tycznej — dop. P.T.] tresci, postrzeganie znaczen wyrazowych i ekspresyjnych. Oznacza to rowniez celowe
postugiwanie si¢ wewnetrznie rozumianym jezykiem muzyki (Manturzewska i in., 1990; Sloboda, 2002;
Zwolifska, 2016 i inni).

Jezyk i myslenie muzyczne

Jezyk jest przede wszystkim narzgdziem myslenia (Zwolifiska, 2012, s. 61). Rozwdj dojrzatosci mu-
zycznej zwigzany jest zatem z rozwojem dojrzatosci myslenia muzycznego, a ten z kolei wynika z rozwoju
audiacji. Refleksja o edukacji muzycznej w tym zakresie wigze sig z wieloma inspiracjami, jakich Zrédta lokujg
sig takze poza tradycyjng dydaktykg muzyki”. Wedtug E. Gordona sednem nabywania dojrzatosci myélenia
muzycznego jest ksztattowanie Swiadomego przetwarzania tresci muzycznej, nie tylko w stadiach réznicowe-
nia, ale przede wszystkim wnioskowania w muzyce. Wigze sig to z podjgtym i konsekwentnie realizowanym
namystem nad obszarami funkcjonowania teorii i praktyki w codziennym doswiadczaniu infersubiektywnosci
iezyka muzycznego i przezywaniu przez dziecko $wiata subiektywnych znaczen muzyki. Nie chodzi przy
tym wytgcznie o to, aby, co komunikuje Wojciech J. Burszta, sprawdzi¢ ,jok spostrzezenia i pojgcia zrosty
sig z okresleniami i czgsciami mowy jezyka rodzimego, ktorym od urodzenia whadamy i w ktorym myslimy
na co dzier” (1998, s. 60). Ten antropologiczny punkt odniesienia staje sig rzeczywiscie bardzo istotnym,
ale nie jedynym wsparciem rozumienia istoty rodzimej nauki muzyki (Suzuki, 2003 i inni). Waine jest
w nim codzienne przezywanie Swiata muzycznych mysli transponujgcych zakodowane wzory leksykalne,
syntaktyczne, semiotyczne gtownie rodzimej kultury muzycznego otoczenia. Rodzice bowiem s aktywnymi
i pierwszymi nauczycielami jgzyka mowy, wprowadzajgc korekty fonefyczne, semantyczne, gramatyczne
w wypowiedziach swoich dzieci (Zwolidska, 2011, s. 259). Réznorodnos¢ muzycznej kultury najblizszego
ofoczenia dziecka (rodzina — szkota) daje nie tylko konfekst naturalnego ,imitowania” czy ,modelowania”
muzycznych wzordw, ale decyduje o waznych relacjach pomigdzy ,wrodzonymi formami” rodzimej kultury
muzycznej o audiacjg pogtebianych przez dziecko struktur jezyka muzycznego (Gordon, 1997, s. 37-38;
2016, 5. 13-15; Twoliiska, 2011, s. 258). Struktury te, jok wnioskuje za E.A. Zwolifiskg, sg wzglednie po-
dobne do tych, jokie analizowane sq w lingwistyce czy jgzykoznawstwie, jak chocby leksykalne, morfologicz-
ne, syntaktyczne (Zwoliska, 2012, 5. 60-63; zob. tez: Burszta, 1998, s. 62; Whorf, 2002). Taki charakter
modelowania zachowar jezykowych od innych podmiotdw jest konsekwencig niezwykle gfgbokiego zinter-
nalizowania, przechowywania i odtwarzania jezykowych wzorcow, co zresztg starali sig wykazac w swoich
pracach Albert Bandura czy Benjamin Lee Whorf. Wprawdzie badacze i nie odnoszg sig do kontekstu muzyki,
to fatwo dostrzec inspiracie w refleksji nad jezykowg analogiq audiacji (juko procesu myslenia muzycznego)
(Trzos, 2012, s. 64-67; Iwolinska, 2012, 5. 67-69).

7 Pomijajgc lektury socjologii i filozofii muzyki, wyrazng uwage zwracajg doniesienia z pogranicza psychologii muzyki, psycho-
lingwistyki, neuropsychologii, neuroanatomii, jezykoznawstwa, kognitywistyki, fenomenologii czy teorii informacji (por. Zwoliska,
2012, s. 342-343).
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Pozwala to rowniez odnies¢ sig do okolicznosci rozwoju myslenia muzycznego, w ktdrych naturaing
podstawg sq zjawiska wptywu Srodowiska na jgzyk muzyczny (i odwrotnie) z ujeciem jukosciowolosciowego
przeobrazania zawartosci komponentow muzycznej leksyki, syntaktyki i zasobw interprefacji wewngtrznego
znaczenia muzyki (por. Gordon, 1980; 1999: Miklaszewski, 1990, s. 199; Sloboda, 2002, s. 13-78;
Iwolifska, 2012, s. 61-83; 2013, 5. 111-113; Bonna, 2016, s. 230).

Rozwdj swiodomosci® zasobu leksykalnego dziecka ma Kluczowe ulokowanie w pro-
blematyce rozwoju dziecigcych umiejgtnosci roznicowania zjawisk fonemicznych w muzyce (Sloboda, 2002,
5. 27-29). Stownictwo joko przedmiot rozwoju tzw. alfabetyzacji, a potem literalizacji w muzyce
doswiadczane jest w wymiarze gownie leksykalnym, ale nie tylko. Jest ono bowiem dynamicznym zasobem
pojec, sensw i znaczen odnoszqcych sig takze do percypowanej , fonologii wysokosci”, harmonii, tonalnosci
czy doswiadczen percepcii brzmienia i czasu (Sloboda, 2002, 5. 29-38; zob. tez: Kamiriska, 1997, . 35-37;
Konaszkiewicz i in., 2008, 5. 120-121; Zwoliiska, 2010, 5. 164-165). Taka specyfika opisu rozwoju tego
komponentu jezyka zwigzana jest z mozliwym wptywem konkretnych doswiadczen i sytuacji na zachowe-
nie jednostki (Marody, 1987, s. 35). Istienie i oddziatywanie zjowiska, ktdre Daniel Kahneman i Amos
Tversky (Kahneman, 2012, za: Zwolifiska, 2014a) okreslajg ,heurystykq dostgpnosci”, eksponuje rowniez
E.E. Gordon, wskazujgc mimo wszystko gtownie jego edukacyine walory. Podkresla on znaczenie rozwoju
tzw. stownikow muzycznych, co zresztg jest jednym z celow, konsekwencii i wskaznikéw poziomu rozwoju
samodzielnosci. Wielokrotnie eksplikuje tg kwestig. Sq to stowniki: stuchowy, wykonawczy, czytania, pisania
i improwizacji’. Rozwijanie kozdego z nich jest wpisane w istote audiacyjnego modelu edukacji
muzycznej (Gordon, 1999, 5. 163; Zwoliiska, 2012, 5. 94-118).

Pytanie o sens rozwijania rozumienia muzyki dotyczy takze $wiadomoci logicznego i formalnego'®
porzgdkowania zawartosci w muzyce. Wprowadzone przez E.E. Gordona pojecie syntaksy stato sig wazng
kategorig analizy, ktdra odnosi sig do odpowiedniego uporzgdkowania w umysle dziecka tresci muzycznej:
tonalnej dla wysokosci dZwigkow, a rytmicznej dla uporzgdkowania rytmicznego przebiegu. Eksponowanie
tego problemu w dydaktyce muzyki ma rowniez swoje konsekwencie. Dotyczg one nie tylko kojarzenia (cho¢
i to jest pomijane w praktyce), ale rozwijania postugiwania sig (w tym przetwarzania) konkretng reprezenta-
(g tonalng (durowg, mollowq i inng zgodnie z klasyfikacjg moduséw'") czy rytmiczng, tj. metrum (Gordon,

8 Piszqc o ,swiadomosci” muzycznej, inspiruig sie namystem E.A. Zwoliriskiej w odniesieniu do interioryzacji i internalizacji
dziatai muzycznych i ich efektéw w analizie do$wiadczen swiadomego umystu muzycznego (Zwolifiska, 2014g, s. 60-168).

9 Chot w niekt6rych opracowaniach E.E. Gordon pisze o czterech stownikach, fj. stuchania, odtwarzania, czytania i pisania, to
ostatecznie ma on na uwadze takze rozwijanie pigtego stownika odnoszgcego sig do improwizacji.

107Tj. formalnej budowy okresowej muzyki (por. Sundberg, Lindblom, 1976, za: Sloboda, 2002, 5. 46-47).

1 Mowa o modusach w ujgciu diafonicznym konkretyzuigcych pozostate rodzaje tonalnosci: doryckie, frygiiskiei, lidyiskiej,
miskolidyjskiej, eolskiej i lokryckiej. Edwin E. Gordon do eksponowania zrdznicowanych tonalnosci w nauce syntaksy tonalnej przy-
wigzuie kluczowe znaczenie.
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Woods, 1990; Sloboda, 2002, s. 50-69)"2. Koniecznos¢ zwrécenia uwagi na ten syntaktyczny komponent
rozumienia fresci muzyki zostata rowniez wielokrotnie akcentowana (Sloboda, 2002, s. 38-46; Temperley,
Tan, 2013, 5. 237-257).

Mozna tez zastanawiac sig, na ile w tym (syntaktycznym) wymiarze rozwijonia jezyka muzyczne-
g0 zachodzq zjowiska, w wyniku ktorych funkcjonowanie wrodzonej predyspozycji rozumienia muzycznych
wzorcow jgzykowych i poje¢ (o zaktadamy ich istnienie'®) zalezy nie tylko od celowego modelowania ich
w konkretnym $rodowiskowym systemie jgzykowym (jako danej kulturze muzycznej'®), ale takze (lub racze
— jak zauwazyta M. Marody) od eksponowania dziecka na wystepowanie ,sposobow analizowania i wyra-
zania doswiadczenia, ktdre ustality sig w jezyku joko utrwalone szablony méwienia” (Marody, 1987,
5. 35-36; Whorf, 2002, 5. 213). Taki trop refleksii naswietlo whasnie Gordonowska koncepcja tzw. stownikéw
muzycznych, w ktdrych eksponuje sig znaczenie gromadzenia i usamodzielniania kapitaty doswiadczer, kry-
jacych czesto latentne quaskgramatyczne reguty doswiadczanej muzyki. Rolg szczegdlng odgrywaijg w nich
rowniez ,nawyki interpretacyjne”, ktorych jednym z elementow Kluczowych jest samo myslenie (por. tez:
Marody, 1987, s. 36-37; Whorf, 2002, 5. 296-297). W takim ujeciu rozw6j rozumienia semantycznego
komponentu jgzyka muzyki moze dopetnia sig na interpretacyinej ptaszczyznie pogtebianych struktur logicz-
nego audiowania znaczenia:

- diwigku (fonemu),

- mofywu (wyrazv),

- frazy muzycznej (zdania),

— struktur brzmieniowych (barwowych) muzyki,

—  Swiadomosci sensu wyrazowego muzyki,

- kulturowych walorow muzyki.

Jednak pomimo faktu, i muzyka i jezyk réinig sie od siebie'®, to — zdaniem E.E. Gordona — proces
audiowania jest zblizony do procesu myslenia w mys| twierdzenia: ,tam gdzie jest jezyk, tam jest myslenie,

12 Angliza repertuaru muzycznego (wokalnego, percepcii muzyki czy instrumentalnego) w ramach programow weczesnej edu-
kacji muzycznej pozostawia w tym wzgledzie wiele do Zyczenia. Poglyd ten nie jest zresztg odosobniony (por. Grusiewicz, 2015,
5. 161-162).

13 Korzystajgc z namystu E.E. Gordona, przyjmuje sie, iz rozwéj audiowania dotyczy rozwoju myslenia jezykiem muzyki (Gor-
don, 1980). Audiowanie jest tym procesem, ktdry jednoczesnie zblizony jest do myslenia w nauce jgzyka mowy. Wiele inspiracii,
o ktdrych pisze E.E. Gordon, dostarcza namyst Noama Chomsky'ego i jego fuscynujgca koncepcja Uniwersalnej Gramatyki, wedtug
ktdrej na podstawie wrodzonych zdolnosci jezykowych stymulowane sq reprezentacje umystowe przypisane wyrazeniom wspdlnym
wszystkim jgzykom, okreslajgc w ten sposéb ich ogdlng semantyke. Jgzyk, co za Chomskym podkresla Gordon, jest narzgdziem
myslenia i artykutowania mysli w muzce (Beckwith, Rispoli, 1999, 5. 79-98; Kurcz, 2006, 5. 272-273; Zomiara, 2006, 5. 185-196;
Iwolifiska, 2012, s. 60-62).

14 Takie zatozenie wykorzystywania tzw. metody jezyka ojczystego reprezentuje S. Suzuki (2003).

15 Warto zwréci¢ uwagg na zdefiniowane rozroznienie pojec jezyka i mowy, co w analizach wspétczesnych badaczy rozwoju
dziecka jest silnie artykutowane (por. Filipik, 2002, s. 68-69).

63



| STUDIA | ROZPRAWY

tom gdzie muzyka — jest audiacja” (Gordon, 1997, s. 22-23; Zwolinska, 2012, s. 65). Proces nabywania
swiadomosci muzycznej jest jednak bardzo ztozony, dhugi i z pewnoscig wymaga wysitku.

Podsumowanie: co z dojrzatoscig muzyczng?

Rozwdj dojrzatosci muzycznej, poza faktem, iz dotyczy konkretnych typow dziotan dziecka (stuchanie,
czytanie, pisanie muzykiitd.), wspiera osigganie pozqdanej jego kompetencyinosci muzycznej (artykulacyinej,
wykonawczej, syntaktycznej, semantycznej, notacyjnej, improwizacyinej, stowotworczej czy tekstotworczej)
(por. Zwolifska, 2012, s. 76-77). Stgd kompetencie wynikajgce z rozwoju audiacji stymulujg umiejgtnosci
samodzielnego i dojrzatego postugiwania sig przez dziecko znaczeniami muzyki w obu wariantach: intersu-
biektywnym (doswiadczajgc muzyki joko kodu, ktdrym mozna postugiwac sig i ktéry kazdy niejoko ,nosi
w sobie”) oraz obiektywnym (w znaczeniach teoretycznego rozumienia symboli i znakow muzyki). Cho¢
w dojrzatosci rozumienia muzyki chodzi o co$ wigcej niz jej percepcig, to frzeba przyznac, iz wyniki wielu
badar sugerujg wyposazenie procesu uczenia sig muzyki whasnie (lub przede wszystkim) w systematyczng
praktyke percepcji konkremych struktur dzwigkowych: wysokosciowych, harmonicznych, rytmicznych czy
brzmieniowych (por. Sloboda, 2002, s. 29-38; Zwolifiska, 2010, 5. 164-166). Ewa A. Zwolinska podkresla
dyspozycje dziecka, jakie rozwinigte w toku pierwszego efapu edukacji ukierunkowane powinny by¢ na syste-
matyczne i whasciwe rozwijanie dojrzatosci myslenia konkretnymi atrybutami muzyki.

Prbuiqc operacjonalizowac ten zakres dziato partnerdw w edukacji dziecka (przede wszystkim ich
nauczycieli), mozna rzeczywiscie zostanawiac sig nad jokoscig przygotowania kadr w tym zakresie. Model
edukacji muzycznej, joki jest przedmiotem studiow na specjalnosci pedagogika wezesnoszkolna i wychowanie
muzyczne wedtug E.E. Gordona na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego, wykorzystuje takie zatozenia teo-
retyczno-praktyczne, aby przygotowani nauczyciele wezesnej edukacji mogli (przynajmniej w podstawowym
zakresie) realnie i specjalistycznie rozwijo¢ dojrzatos¢ muzyczng dziecka. Oczywiscie skutecznos¢ dziotar
wymaga systemowosci, konsekwencii i zaangazowania takze innych podmiotow edukacji muzycznej. Wiele
w tym zakresie juz zrobiono (Zwolifiska, 2012, s. 109-118; 2014, s. 145; Trzos, 2015, s. 128-136),
ale wobec potrzeb (w tym zaniedbani i zaniechar — por. Kahneman, 2012, s. 462, za: Zwolifska, 2014a,
5. 145) w tym obszarze edukacji muzycznej poczynione rozwigzania okazujg sig weigz niewystarczajgce,
a niekiedy jedynie incydentalne. Poki co, trwajgc w wyraznym impasie (Koztowska-Lewna, 2015), mozna
zastanawiac sig, na ile , lewitujgca” nie wtasnymi sitami kategoria dojrzatosci muzycznej dziecka weigz traci
2wigzek 7 prakiykg wezesnej edukacji muzycznej'®. Moze bowiem okaza¢ sie, iz pomimo dostarczanych
argumentéw nauki, mozliwym do spefnienia standardem wcigz pozostanie umiejetnos¢ wnioskowania jedynie

16 Glosy krytyczne, jokie od wielu lat artykutujg $rodowiska specialistow edukacji muzycznej pod adresem konstrukeii szkolnic-
twa muzycznego i ogdlnoksztategcego w zakresie muzyki, utwierdzajg w przekonaniu o marazmie, utrwalanych bfgdach ksztatcenia
kadr i przypadkowosc ewentualnie wprowadzanych zmian.
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na poziomie percepdji ,jakies muzyki” lub ,jakiegos tematu obojowego” (por. Klimas-Kuchtowa, 1995,
5. 152), a pytanie o ,muzyke w muzyce” jeszcze diugo moze paradoksalnie dziwic.
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Summary
On music awareness in the context of audiation development

The difficulty in optimising practice of early school music education is often connected with adopting precise,
empirically justified, theorefical concept. One may think that numerous research carried on the case gave
grounds for proper direction and practice, complementing each other qualities of music education. However,
modern instructors and researchers more often aim at the so-called ‘music awareness” explained as internal
understanding music.

It must be noticed that the efficiency of developing mature thinking of a child when it comes to music
demands both keeping a distance to making music education infantile using only ‘songs” and recognising
idle keywords repeated many times. Thus, it is necessary to project proper activities on infernal music
understanding in a given time perspective. Theoretical context adopted in the following text is a result
of E.E. Gordon’s theory of music learning and audiation s its key category. “Music awareness” in early school
music education seems to be extremely interesting taking the fore mentioned theory in to consideration.

Keywords: music pedagogy, music awareness, audiation, early school music education, music metalanguage,
understanding music
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