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Kreatywnos¢ w procesie uczenia sie muzyki
poprzez audiacje we wczesnej edukacii

Creativity in Music Learning Through Audiation in Early
Education

KEYWORDS  ABSTRACT

musical play,  This article refers to pedagogy used to support learning music through
emotional  the audiation of infants, preschool, and early school-age children. The
regulation, lateral  goal is to emphasize the relationships among musical play, creativi-
thinking, sustainable  ty, emotional regulation, and executive functioning. For nine years,
collaborative 300 children were observed while participating in activities for ba-
audiating,  bies and toddlers. The focus was on the educational potential of joint
developmental  activities that each music teacher should competently implement.
trajectory  The article begins with the explanation of the terms: learning, devel-
opment and “sustainable collaborative audiating”. Next, the author
presents the considerations on creativity in the process of absorption,
imitation, and assimilation, as well as on the regulation of emotions
and executive functioning in the process of audiation development.
Progress in learning music in the early years of life is identified in
various educational situations in which the observed behaviours
prove the developmental trajectory of young children learning mu-
sic. Expression of involvement in tonal and rhythm patterns supports
theories suggesting the connection of play, creativity, and emotional

regulation.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

zabawa muzyczna,  Artykul dotyczy pedagogiki stosowanej do wspierania uczenia sig
regulacja emocji,  muzyki poprzez audiacj¢ niemowlat, dzieci w wieku przedszkolnym
mySlenie lateralne, i wezesnoszkolnym. Celem jest podkreslenie zwiazkéw miedzy mu-
zréwnowazone  zyczng zabawa, kreatywnoscia, regulacjq emocji i funkcjonowaniem
wspélne  wykonawczym. Przez dziewieé lat obserwowano 300 dzieci uczestni-
audiowanie,  czacych w zajgciach dla niemowlat i malych dzieci. Koncentrowano
trajektoria  si¢ na potencjale edukacyjnym wspélnych dziatad, ktére kazdy na-
rozwojowa  uczyciel uczacy muzyki powinien kompetentnie realizowaé. Artykut
rozpoczyna si¢ od wyjasnienia terminéw ,uczenie si¢”, ,rozwdj” oraz
,Zréwnowazone Wspélne audiowanie”. Dalej ZamieszCzono rozwazania
o kreatywnosci w procesie absorbowania, imitowania i asymilowania
oraz o regulacji emocji i funkcjonowaniu wykonawczym w procesie
rozwoju audiacji. Postgp w uczeniu si¢ muzyki we wczesnych latach
zycia jest identyfikowany w réznych sytuacjach edukacyjnych, gdzie
obserwowane zachowania dowodza o trajektorii rozwojowej matych
dzieci uczacych si¢ muzyki. Ekspresja zaangazowania w $piewanki
i rytmiczanki wspiera teorie sugerujace powiazanie zabawy, kreatyw-

noéci i regulacji emocji.

Uczenie sie a rozwo;j

Wedlug Jeana Piageta (1948) ,zrozumieé, znaczy wynalezé”, zatem wiedza staje
si¢ nasza wlasnoscia dzigki jej rekonstrukcji w trakcie twérczych akeji umystu. Jesli
nauczyciele aprobuja ten poglad, to zgadzaja si¢, ze umyst przyjmujac nows ideg, nie
wraca do poprzednich rozmiardw, ze potencjat do uczenia si¢ dziecka zalezy od jego
aktualnego etapu rozwoju, i w zwiazku z tym opracowuja swdj program nauczania
oraz pedagogie tak, by dostosowa¢ oddzialywanie do zdolnosci poznawczych dziecka.
Lew Siemionowicz Wygotski (1978) uznat natomiast, ze zwiazek mi¢dzy uczeniem sig
a rozwojem jest bardziej skomplikowany. Autor dowodzi, ze do myslenia werbalnego
prowadzi mowa egocentryczna nakierowana na siebie jako na odbiorcg, podczas gdy
jest sie jednocze$nie stuchaczem i komentatorem zjawisk zewnetrznych i wewnetrz-
nych. Kiedy podmiot méwi do siebie o tym, co zamierza robi¢ lub co robi, to jego ego-
centryczna mowa staje si¢ wazna dla myslenia (Wygotski 1962). Samodzielna funkcja
mowy stuzy celom orientacji intelektualnej i pokonywaniu trudnosci (Wygotski 1989).

Zdaniem Wygotskiego dzieci rozwijaja pewien szczegblny potencjal poznawczy
dzigki wspdlpracy z do§wiadczonym przewodnikiem. Na poczatku dziecko obserwu-
je dziatania osoby doswiadczonej, a potem wykonuje zadania pod opicka eksperta.
Uzyskujac coraz wigcej swobody, staje si¢ stopniowo bardziej samodzielne, az wreszcie
dziata autonomicznie, cho¢ w towarzystwie specjalisty w danej dziedzinie. Przestrzeri
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pomiedzy tym, z czym dziecko radzi sobie samo, a tym, co osiaga przy pomocy eks-
perta, Wygotski nazywa obszarem najblizszego rozwoju i podkresla, ze to, ,,co dziecko
potrafi zrobi¢ z pomoca innych, moze by¢ pod pewnymi wzgledami lepszym wskazni-
kiem umystowego rozwoju niz to, co potrafi samo” (Wygotski 1978: 85).

W publikacji Elena Bodrova i Deborah ]J. Leong (2007: 31) zwrécono uwage na
twierdzenie Wygotskiego, ze w przypadku okreslonej wiedzy lub tresci oraz w pewnym
wieku jeden etap nauki moze oznaczaé dwie fazy rozwoju, a w innych zadaniach proces
uczenia si¢ przebiega w bardziej zréwnowazonym tempie. Nauczanie powinno jednak
zawsze koncentrowad si¢ na rozwijajacych si¢ umiejetnosciach dziecka, a nie na akeu-
alnych. Piaget sugeruje, ze rozwdj nalezy postrzegaé jako proces prowadzacy do ucze-
nia si¢, natomiast zdaniem Wygotskiego uczenie si¢ prowadzi do rozwoju (np. Wood
& Attfield 2005: 91). Obaj uczeni wiedzieli, ze potencjat do uczenia si¢ jest ograniczo-
ny wewngetrznymi mozliwosciami rozwojowymi dziecka oraz zewngtrznymi oddzialy-
waniami najblizszego srodowiska wychowawczego.

Aby lepiej zrozumie¢ stanowisko Wygotskiego, nalezy rozwazy¢ zwiazek miedzy
uczeniem a doskonaleniem si¢ oraz réznice miedzy uczeniem si¢ rozwigzywania trud-
nosci a umiejgtnoscia radzenia sobie z réznymi rodzajami probleméw w kontekscie sta-
diéw rozwoju dziecka. Zmiany rozwojowe pojawiajg si¢ u kazdego cztowicka w czasie,
ktéry prowadzi do jego umystowego progresu strukeur wyzszego rzedu, wige z jakich-
kolwiek obserwacji wyuczonych zachowari nie mozna wyciaga¢ wnioskéw o catoscio-
wym rozwoju (Sawyer 2003). Dziecigce zabawy wspierajg ich rozwdj, ale zmiany nale-
zy analizowa¢ w kontekscie okolicznosciowym, obejmujacym otoczenie, sytuacje, tlo
czy warunki. Dziatania takie musza by¢ nauka wzglednie powierzchowna (Wygotski
2004) lub empiryczng (Piaget 1950), by przyczynialy si¢ do umystowych zmian na
bazie twérczo przerobionych wrazed.

Obserwujac zachowania matych dzieci, mozna zauwazy¢, w jaki sposob wykorzy-
stuja rézne umiejetnosci, wiedze czy postawy, ale nalezy je uzna¢ jedynie jako warun-
ki konieczne do rozwoju. Zaréwno Piaget, jak i Wygotski méwili o ,,pojawianiu si¢”
zmian rozwojowych (Sawyer 2003), ale w pierwszym przypadku stosowano w analizie
heurystyczne pojecie dyskretnych ,etapéw”, natomiast w drugim zawsze akcentowa-
no, ze progres jest procesem ciagtym (Moll 1990: 15). Podstawa teoretyczna rozwa-
zaii w niniejszym artykule jest konstrukeywistyczna perspektywa uczenia si¢ muzyki
stworzona przez Edwina E. Gordona, kedra spetnia zaréwno predyktywna, jak i heu-
rystyczng funkcje. Dzigki niej mozna wskaza¢ czynniki $wiadczace o tym, ze jest to te-
oria poznawcza, stanowiaca szczegdlowe ramy do skutecznego procesu sekwencyjnego
uczenia si¢ muzyki.

Przedmiotem zainteresowania byly reakcje dzieci ujawniane podczas zaje¢ umu-
zykalniajacych, a celem zebranie danych $wiadczacych o rozwoju ich audiacji w réz-
nych wymiarach, np. tonalnym, rytmicznym, ekspresyjnym, improwizacyjnym,
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technicznym, ktére mialy istotne znaczenie, gdyz zawieraly wskazéwki, czego nalezato
szuka¢ w odniesieniu do problemu wyrazonego w pytaniu: jakie zachowania dzieci
$wiadcza o poszczegélnych stadiach rozwojowych w typie inkulturacji, imitacji i asy-
milacji? Metodg badawcza byta obserwacja uczestniczaca, podczas ktérej obserwato-
rzy (nauczyciele, rodzice, studenci) wchodzili w interakcje z dzie¢mi bioracymi udzial
w sesjach zajeciowych.

Zrownowazone wspolne audiowanie

Aby zrozumie¢ ,zréwnowazone wspdlne audiowanie” (ZWA), nalezy przede
wszystkim uznaé, ze jest to logiczna oznaka poziomu analizowanych muzycznych
dzialait w badaniach jako$ciowych. Tresci artykutu bazuja na obserwacjach zgroma-
dzonych przez osoby prowadzace zajecia, rodzicéw dzieci uczestniczacych w zabawach
oraz studentdw opisujacych aktywno$¢ dzieci bioracych udziat w zajeciach umuzykal-
niajacych dla niemowlat i matych dzieci. Studentki z kierunku Pedagogika Wezesno-
szkolna z modutem Innowacyjna Edukacja Muzyczna, ksztalcace sie w Uniwersytecie
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, uczestniczyty w badaniu podtuznym skupionym
na skutecznosci edukacji muzycznej poprzez audiacjg. Termin ZWA oznacza, ze wszy-
scy obserwatorzy odnosili si¢ konkretnie do dzielenia si¢ audiacja oraz do trwatego
charakteru interakeji zidentyfikowanych jako prawidlowe pod wzgledem efektéw
uczenia si¢ muzyki. Nowoscig i zarazem istotg ZWA jest dowodowa podstawa w dzia-
faniach grupowych oraz ich przydatnos¢ w koncepcji edukacji muzycznej. Termin ten
przyjeto dla opisania praktyk pedagogicznych opartych na zatozeniach teorii uczenia
si¢ muzyki E. Gordona, ktére wspierajg nauke muzyki matych dzieci.

W procesie rozwoju audiacji nie chodzi o akcje wykonywang przez jedng osobg
ani o komunikacj¢ traktowang jedynie jako interakcje. Konieczne jest skupienie si¢ na
kontekscie, ktéry analogicznie do skladni w jezyku, jest reprezentowany przez tonal-
no$¢ i metrum co jest warunkiem zaistnienia komunikacji muzycznej o interpersonal-
nej jakosci. Te istotng perspektywe przedstawiono przy uzyciu terminéw ,transakcja’
i ,zwiazek” (Stewart 2010: 47). Relacyjny punke widzenia i perspektywa transakcyjna
oznaczaja sposob rozumienia muzyki i komunikowania wlasnego muzycznego do-
$wiadczenia. W procesie rozwoju muzykalnosci ludzie najpierw ujawniaja reakgje,
potem postrzegaja komunikacje jako akeje, a kiedy zauwaza ograniczenia tej perspek-
tywy, to zaczynaja jg rozumieé jako interakcje. Dopiero na dalszym etapie rozwoju
uznaja, ze w komunikagji jest co$ wiecej, niz pozwala nam to dostrzec kazdy z tych
punktéw widzenia. Analizujac komunikacje muzyczng transakeyjnie lub relacyjnie,
mozna zidentyfikowaé pewne istotne cechy procesu audiacji, niedostrzegalne w inny
sposob.
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Na potrzeby tego artykutu wystarczy wyjasnié, ze dane gromadzono na podstawie
dziewigcioletniego oddziatywania w przypadku dzieci oraz pigtnastoletniego w przy-
padku studentéw. W tych okresach $ledzono postepy 300 dzieci oraz 217 studentéw,
a jakosciowe studia przypadkéw oparto na takich ustaleniach, ktére pozwalaja skon-
struowaé losowg probe sekwencyjnie uporzadkowanych efektéw uczenia si¢ muzyki,
zgodnie z koncepcjg rozwoju audiacji. Uwzgledniono te procesy oraz zalecenia, ktore
mozna rozwazy¢, inicjujac oraz utrzymujac motywacj¢ do uczenia si¢ muzyki, i osia-
ga¢ edukacyjne rezultaty. Pedagogika muzyki zostata tu potraktowana szeroko i takie
podejécie uznano za wazne, poniewaz obejmuje powszechng prakeyke zapewniajaca
cksplorowanie konstruktywistycznych $rodowisk dydakeycznych.

Proces analityczny rozpoczynat si¢ od wzbudzania (uruchamiania) audiacji, a na-
stepnie realizowano etapy weryfikacji z wykorzystaniem jakosciowych wynikéw. Cata
praca przebiegata bezwiednie w tym sensie, ze osoby prowadzace nie mogly przewidzie¢
efektéw uczenia si¢ osiaganych przez uczestnikéw zajeé. W identyfikacji ,,zréwnowa-
zonego wspdlnego audiowania” (ZWA) pedagogiczne techniki instruktazowe zostaty
najpierw zakodowane za pomocg podkategorii, w tym ,sformutowania muzycznych
komunikatéw”, ,demonstrowania’, ,$piewania” i ,wspdlnego dialogowania”.

Kreatywnos¢ w procesie absorbowania, imitowania
i asymilowania

W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ na muzycznej zabawie, angazujacej
dzieci w zadania zwigzane z procesami poznawczymi, afektywnymi i interpersonalny-
mi, w ktérych mozna zidentyfikowa¢ indywidualne réznice. Umiejetno$¢ korzystania
z audiacji jest konieczna w edukacji muzycznej, ale przydaje sie takie w innych dzie-
dzinach kreatywnosci, poniewaz dzieci wykorzystuja fantazje, symbolike i rozbiezne
myslenie do tworzenia kontekstu. Dywergencja wiaze si¢ z wolnym skojarzeniem,
szerokim rozkodowywaniem i ptynnoscia myslenia, takze audiowania, i okazalo sig,
ze jest wzglednie niezalezna od inteligencji (Runco 1991), co czyni réznorodnos¢ ro-
zumowania jednym z najpopularniejszych miernikéw potencjatu twérezego.

Kreatywno$¢ w muzyce jest rozumiana jako proces audiacyjnego nastgpstwa
brzmied zgodnych z obowiazujacymi zasadami i umiejetnie przetwarzanych w co$
nowego. W teorii uczenia si¢ muzyki wazne jest rozréznienie migdzy imitacja (nasla-
dowaniem reakgji) a abstrakcyjnym modelowaniem. We wezesnych stadiach rozwoju
audiacji wstgpnej méwi si¢ o procesach imitacyjnych, czyli nie§wiadomym naslado-
waniu wzoréw obserwowanego zachowania, jednak péZniejsze rozwojowo modelo-
wanie ma znamiona aktywnosci twérezej. Z punkeu widzenia teorii uczenia si¢ mu-
zyki zaréwno bezposrednie dziatania nasladowcze, jak i zrozumienie sa nastgpstwem
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obserwacyjnego uczenia sig, cho¢ nie s3 to zjawiska zwiazane ze sobg przyczynowo.
Obserwowanie przez dziecko modelowego zachowania muzycznego ulatwia mu zro-
zumienie zwiazkéw syntaktycznych, a to z kolei jest bardzo pomocne w pdzniejszych
rekonstrukcjach nasladowczych.

Nie mozna pokocha¢ muzyki, jesli odbiera si¢ ja jako zbiér dZzwickdw, ktérych sig
nie rozumie i nie wie, o co w ich uktadach chodzi. Emocjonalna ocena muzyki jest
zwyktym uwarunkowaniem, natomiast doceni¢ jg mozna tylko wtedy, gdy doswiad-
czamy reakgji estetycznej, dokonywanej poprzez audiacje. Wyrazanie emocji poprzez
muzyczng zawarto$¢ tre$ciowa moze pomdc w opracowaniu szerokiego repertuaru
powiazanych z afektem skojarzen. Im szerszy repertuar skojarzed i umiejgtnosé¢ wyko-
rzystania emocji w celu uzyskania dostepu do tych skojarzen, tym tatwiejsze rozbiezne
myslenie, poniewaz zaangazowanie emocji poszerza proces poszukiwania zintegrowa-
nych poje¢ (Isen, Daubman i Nowicki 1987). Stwierdzono, ze pozytywny wplyw na
zwickszenie kreatywnosci ma miejsce w metaanalizie, rozumianej jako wtérne odkry-
wanie faktéw (Baas, De Dreu i Nijstad 2008). W badaniach po$wigconych udawa-
nej zabawie i rozbieznemu mysleniu stwierdzono, ze zaréwno procesy poznawcze, jak
i afektywne odnosza si¢ do myslenia niezaleznego od inteligencji (Russ i Grossman-
-McKee 1990). Zwiazek migdzy ekspresja afektu w udawanej grze a rozbieznym my-
$leniem stwierdzono u dzieci w wieku przedszkolnym (Kaugars i Russ 2009).

Rozbiezne myslenie w aktywnosci muzycznej to wazna forma kreatywnosci. Moze-
my wyobrazi¢ sobie rézne zadania twércze pasujace do jednego z trzech rodzajéw wol-
nosci: 1) zadania otwarte, takie jak rozbiezne myslenie; 2) zadania, ktére maja jedno
poprawne rozwiazanie, takie jak zadania wgladu; oraz 3) zadania zwiazane z wykona-
niem twérezym, w kedrych twérczoéé jest subiektywnie oceniana przez innych, takie
jak sztuka lub opowiadanie historii. Beth A. Hennessey i Teresa M. Amabile (1988)
twierdzg, ze zadania zwiazane z opowiadaniem historii s3 doskonatym dodatkiem do
ocen kreatywnosci, poniewaz nie polegaja one na umiej¢tnosciach zwiazanych z wie-
kiem. Podziwiamy wyobraznig dzieci, jednak nalezy podkresli¢, ze Srodowisko, w kté-
rym si¢ wychowuja, musi rozwina¢ w nich umiej¢tnosci hamowania, samoregulagji
i kontroli emocjonalnej. By¢ moze dzieci o duzej muzycznej wyobrazni i wysokich
umiejetnosciach audiacyjnych sg bardziej biegle w rozwijaniu dojrzatej kontroli emo-
cjonalnej, ale ten zwigzek wymaga badawczego potwierdzenia.

Ponizej przedstawiono klasyfikacje niektdrych reakeji z uwzglednieniem
podkategorii.

KONTEKST: Drzieci od pierwszych tygodni zycia do 2. roku zycia braly udzial
w zabawach z muzyka prezentowang glosem na zywo w réznych trybach. Dziatania
miescily si¢ w pierwszym typie audiacji wstepnej, charakteryzujacym sie niewielka
$wiadomoscia otoczenia u dziecka.
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REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O ABSORPCIJI:

Od 0 do 3. miesigca zycia (stuchajac $piewanek wykonywanych na zywo, groma-
dzity dZzwigki muzyczne z otoczenia; nawiazywaly kontakt wzrokowy z osobg $pie-
wajaca; uSmiechaly sie; zatrzymywaly wzrok na poruszajacej sie twarzy i sledzity
jas szukaty wzrokiem zrédta dzwicku, gdy dorosty $piewat do dziecka i dla niego,
energicznie poruszaly sig).

Od 3. do 6. miesigca zycia (wydawaly przypadkowe dzwigki takie jak: piski, krzy-
ki, charczenie; zauwazaly réznice miedzy gniewnym a przyjaznym glosem, szybki-
mi a wolnymi wykonaniami; w wydawanych przez niemowle dZwigkach pojawiaty
si¢ ciagi sylabowe; odréznialy pieszczotliwy ton glosu od surowego; zauwazaty réz-
nice migdzy tagodnym i zagniewanym wyrazem twarzy; glosno $mialy si¢, kiedy
byly zaczepiane przez dorostego; gaworzyly, szeregujac rézne wyrazne sylaby, wia-
czajac zmiang sity dzwigku i wysokosci tonu; zachowywaly si¢ inaczej w stosunku
do oséb znanych i nieznanych).

Od 6. do 12. miesigca zycia (wykonywaly proste gesty takie jak: machanie r¢ka-
mi, nogami, klaskanie, wskazywanie, si¢ganie, odrzucanie; pojawiata si¢ muzyczna
paplanina, czyli odpowiadanie glosem, cho¢ niecadekwatnie do sltyszanej muzyki;
radosnie reagowaly na zabawe w chowanego; pojawialo si¢ szeptanie, wyrazne po-
dwajanie sylab; rozpoznawaly obce osoby; prawidlowo nasladowaly znane sylaby
w dialogu; wymawialy pierwsze sensowne sylaby, np. ,mama”, ,baba’; zach¢cone
gestami lub stowem podawaty osobie bliskiej przedmiot).

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O REAKCJACH PRZYPADKOWYCH:
Od 12. do 18. miesiqca zycia (uzywaly pojedynczych dzwickéw, kedre nie mialy
okreslonej tonalnosci ani tonacji; demonstrowaly pojawienie si¢ osobistego dzwig-
ku centralnego; zaczynaly audiowaé relacje dominanta-tonika; $piewaly jeden
dzwiek, najczedciej dominantowy; uzywaly od 5 do 10 motywéw [muzycznych
stéw]; nasladowaty dzwieki).

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O REAKCJACH CELOWYCH:

Od 18. miesiqca do 2. roku zycia (zaczynaly uzywad krétkich motywéw; porzad-
kowaly dzwicki wedlug quasi-muzycznej syntaksy; zaczynaly prowadzi¢ tonalng
konwersacj¢ dzigki rozpoznawaniu kwinty czystej, charakeerystycznej dla wszyst-
kich tonalnosci poza lokrycka; wykonania dziecka mialy charakter indywidualny,
nie byly podobne do $piewu czy recytacji innych oséb; budowaly zdania ztozone
z 2-3 motywdw; bawily si¢ dzwickami imitujac rézne odglosy, np. nasladowaty
szczekanie hau-hau; prowadzity zabawy nasladowcze, bawily si¢ wéréd dzieci, jed-
nak bardziej obok nich niz z nimi, nie wspétdziataly z innymi dzie¢mi; potrafity
zadpiewat krétka melodie; nazywaly osoby i przedmioty; zaczynaty wchodzi¢ w in-
terakcje z innymi dzie¢mi podczas zabawy).
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KONTEKST: Drzieci od 2. do 5. roku zycia braty udzial w zabawach z muzyka
prezentowang gtosem na zywo, w ktérych uczyly si¢ nasladowania. Jest to drugi typ

audiacji wstepnej, charakteryzujacy si¢ $wiadomoscia skierowang na otoczenie.

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O POZBYWANIU SIE EGOCENTRYZMU:

® Od2.do 3. roku zycia (znaczaco poprawialy si¢ muzyczne wypowiedzi; reagowaty
glosem i ruchem na zmiany tonalnosci i metrum; reagowaty na polecenia i pytania;
coraz mniej polegaly na pojedynczym dzwicku; zaczynaly $piewaé w tonacyjnosci
zawierajacej dzwigki diatoniczne; poruszaty si¢ podczas wykonywania motywéw
rytmicznych, co sugeruje réznicowanie tempa; potrafity za§piewaé krétka melodig,
nazywaly osoby i przedmioty; zaczynaly wchodzi¢ w interakcje z innymi dzie¢mi
podczas zabawy).

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O PRZEEAMYWANIU KODU:

® Od 3. do 5. roku zycia (tworzyly wlasne wypowiedzi i scenki muzyczne; uzy-
wajly réznych motywéw rytmicznych z zachowaniem makrobitéw w tym samym
tempie; budowaly wypowiedzi muzyczne z o$miu i wigcej motywéw; $piewaty
cate melodie; wiedzialy co potrafia, a czego si¢ dopiero ucza; Spiewaly w pierwszej
audiacyjnej rozpietosci dzwigkéw d'—a'.

KONTEKST: Dzieci od 5. do 7. roku zycia braly udzial w zabawach z muzy-
ka prezentowang glosem na zywo, w keérych uczyly si¢ asymilagji. Jest to trzeci typ

audiacji wstepnej charakteryzujacy si¢ Swiadomoscig skierowana na siebie.

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O SAMOOBSERWAC]I:

® Zaczynaly zauwazaé, ze to, co $piewaja, rézni si¢ od wykonan innych oséb;

® DPojawiata si¢ reakcja — tzw. wpatrywanie audiacyjne — ktdra jest pierwszym kro-
kiem do wyjécia w etapu muzycznej paplaniny;

® Spiewaly wszystkie dzwicki wyraznie i chociaz pojawialy sie bledy, to stycha¢ byto
stalos¢ tonalng, tonacyjng i metrorytmiczng.

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O KOORDYNACJI:

® Eksplorowaly dzwicki w réznych skalach i poruszaly si¢ do muzyki w réznych tem-
pach;

® Wzbogacaly stownik stuchowy i wykonawczy;

® Zaczynaly $piewaé w konkretnej tonalnosci, zwykle durowej, eolskiej, frygijskiej
albo we wszystkich trzech;

® Tessitura zwickszata si¢ i osiagata granice od a—a’;
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@ Spiewaly poprawnie intonacyjnie, oddychaty réwnomiernie bez wigkszych przerw
z tessiturg powyzej c';

@ Spiewnie recytowaly w metrum dwudzielnym i tréjdzielnym, zachowujac stale
tempo;

® Osiagaly gotowos¢ do formalnego uczenia si¢ muzyki.

Regulacja emociji i funkcjonowanie wykonawcze
W procesie uczenia sie muzyki

Analizujac zfozony zwiazek migdzy uczeniem si¢ a rozwojem, zdajemy sobie spra-
we¢ z szerszego znaczenia pojawiajacych si¢ zmian w muzykalnosci dla catego pro-
gramu nauczania. Podczas gdy umiej¢tno$¢ czytania i pisania jest postrzegana jako
postgpowe osiagniccie rozwojowe w réznych obszarach, np. takich jak matematyka
(Hughes 1986), to w edukacji muzycznej ksztatcenia ogélnego jest to kompetencja
zaniedbana. Wychowankowie sq zmotywowani do nauki w dazeniu do rozwoju oso-
bistego i muzycznego, jesli osiagaja pozytywne rezultaty. Nauczyciele powinni zatem
przede wszystkim wpaja¢ im sktonno$¢ do rozwijania swoich muzycznych indywidu-
alnosci, by niezaleznie od poziomu umieje¢tnosci nie ulegali poréwnaniom sugerowa-
nym czy narzucanym przez innych. Zwickszona wrazliwo$¢ na intensywno$¢ wartosci
muzyki wynika ze zdolnosci audiacyjnych i jest sita napedows celowego myslenia oraz
dziatania. Oznacza to, ze dokladne przemyslenie muzycznej aktywnosci wymaga, by ja
doceni¢, opierajac si¢ na logicznym rozumowaniu (Gordon 1999: 56).

Nauczanie umiej¢tnosci muzycznych wedlug teorii uczenia si¢ muzyki E. Gor-
dona przynosi korzysci zaréwno jesli chodzi o indywidualne mozliwosci audiacyjne
ucznia, jak i zdolno$¢ do muzycznego dialogowania migdzy soba. Poniewaz muzyka
ciagle si¢ zmienia, to mozliwosci jej audiowania dotycza réznych aspekedw, np. takich
jak: rozwijanie poczucia swobody, ciszy, odprezenia, zaspokojenia i oczekiwania. Gor-
don zwraca uwagg na réznicg migdzy uczeniem sig, ktdre jest procesem zamierzonego
dziatania a nauczaniem, ktére jest planowq praca, umozliwiajaca zdobycie doswiad-
czenia. Kazdy uczestnik procesu nauczania/uczenia si¢ musi dokonywaé wiasnego po-
réwnania muzycznych znaczen, samodzielnie je interpretowa¢ i budowa¢ wlasne wy-
powiedzi majac na uwadze, ze muzyczne mysli i zachowania trzeba dostosowywaé do
okreslonych warunkéw formalnych (Zwolifiska 2011: 191). Dzieci beda samodzielnie
audiowad, jedli przyswoja podstawy, ktdre umozliwig przesytanie informacji o jakosci
i celowosci tego, co stysza i wykonuja.

Wazng umiejetnoscia zarzadzania do§wiadczeniami jest regulacja emocji, ponie-
waz dowody empiryczne pokazuja, ze zdolno§¢ dziecka do regulowania wiasnego
stanu emocjonalnego jest niezbgdna w tworzeniu pozytywnych relacji réwiesniczych
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(Eisenberg i in. 1993; Fabes i in. 1999). Regulacja emocji rozwija si¢ przez cate dzie-
ciistwo. Obejmuje ona wewngtrzng samoregulacj¢ oraz czynniki $rodowiskowe, ta-
kie jak reguly wyswietlania kultury zdefiniowane jako konwencje spoteczne, ktére
okreslaja, gdzie, kiedy i jak wyrazane sa zachowania zwiazane z emocjami. Zabawy
muzyczne dajg dzieciom mozliwo$¢ zdobywania do§wiadczeni zwiazanych z emocjami
i budowania umiejetnosei ich regulacji, pozwalajac na symboliczne tworzenie, a na-
stepnie modyfikowanie bardzo pobudzajacych odczu¢, a takze negocjowanie zasady
lub uzgodnienie kierunku zabawy z inna osoba.

Warto odnies¢ si¢ do badat Karmy Gayler i Iana Evans (2001), kedrzy wysuneli
hipotezg, ze udawane zabawy jako interakeje spoteczne majg na celu zwigkszenie zdol-
nosci dzieci do regulowania emocji. W ich badaniu dzieci w wicku przedszkolnym
zaangazowane w udawane zabawy z rodzicami zostaly ocenione pod katem regulacji
emocji. Wyniki wykazaly, ze dzieci, ktdre systematycznie bawily si¢ z rodzicami, cz¢s-
ciej miaty wyzsze oceny regulacji emocji. Natomiast badanie Erica Lindseya i Malin-
dy Colwell (2003) wykazato, ze dzieci, ktdre angazuja sic w wysoki poziom zabawy,
zostaly ocenione przez ich matki jako lepiej rozumiejace. W tym samym badaniu
dziewczeta, kedre chetnie inicjowaly udawane zabawy, zostaly réwniez ocenione jako
majace lepszg regulacje emogji i wyzsze kompetencje emocjonalne w relacji z réwies-
nikami niz chiopcy.

Funkcjonowanie wykonawcze odnosi si¢ do duzych umiejetnosci konfiguracyj-
nych, w tym planowania, wytrwatosci, elastycznosci umystowej, pamieci roboczej,
zmiany zestawu, wykrywania i korekeji btedéw oraz kontroli hamowania. Funkcjono-
wanie wykonawcze definiuje si¢ jako $wiadoma kontrole mysli i dziatania, potrzebna
do ukierunkowania na przyszto$¢ i celowe zachowanie (Welsh, Pennington i Grossier
1991). Podobnie jak regulacja emocji, funkcje wykonawcze rozwijajg si¢ z wiekiem.
Po opuszczeniu przedszkola dzieci powinny mie¢ zdolno$¢ samoregulacji, aby pocze-
ka¢ na swoja kolej, oprze¢ sie pokusie i wytrwaé w czym$ trudnym (Berk, Mann
i Ogan 2000).

Lew Siemionowicz Wygotski (1930—-1935 / 1978) wysunat teorig, ze udawane za-
bawy stuzg jako kontekst rozwoju poznawczego, gdy dzieci tworza wiasng strefe bliz-
szego rozwoju. W ramach zabawy dzieci tworza, a nastgpnie przestrzegaja wlasnych
zasad, rozwijajac w ten sposob zdolnos¢ do samoregulacji i impulsywnosci (Vygotsky
1978). Udawana gra staje si¢ czasem ¢wiczen umiejetnosci, ktére mozna by uogélni¢
na prawdziwe zycie, takich jak przestrzeganie zasad spolecznych ustalonych w kon-
tekscie opowiesci, i innych dzieci, z ktérymi si¢ bawi (Kraft i Berk 1998). Na przy-
ktad dziecko moze powiedzie¢ misiowi, ze musi poczekaé pig¢ minut, zanim otrzyma
ciasteczko, a nastgpnie zrobi¢ to samo, podczas gdy w nierealnym zyciu takie samo
5-minutowe oczekiwanie natozone przez rodzica wydaje si¢ nie do zniesienia.
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Podsumowanie i wnioski

Obserwacje w trakcie zaje¢ umuzykalniajacych z niemowl¢tami i matymi dzie¢mi
wykazaly, ze zabawy muzyczne wiazg si¢ z aspektami kreatywnosci i regulacji emocji.
Dzieci wykazujace wigksza wyobraznie i wplywajace na zabawe pokazuja, ze lepiej
mysla rozbieznie i maja wigksza zdolno$¢ do samoregulacji. W realizowanych dziata-
niach widoczny byt zwigzek proceséw audiacyjnych w zabawach z dwoma aspektami
kreatywnosci, rozbieznym mysleniem i zdolno$cia do opowiadania muzycznej historii.
Mozna oczekiwaé, ze zabawy muzyczne pozytywnie skoreluja si¢ z dywergencyjnym
mysleniem, opowiadaniem historii, regulacja emocji i funkcjonowaniem wykonaw-
czym. Mozna postawi¢ hipotezg, ze wiclowymiarowe aspekey kreatywnosci (rozbiezne
myslenie i opowiadanie historii) beda si¢ odnosi¢ do siebie i do regulacji emogji.

W niniejszym artykule zréwnowazone wspélne audiowanie (ZSA) przedstawiono
jako forme ,,pedagogiki muzyki” w tym sensie, ze dorosli mogg i powinni kreowaé
oraz wspiera¢ nauke matych dzieci, jesli uwzglednia wazny argument, iz kazdy epi-
zod uczenia si¢ zacheca ich do dziatania oraz ma edukacyjne uzasadnienie. Ten tekst
dotyczy identyfikacji postgpéw pedagogicznych w procesie rozwoju audiacji, w ktd-
rym znaczna cz¢$¢ jego rozumienia nie jest racjonalizowana w polskich programach
nauczania. Analiza tresci sugeruje, ze bazg jest nowy model nauczania/uczenia sig
muzyki we wezesnych latach zycia, chociaz wigkszo$¢ zadan stanowi rodzaj uczenia
si¢ ,reprodukcyjnego” lub ,,empirycznego” niezbednego w konceptualizacji postepéw
dopiero w pézniejszym etapie nauki.

Opierajgc si¢ na zalozeniach teorii uczenia si¢ muzyki E. Gordona, przedstawio-
ny model sugeruje, ze dorodli, z ktérymi dzieci dorastaja, stopniowo wprowadzaja
je w $wiat kultury, keéry jest niezbedny, aby mozliwa byta petna integracja z innymi
cztonkami spotecznosei. Do realizacji tego celu potrzebne sg kompetencje do muzycz-
nego komunikowania si¢. Obecnie rodzice majg dostep do specjalistycznej literatury
oraz zaje¢ umuzykalniajacych dla niemowlat i matych dzieci, prowadzonych przez
nauczycieli muzyki. Badania wyraznie pokazujg duze znaczenie srodowiska rodzinne-
go na wczesnym etapie zycia i ujawniajg jego wplyw, kedry wykracza poza edukacje
rodzicielska oraz status spofeczno-ckonomiczny. Stwierdzono, ze wczesny etap zycia
jest silnym predyktorem lepszych osiagnieé poznawczych w pézniejszym wieku, nawet
po ukoriczeniu szkoly podstawowe;.

Tak jak rozwijanie stownictwa w domu ma wplyw na rozwdj jezyka méwionego
i umiejetnos$¢ czytania (Snow, Tabos i Dickinson 2001), tak tez gromadzenie stow-
nictwa stuchowego i wykonawczego ma ogromne znaczenie dla rozwoju jezyka mu-
zycznego i umiejetnosei czytania nut. Niestety wiele dzieci wychowuje si¢ w nieko-
rzystnych pod tym wzgledem warunkach, dlatego konieczne sg wysitki pedagogiczne
w ztobkach, przedszkolach i klasach mlodszych, by jakos¢ edukacji w tym okresie zycia
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byla pomocna w nauce i rozwoju dzieci w dtugoterminowej perspektywie. Im wigksza
$wiadomo$¢ zaangazowania w proces nauczania/ uczenia si¢ muzyki, tym cenniejsza
bedzie praktyka edukacyjna we wezesnym dziecinstwie. Najmtodszym dzieciom trzeba
stworzy¢ zwykte okazje, aby w rozwoju muzycznym opanowaly stuchowo podstawowy
zasdb ,,stéw”. Nalezy jednak zadba¢ o to, by dziecigcy ,stownik” w zakresie $piewania
i recytacji rozwijal si¢ z jednej strony w wyniku interakeji tych dwdch umiejetnosci ze
stuchowym zasobem tonalnym i rytmicznym, a z drugiej — aby ,stuchowy stownik”
rytmiczny i tonalny rozbudowywat sie przez interakcje z umiejetnosciami $piewania
i recytowania (Gordon 1997:10).
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