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Pawet A. Trzos

Wybrane aspekty wiedzy osobistej nauczycieli
o edukacji muzycznej dziecka jako mozliwy przedmiot badan

Wprowadzenie

WycHODZzAC poza tradycyjna retoryke szkoly jako ,obecnego w szkole gatunku mo-
wy’!, pedagogika muzyki powinna artykutowaé wszystkie te przestanki, ktére domagaja
si¢ realnej zmiany oraz konieczno$ci adekwatnego ksztaltowania szkét i jej nauczycieli
jako ,,demokratycznych sfer publicznych™. Ta adekwatno$¢ pedagogiki muzyki i jej na-
ukowego fenomenu, jest silnie ugruntowana spolecznie i wymaga wyraznego zaangazo-
wania wielu podmiotéw stanowiacych razem i z osobna ,spoleczny sens edukacji™?. Sle-
dzac wiec z zaciekawieniem zmiany zachodzace we wspéiczesnej szkole, mozna sadzié,
ze zZywotno§¢ takich przestanek pedagogiki jako nauki spolecznej coraz bardziej zalezy
od osobistych przekonan zaangazowanych (bardziej lub mniej) teoretykéw i praktykéw
w ksztattowanie spolecznej przestrzeni edukacji (w tym edukacji muzycznej). Dodat-
kowo dzieje si¢ tez tak, ze w krytycznym dyskursie o edukacji, swéj glos zabierajg tak-
ze uczniowie (cho¢ rzadko wykracza on poza uprawnienia wynikajace z ich szkolnych
doswiadczen), co §wietnie wyartykutowat Henry A. Giroux, widzac w tym (nie zawsze
legitymizowanym przez $rodowiska nauczycieli zjawisku) specyfike takiego dyskursu,
aby ,krok [...] do zbiorowego wysitku budowy lepszego spoteczenistwa [...] winien by¢
skierowany ku zainteresowaniom na rozwijanie teoretycznej percepcji nauczycieli oraz
innych pracownikéw os$wiaty™, czyniac z powstatej dyskursywnie wiedzy punkt wyj-
$cia tak prowadzonego namystu. Wyrazny wysitek badanych nauczycieli muzyki wiaze
si¢ na pewno z trudnoéciami umiejscowienia wlasnych przekonari i codziennych prak-
tyk w szerszym kontekscie, w ktérym ,ich utajone przekonania mogg by¢ zrozumiane.

! Por. T. Hejnicka-Bezwitiska, Pedagogika ogolna, Warszawa 2007, s. 236-237.

2 Por. L. Witkowski, W kregu pedagogiki radykalnej (dekonstrukcja — walka — etyeznosé), [w:] Spory o edu-
kacje. Dylematy i kontrowersje we wspdlezesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Warszawa
1993, s. 217.

3 Por. T. Hejnicka-Bezwitiska, op. cit., s. 237-240.

4 H. A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnosé w edukacji obywatelskiej, [w:] Spory o edukacje. .., s. 127.
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Takie dialektyczne usytuowanie pomoze — jak zauwazyl H. A. Giroux — naswietli¢
spoteczng [...] istote strukturalnego przymusu (i ograniczen, nieadekwatnosei — P. T.)
w codziennoéci nauczyciela™. Ta trudno$¢ staje si¢ niejako zadaniem dla zaangazowa-
nych w poprawe jakosci polskiej edukacji muzycznej pedagogéw-badaczy.

Wiedze osobistag nauczyciela wezesnej edukacji dziecka nalezy zatem
czyni¢ przedmiotem badard nad edukacjag muzyczng. Skoro wspieranie zdol-
nosci krytycznego myslenia jest wektorem edukacji dziecka®, to istotnie samo poszu-
kiwanie zrédet nasyced, przyczyn i determinantéw takiej edukacji (i mozliwego w niej
nowatorstwa) powinno by¢ skierowane ku Zrédfowym doswiadczeniom egzystujacym
w osobistych przekonaniach nauczycieli. Takie podejscie inicjujace refleksje wychodzaca
od analizy miejsc utrwalanych doéwiadczeniem edukacji wybrat autor, inspirujac si¢ na-
mystem konstruktywistycznej teorii edukacji, z wieloma odniesieniami do progresywi-
stycznej , teorii uczenia si¢ muzyki” Edwina E. Gordona (cho¢ rzecz jasna nie tylko jej)’.
Ma to oczywiscie swoje konsekwencje, ktérych ulokowanie wiaze si¢ z formutowaniem
ogniw metodologicznej konstrukeji badari zmierzajacych do odstonigcia przykrytych
rutyng pierwotnych podstaw ,prywatnych” pedagogii nauczycieli muzyki. Zatozenie
o prognostycznych celach prowadzonych badad w dziedzinie edukacji muzycznej jest
silnie zdeterminowane potrzebami ewaluacji i optymalizacji funkcjonalnosci (czesto
niestety tylko strukturalnych) rozwiazan wspétczesnych probleméw edukacyjnych.
Wiedza osobista nauczycieli jako przedmiot badari nad edukacjg muzyczng ogniskuje
sie wokét koniecznych odwotar do krytycznego opisu istniejacego stanu rzeczy spra-
wiajac, ze istotnie kluczowy okazuje si¢ moment ,stawania si¢ podmiotu” nauczyciela
i jego wplyw na ksztatt realizowanej pedagogii.

Codzienna praxis jako przedmiot badani edukacyjnych

Wiadomo, ze wiedza osobista (personal knowledge) z odniesieniami do wielu metodo-
logii, wykorzystuje rézne typy legitymizacji, bedac konstruktem wielu (codziennych
dodajmy) do$wiadczen, intuicji, przekonan, odczu¢ czy nawet zwyklych sygnatéw
emocjonalnych®. Legitymizacji osobistej wiedzy nauczycieli w refleksji o edukacji mu-
zycznej dostarcza codziennie do$wiadczany przez praktykéw fakt oczywistodci wielu
potocznych przekonari sugerujacy, ze wlasnie jest tak, jak jest naturalnie, a tak do-
$wiadczana ,rzeczywistoéé dnia codziennego” niejako ,narzuca si¢ sama”®. Oczywisto§¢
potocznego postrzegania zjawisk spofecznych sprawia, ze wiedza potoczna staje sig pew-
na, powszechna, jakby naturalnie wspélnie podziclana i nie podlega dodatkowo spe-

> Tbidem, 5. 127.

6 Leksykon PWN. Pedagogika, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 54.

7" Autor prezentuje dalej wybrany fragment wynikéw badan wasnych, zrealizowanych w ramach badas
statutowych w Zakladzie Kreatywnej Edukacji Dziecka Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
bedacych podstawa monografii Codziennosé we wezesnej edukacji muzycznej.

& J. Szczepariski, Rozwazania o dniu powszednim, ,Odra”, 3 (1980), s. 30.

P L. Berger, T. Luckmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, przet. J. Niznik, Warszawa 2010,
s. 37-38.



146 Pawet A. Tizos

cjalnemu uzasadnianiu, moze tylko obok wspomnianego potwierdzenia jej spotecznej
powszechnosci.

Wazne wydaja si¢ od poczatku zadania ,wydobycia” na powierzchnie wielu osobistych
przekonan nauczycieli, ich interpretacji zdarzen codziennych i tresci epizodycznych, ktd-
re w formie narracji moglyby $wiadczy¢ o ich wrazliwosci i opisach stawiania czota spra-
wom, ktdre zazwyczaj sq tlumione. Do takich spraw z pewnoscig naleza utrudnienia,
ograniczenia wynikajace z nawykéw, rutyny czy zwyklych stereotypéw. To wszystko, co
Della Fish artykutuje jako codzienne ,wazne kwestie” powoduje, ze czynnosci rutyno-
we, dogmaty, przyzwyczajenia, uprzedzenia stajg si¢ mozliwym przedmiotem krytycznej
samooceny nauczycieli, interpretujacych je jako codzienne skrepowania, kedre zwyczaj-
nie ,ciaza na dziataniu™'’. Krytyczna analiza zdarzen epizodycznych determinowanych,
méwiac jezykiem Alfreda Schiitza, wlasnymi biografiami'! nie tylko rekonstruuje wazne
dla nauczycieli doswiadczenia codzienne, ale takze, co sugeruje namyst Wiliama Pinara,
pozwala przeciwdziata¢ rutynizacji i rytualizacji sytuacji, w ktérych przyszto im dziata¢'2.

Czesto to wiasnie codzienno$¢ subiektywnego doswiadczania wilasnej podmioto-
wosci przez refleksyjnych nauczycieli sprawia, ze konstrukcje determinowanych wiasna
biografia interpretacji zdarzen staja si¢ podstawowa okolicznoscia, w ktdrej — jak to
okreslit Wilhelm Dilthey — [...] samemu jest si¢ istotng dziejowa; a ten, keéry bada
dzieje, jest tym samym, ktéry je tworzy'®. W pewnym sensie sprowadza to spotecznie
zakorzeniong wiedz¢ nauczyciela muzyki do intersubicktywnego ukfadu odniesienia
w procesie ksztattowania, dostarczania lub ewaluowania normatywnego porzadku dzia-
tad (w tym wiadomosci lub umiejetnosci) typowych wtasnie dla jego codzien-
nie utrwalanej pedagogii'®. Konkretny obszar rzeczywistosci kulturowej, w ktérej
przyszto dziata¢ nauczycielom muzyki wiaze si¢ m.in. z interpretowaniem sfery ,hu-
manitas”, a wigc: jezyka, obyczajéw, tradycji, dziatari artystycznych pedagoga itp., co
— zdaniem Krystyny Ablewicz — ,[...] wyznacza zaréwno przedmiot, jak i przestrzen
jego pedagogii”®. Z uwagi na zakladane wczeéniej cele typowe dla konkretnej peda-
gogii i ich zorientowanie aksjologiczno-etyczne'®, moze to dodatkowo uruchamiaé wi-
zje rzeczywistosci typu opis—przepis, sugerujac jednoczednie, za Peterem L. Bergerem
i Thomasem Luckmannem, operowanie (na poziomie normatywnym) ,wiedza opiso-
wg 1 ,wiedzg—recepta’ w wyjasnianiu i promowaniu odpowiednich strategii realizacji
edukacyjnych celéw w konkretnym otoczeniu spoteczno-kulturowym?.

% Tbidem, s. 38.

" A, Schiitz, O wielosci swiatdw. Szkice z socjologii fenomenologicznej, przet. B. Jabtoriska, Krakéw 2008,
s. 231-236. _

12 \X. Pinar, , Whole, Bright, Deep with Understanding” Isues in Qualitative Research and Autobiographical
Method, [w:] Recent Developments in Curriculum Studies, red. P. H. Taylor, Windsor 1986, s. 33-34.

3 K. Ablewicz, Doswiadczenie hermeneutyczne wspdlczesnego pedagoga kultury, [w:] Upowszechnianie
kultury — wyzwaniem dla edukacji kulturalnej, red. K. Olbrycht, E. Konieczna, J. Skutnik, Torud 2008,
s. 70-71.

Ty w Bernsteinowskim rozumieniu pedagogii. Por. T. Hejnicka-Bezwitiska, op. cit., s. 40.

15 K. Ablewicz, op. cit., s. 75.

16 Thidem, s. 75.

7' P L. Berger, T. Luckmann, gp. cit., za. M. Marody, Technologie intelektu. Jezykowe determinanty

wiedzy potocznej i ludzkiego dziatania, Warszawa 1987, s. 225-226.
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Jednak niektére potoczne konceptualizacje roli nauczyciela muzyki generuja wiele in-
nych ograniczed. Ma na to wptyw m.in. utrwalany dotad w transmisyjnym modelu szkoly
technologiczno-instrumentalny model pracy nauczyciela muzyki przekazujacego obiek-
tywne deklaratywne pojecia w oderwaniu od kapitatu osobistej wiedzy swojej i uczniéw'®.
Znane sg w takim razie poréwnania (zgola mniej humanistyczne z uwagi na swéj beha-
wiorystyczny rodow6d) nauczyciela muzyki do roli Instruujacego, z jednej strony ,,pasyw-
nego pomnika’, a co najwyzej ,trenera” (czy nawet ,tresera’) z drugiej'””. W takim trans-
misyjnym modelu edukacji muzycznej kluczowe ograniczenia w realizacji pozadanego,
jak to okreglita Irena Wojnar, ,humanistycznego zamdwicnia edukacyjnego™, wiaza si¢
z marginalizowaniem wiasnie subiektywnego ,wnetrza” samych nauczycieli i uczniéw.
To istotne ograniczenie, poniewaz wnetrze, o ktérym pisze Zygmunt Mystakowski jako
naturalnej i wychowawczo aktywnej lokalizacji ,wspétczynnika niewyznaczalnego™',
daje sie immanentnie ksztattowaé calym bagazem swoich do$wiadczed, regulujac jed-
nocze$nie depozyt jego wiedzy osobistej. W odczytywaniu oraz interpretagji takiego de-
pozytu (tu wyraznie inspiruj¢ si¢ namystem Michaela Polanyiego gloszacego kapitatowy
kontekst wiedzy osobistej??), uwage ogniskujg (auto)narracje nauczycieli muzyki, moze
whasnie dlatego, ze méwiac stowami Uwe Flicka, same ,,znaczenia narracyjne, takze jako
procesy poznawcze, organizujg ludzkie do$wiadczenia umiejscowione w czasie i znacza-
ce epizody”?. Stad analiza wiedzy osobistej nauczycieli muzyki i studentéw, takze w jej
narracyjnym wariancie, wydata mi si¢ inspirujaca, a przy tym poznawczo wazna, zwlasz-
cza w kontekscie edukacyjnego przedmiotu badaf, jaki organizuje pedagogika muzyki.

Metoda badas

Przedmiotem badania byty wybrane , konstrukcje wiedzy osobistej” nauczycieli i studen-
téw wezesnej edukacji muzycznej dziecka. Zdefiniowany teoretyczny cel poznania do-
tyczyt eksplanacji zjawisk gtéwnych osobliwosci ksztaltowania si¢ osobistej wiedzy jako
pozanaukowego zaplecza nauczyciela muzyki — organizatora proceséw edukacyjnych.

18 Opér wobec zbyt tradycyjnej szkoty, w ktérej trudno doszukiwaé sie mozliwosci narracyjnego wy-
twarzania wiedzy przy jednoczesnej ( priori mozna sadzi¢) dominacji paradygmatycznego modelu transmi-
sji wiedzy i funkcjonowania szkoly mozna znalez¢ w opracowaniu D. Klus-Stariskiej, Narracje w szkole, [w:]
Narracja jako sposéb rozumienia swiata, red. J. Trzebinski, Gdarisk 2002, s. 189-220.

¥ Por. D. Klus-Stariska, Migdzy wiedzg a wiadzg. Dziecigee uczenie sig w dyskursach pedagogicznych, [w:]
Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, Bydgoszcz 2008, s. 61-62, 71.

20 Nawiazuje do stéw 1. Wojnar, ktéra stanowczo dopomina si¢ o cztowieka bedacego podmiotem
wychowania, swoistego homo silente — z poszanowaniem jego cichej intymnosci, autonomicznego doswiad-
czenia i osobowej tajemnicy. Intencja I. Wojnar jest jasna i stuszna, cho¢ jak sama méwi, jej myél moglaby
by¢ szerzej wykorzystywana we wspdiczesnych inicjatywach intelektualnych, a takze w edukacyjnych prze-
mysleniach i propozycjach. Por. Pedagodzy o sobie i pedagogice, red. A. Bogaj, S. M. Kwiatkowski, Warszawa
2003, s. 20-21.

21 7. Mystakowski, Pedagogika ogolna, [w:] Encyklopedia ogolna, t. 1, Warszawa 1935, s. 702.

22 DPor. N. Sheppard, Michael Polanyi and the philosophy of science, za: D. Ciechanowska, Reprezentacje
graficzne w budowaniv wiedzy osobistej dziecka, [w:] Rozwijanie zdolnosci uczenia sig..., s. 180-191.

2 U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, praet. P. Tomanek, Warszawa 2011, s. 103.
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W ramach odrebnych badad prowadzono badania seminarium dyplomowego, w kté-
rych pod kierunkiem autora realizowane byly cele poznawcze, wlaczajac wlasnie ten
obszar praktyki nauczycieli wezesnej edukacji muzycznej w zespét szczegdtowych pytart
o warunki i ,sktonnosci” badanych nauczycieli w formutowaniu autentycznych postaw
konfrontowanych ze stereotypami, przyzwyczajeniami czy zwykta zawodows rutyna®.

Poniewaz trudno méwi¢ o jednorodnych badaniach jakosciowych, uwzgledniono
zatem za U. Flickiem wtadciwg badaniom spotecznym wielo$¢ perspektyw badawczych,
rozwazajac jednoczesnie istotne zréznicowanie metodologicznego i teoretycznego uza-
sadnienia badanych zjawisk?. W ramach systematycznej triangulacji perspek-
tyw, w ktdrej istotg jest utrzymanie réznorodnosci przy jednoczesnej kontroli catego
pola problemowego badar, takie podejécie autora doprowadzito do potaczenia metod
odezytujacych subiektywne znaczenia badanych z opisem ich codziennych prakeyk oraz
koniecznego taczenia metod rekonstrukeywnych z metodami interpretatywnymi. Z ko-
lei inspirowata do tego specyfika wspétczesnych badard spotecznej prakiyki edukacyjnej,
w ktérym rejestracja opinii i zdarzed nauczycieli muzyki nie ogranicza sie do ,ich na-
turalnej postaci”, swobodnie wykraczajac poza biezace i ulokowane czasoprzestrzennie
dziatania badanych nauczycieli**.

Fragment prezentowanych wynikéw badaii wlasnych pochodzi z procedury pozyski-
wania danych metods sondazu diagnostycznego i wywiadu epizodycznego. Kwestiona-
riusz wywiadu zogniskowanego skicrowany jest do nauczycieli realizujacych tresci weze-
snej edukacji muzycznej w szkolnictwie ogélnoksztatcacym, szkolnictwie muzycznym
oraz instytucjach kulturalno-o$wiatowych. Jest on réwniez skierowany do kandydatdw
przygotowujacych sie do takiego zawodu. Badaniami objeto 46 nauczycieli z terenu szkét
podstawowych miasta Konina, z ktérymi w wigkszosci (choé nie bez wyjatkéw) Instytut
Pedagogiki Paristwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie nawigzat wspdtprace w za-
kresie praktycznego ksztalcenia nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej?.
Dobér tej grupy byt zatem celowo zorganizowany wokét kryterium ich aktywnego
udziatu (po uprzedniej kwalifikacji) w projekcie realizowanym przez Instytut Pedagogi-
ki Padstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie. Kwestionariusz wywiadu zostat
takze skicrowany do studentéw kicrunkéw Pedagogika i Edukacja artystyczna w zakresie
sztuki muzycznej o specjalnoéciach: wezesnoszkolnej, przedszkolnej i muzycznej szkol-
nej. Studentami byli stuchacze drugiego roku studiéw stacjonarnych Uniwersytetu Ka-
zimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,

2 Mowa o badaniach metoda sondazu diagnostycznego z technika ankiety i wywiadu przeprowa-
dzonych przez K. Majewska pod kierunkiem . A. Trzosa w ramach seminarium dyplomowego, ktérych
rezultaty staly si¢ podstawa pracy licencjackiej pt. Dyrektywy praktycznego dziatania nauczycieli elementar-
nej edukacji muzycznej dziecka, ztozonej w Instytucie Pedagogiki Pafstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej
w Koninie w 2011 r.

% Por. U. Flick, op. cit., s. 92-93.

% Ibidem, s. 92-94.

¥ Mowa o realizacji projektu ,Profesjonalne praktyki — Profesjonalni nauczyciele”, ktérego trzon
merytoryczno-naukowy od poczatku i niezmiennie organizuje prof. Jan Grzesiak. Aktualny dorobek pierw-
szego roku realizacji projektu stanowi zapis doswiadczenri nauczycieli wezesnej edukacii dziecka oraz studen-
téw kierunku pedagogika. Zob. m.in.: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki jakosci
praktyk pedagogicznych, red. . Grzesiak, P. Trzos, Konin 2012.
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Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego w Kaliszu oraz Paristwowej Wyzszej Szkoly Za-
wodowej w Koninie. Badang prébe stanowito ostatecznie 246 studentéw. Badania wha-
sne realizowano w okresie roku szkolnego 2010/2011 oraz 2011/2012, przy czym czeéé
badad wiasciwych (do ktérych odnoszg si¢ prezentowane wyniki) zaplanowano i prze-
prowadzono w okresie czterech miesigcy: od wrzesnia do grudnia 2011 r.

Wyniki badari

Realizujac zamierzone zadania ,,uchwycenia obicktywnej rzeczywistoéci edukacyjnej™
od samego poczatku przekonalo mnie zatem takie podejscie, w ktérym owe zadania
byly ,wiasciwe pedagogice badajacej procesy edukacji w ich najszerszym i cato-
§ciowym znaczeniu oraz w catoksztatcie uwarunkowad podmiotowych,
spoteczno-kulturowych [...]"?. Realizacja posiedzer badawczych® sprawita, ze za-
dania te byly dla autora i wspétpracujacej (w badaniach pilotazowych) grupy studentéw
pedagogiki Zrédlem bezposredniego doswiadczania osobliwosci obranych przeze mnie
metod wytwarzania wiedzy o edukacji.

Ponizej przedstawiono mocno ograniczony fragment wynikéw badan whasnych auto-
ra, ktére wprost odnosza si¢ do podjetych inspiracji, lokujac jednoczeénie wazne w mym
osadzie dla pedagogiki muzyki empiryczne wnioski (celowo tylko hastowo formutowa-
ne) na kre§lonej ,mapie” mozliwych kategorii dyskursu o edukacji muzycznej. Szkic
takiej ,mapy” (nazwany ,szkicem” z uwagi na wlasciwa wspdtczesnej pedagogice zmiane
i przej$ciowo$¢ formutowanych kategorii) przedstawitem ponizej, eksponujac tym sa-
mym w skrécie wynik konceptualizacji przedmiotu badad wiasnych, ktérym staly sic
struktury wiedzy osobistej nauczycieli muzyki (por. tabela 1).

Pytania o model edukacji muzycznej

Opisy praktyki wspétczesnego nauczyciela muzyki niejednokrotnie na-
wigzuja do sposobdw postrzegania zwigzkéw teorii z praktyka w edukaciji
dziecka. Takie usytuowanie, inspirujgc si¢ pogladami D. Schéna czy A. Toma, przed-
stawila cho¢by D. Fish, artykutujac gléwne, a mozliwe przeciez, spojrzenia na edukacje
dziecka. Rézne momenty wspélnej refleksji o edukacji muzycznej réznicuja stanowiska
konceptualizujace praktyke i definiowany ,,profesjonalny artyzm” (professional artistry),
jako ,umicjetne dziatanie” (skillful performance) ,réinego rodzaju kompetentnych

28 R. Leppert, Pedagogiczne peregrynacie. Studia i szkice o pedagogice ogolnej i ksztatcenin pedagogow,
Bydgoszcz 2002, s. 126.

2 Tbidem, s. 131.

%0 W przypadku prowadzonych wielu wywiadéw epizodycznych i grup fokusowych wymagato to bar-
dzo duzego naktadu czasu autora, pomijajac trudno$¢ ,osobistego” dotarcia do zrédet pozyskiwania zgody
badanych nauczycieli na rejestracje wywiadéw. Zob. przyp. 7.



150

Pawet A. Trzos

Tabela 1. Przestrzen deskrypcji osobistej wiedzy nauczycieli o edukacji muzycznej dziecka
w badaniach wtasnych

zentacje wiedzy
biograficznej

muzyki o istotnym znaczeniu

w jakosci postrzegania przez nich
obszaru whasnych dziatan, pozy-
qji i relacji spofecznych prakeyki
edukacyjnej oraz petnienia wta-
snej w niej roli.

Definiowane
trudnosci Tresci badanych zmiennych Zakresy badanych zmiennych
badawcze
1 2 3
Pytania o repre- | Aspekty reprezentacji nauczycieli |~ Jako$¢ i rodzaj prowadzonych inter-

pretacji,

— Rodzaj stosowanych schematéw od-
niesien do sfery $wiata Lebensvelt;

— Osobiste odniesienia do przezywa-
nego czasu (przezycie, spotkanie,
narracja);

— Warunki rozwijania tozsamosci nar-
racyjnej nauczycieli muzyki.

Pytania o sche-

maty interpreta-
qji codziennych
doswiadczent

Wywody, epizody, argumentacje,
klisze lub stereotypy, ktérych na

co dzieri doswiadczaja nauczycie-
le muzyki.

— Przestrzen spotecznej prakeyki edu-
kacyjnej;

— Schematy odniesieri interpretacji
(epizodyczne, semantyczne);

— Subiektywne definicje nauczycieli
w zakresie interpretacji podstaw edu-
kacji muzycznej.

Pytania o orien-
tacje paradygma-
tyczne w refleksji
o edukacji mu-
zycznej

Aspekty reprezentacji nauczycieli
muzyki swiadczace o preferowa-
nym modelu szkolnej edukagji
muzycznej.

— Podejscie aplikacyjne;

— Podejscie intuicyjne;

= Podejs'cie tworcze;

— Podejscie (re)konstruktywne;
— Podejscie zdroworozsagdkowe.

Pytania o plu-
ralizm koncep-
cyjny

Aspekty reprezentacji nauczycieli
muzyki §wiadczace o ich nasta-
wieniu do aplikacji teorii uczenia
sie muzyki E. E. Gordona we
wezesnej edukacji muzycznej
dziecka.

— Rozwijanie audiacji jako kategorii
doswiadczanej;

— Semantyczne zdefiniowania podstaw
rozwoju muzycznego dziecka;

— Zakres dziatari odroczonych;

— Teoria E. E. Gordona w recepgji
érodowisk.

Pytania o epizo-
dyczne i seman-
tyczne odnie-
sienia

Ktére z elementéw wiedzy epi-
zodycznej nauczycieli muzyki
koresponduja w tym zakresie

z elementami wiedzy semantycz-
nej w zakresie reprezentowanych
narracji o kreatywnej edukacji
dziecka?

— Osobiste argumenty rozumienia
podstaw edukacji muzycznej;

— Osobiste (przed)zalozenia organizagji
proceséw celowosciowych edukacii;

— Epizodyczne determinanty pedagogii
(uwarunkowania prakseologiczne,
teleologiczne, $wiatopogladowe,
autoewaluacyjne).
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cd. tabeli 1.

1

2

3

Pytania o wzory
osobowe w edu-
kacji muzycznej
(nauczyciel —
wz6r jako moz-
liwa kategoria
deskrypcji co-
dziennosci obra-
zu nauczyciela)

Autobiograficzne uwarunko-
wania obrazu idealnego ucznia
i obrazu idealnego nauczyciela.

— Wz6r jako wybrana kategoria po-
strzegania obrazu nauczyciela;

— Obraz idealnego ucznia w koncep-
gjach strukturalno-funkcjonalnych oraz
interpretatywno-humanistycznych;

— Mozliwosci deskrypdji ,przestrzeni
wynikowej” osobistych preferencji
nauczycieli muzyki w kontekscie pre-
ferowanego modelu szkolnej edukadji
muzyczne;j.

Pytania o oczeki-
wania i osobiste
legitymizacje
nauczycieli

Oczekiwania nauczycieli muzyki
wobec koniecznosci autoewalu-
acji, samodoskonalenia i reinter-
pretacji biezacych do$wiadczen
zawodowych.

— Postrzegana rola nauczyciela;
— Oczekiwania nauczycieli wobec sie-
bie, ucznia, zawodu.

Pytania o zada-
niowo$é akade-
mickiego ksztat-
cenia kadr

Osobiste przekonania studentow
odnoszace si¢ do prakeyki eduka-

¢ji muzycznej dziecka

— Model spoteczno-moralnych kompe-
tencji nauczyciela muzykis

— Rola kompetendji dialogowych;

— Aplikacja teorii edukagji (w tym
teorii ksztalcenia) w praktyce zawo-
dowej;

— Adapracja naukowego jezyka o edu-
kacji w codziennym przednaukowym
mysleniu o edukacji muzycznej stu-
dentéw i nauczycieli.

Zré6dlo: opracowanie wlasne na podstawie analizy literatury i wynikéw badan wiasnych.

prakeykéw czasami dziatajacych w niepowtarzalnych, niepewnych i uwiktanych w kon-
flikty sytuacjach praktycznych™'. Odwotywanie si¢ do réznic pomiedzy osobistymi
narracjami nauczycieli i studentéw moze zatem jednocze$nie naswietlaé momenty
kluczowych réznic w zakresie do§wiadczeri i przekonan o istocie wiedzy, jej podstawach
i zwigzkach z rozwojem kompetencji praktycznych®. Tak wiec podejécia do refleksji
o edukacji muzycznej, ktére w opisie zaproponowanym przez D. Fish orientujg si¢
doktrynalnie na przeciwleglych biegunach (w duzym uproszczeniu — pozytywistycznym
i antypozytywistycznym), mozna rzeczywiscie traktowaé jako mozliwe modele ugrunto-
wywania praktyki zawodowe]j edukatoréw muzyki®.

Model edukacji muzycznej zorientowany pomiedzy obiektywistycznym a su-
biektywistycznym biegunem odnajduje si¢ jednocze$nie w perspektywach prze-
chodzenia od my$lenia paradygmatycznego i transmisyjnego w edukacji
muzycznej do jej narracyjnego, konstruktywistycznego wariantu. Ponizej

31 D. Fish, Ksztatcenie poprzez praktyke, przet. D. Klus-Stariska, H. Mizerek, Warszawa 1996, s. 30.
% Tbidem, 5. 21-22.
3 Ibidem, s. 21-26.
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przedstawiono wybrany opis obu tych perspektyw, ktéry w konkretnych artykulacjach
osobistych nauczycieli muzyki zdaje si¢ doktadnie lokowa¢ we wezesniejszym namy-
$le Doroty Klus-Stafiskiej** oraz Agnieszki Nowak-Eojewskiej*>. Cho¢ ten watek autor
opisal w odrebnym autorskim opracowaniu, to z uwagi na jego sp6jno$¢ z niniejszym
namystem postanowitem go w skrécie przywotac®.

Tabela 2. Mozliwe orientacje nauczycieli preferujace konkretny model edukacji muzycznej”’

Reprezentowane najczesciej orientacje nauczyciela muzyki Paradygmat

1 2

Wazne sa autonomiczne, reguly, prawidta, zasady (najlepiej spraw- | Obiektywistyczny
dzonych juz w prakeyce) — sa obiektywnym schematem odniesienia
biezacych sytuacji edukacyjnych.

Z zalozenia przyjmuje sie, ze reguly zawodza. Zamiast regut i zasad | Subiektywistyczny,
preferowane sa natomiast wskazéwki, inspiracje. interpretatywny

Dobrym kryterium organizacji pracy nauczyciela jest jego whasne | Subiektywistyczny,
do$wiadczenie, intuicja i spontaniczno$é zawodowa. interpretatywny

Gtéwnym kryterium organizacji ksztalcenia muzycznego dziecka sg | Obiektywistyczny
harmonogramy, rozktady zaje¢ oraz kierowanie si¢ $cistym plano-
waniem dziatani i konsekwencja w realizacji sporzadzonego planu
gwarantuje sukces dydakeyczny.

W pomiarze efektéw ksztalcenia muzycznego dopuszcza si¢ po- | Subiektywistyczny,
wickszanie réznic i dysproporcji (takze w strukturze zdolnosci mu- | interpretatywny
zycznych) pomiedzy uczniami. Za to uwage koncentruje si¢ na in-
dywidualnych interpretacjach naturalnego rozwoju, spontanicznej
realizacji zainteresowari ucznia i ,,codziennej” tworczosci dziecka.

W pomiarze efektéw pracy akcentuje sie jednolite zadania i podob- | Obiektywistyczny
ne procedury dla wszystkich uczniéw. Wazny jest konspeke zajeé.

W projektowaniu sytuacji dydakeycznych przewiduje sie i analizuje | Obiektywistyczny
zadania w sposéb, keéry pozwala rozstrzygnaé, czego potrzebuje lub
bedzie potrzebowadé.

3% Por. D. Klus-Stariska, Migdzy wiedzq a wladzg..., s. 59-73.

3 Por. A. Nowak-Lojewska, Migdzy obicktywizmem i konstruktywizmem w edukacji dzieci, [w:)
Rozwijanie zdolnosci uczenia sig..., s. 109-115.

3% Zob. P. A. Trzos, Wokdt pytar o model wezesnej edukacji muzycznej w narracjach studentéw i nauczy-
cieli, [w:] Whpieranie potencjatu dydaktycznego nauczycieli muzyki. Edukacja — Wiedza — Wykonawstwo —
Praktyka, red. R. ]. Piotrowski, P. A. Trzos, Konin 2012, s. 171-188.

% Zestawienie inspirowane namystem A. Nowak-Eojewskicj. Por. A. Nowak-Eojewska, op. cit.,
s. 109-115.
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1 2

W dostosowaniu i przygotowaniu zadad muzycznych nalezy wy- | Subiektywistyczny,
obrazi¢ siebie w roli uczacego si¢. To konieczne w projektowaniu | interpretatywny
sytuacji edukacyjnych.

Kim jest dla nauczyciela uczen? Jest twoérca i odbiorca, kruszcem | Obiektywistyczny
do uformowania. Ma potencjal, ktéry trzeba uformowaé (zadanie
dla nauczyciela).

Kim jest dla nauczyciela uczeni? Jest tworca, wartosciujacym kryty- | Subiektywistyczny,
kiem muzycznych (czesto nowych) znaczen, rozumiejacym subiek- | interpretatywny
tywnie, niepowtarzalng tkanka ludzka tu-teraz. Potrafi krytycznie
odnosi¢ si¢ do znanych zdefiniowan i lansowanych interpretacji
muzycznego do$wiadczenia.

Preferuje si¢ w edukacji muzycznej argumentacje i myslenie anali- | Obiektywistyczny
tyczne, traktujac wlasng wiedze o edukadji jako pewna, obiektywna
i statyczna, dajaca stabilny punke odniesienia.

Preferuje sie w edukacji muzycznej $rodki krytycznego namystu, | Subiektywistyczny,
traktujac wlasng wiedz¢ o edukagji jako tymczasowa, dynamicz- | interpretatywny
na, ewaluacyjna, a wicc dajaca wzgledny jedynie punkt oparcia.
Preferuje si¢ metody problemowe, dyskusje i kooperacje.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie analizy literatury.

Znane i wciaz aktualne okazujg sie pytania, czy zarzuty o czgsto zbyt tradycyjnej ,,po-
dajacej” szkole, zorientowanej na behawiorystyczny model korekcyjno-interwencyjnych
oddzia}ywaﬁ na ,,przyswajaj%cego” ucznia. Potwierdzaja[ si¢ one takze w polskiej edu-
kacji muzycznej (réwniez w szkolnictwie specjalistycznym)?. Jakie sg zatem warunki,
w ktérych rozwijajace sie muzycznie dziecko mogloby realnie uczestniczy¢ w dostoso-
wanym do swoich potrzeb i mozliwosci szkolnym dyskursie o edukacji?®

Zauwazona i skrétowo zasygnalizowana w tabeli 3 wyrazna u badanych nauczycieli
muzyki kontestacja tez orientujacych na model obiektywistyczny, pozwala sadzi¢,
ze jest to dowdd ich odchodzenia w jakim§ zakresie od modelu transmisji w eduka-
¢ji muzycznej. Jedli jest tak rzeczywiscie, to nalezy sie spodziewaé osobistego oporu
(badZ przynajmniej fragmentarycznego kwestionowania zasadnoéci) wobec behawio-
rystycznie zorientowanej ,.konspektowe;j” i tradycyjnie podrecznikowej struktury wielu

38 Badania Marii Manturzewskiej, ktéra eksponuje problem oczekiwari miodziezy wobec szkoly i doro-
stych, a zniechecenie uczniéw tlumaczy m.in. brakiem zainteresowania nauczycieli sprawami i preferencjami
muzycznymi ucznidéw. M. Manturzewska, Psychologiczane podstawy ksztatcenia muzgycznego, Warszawa 2001.
Podobne sygnaly mozna zauwazy¢ w pracy Z. Konaszkiewicz, badajacej opinie o rodzaju do$wiadczeri szkol-
nych studentéw akademii muzycznej. Por. Z. Konaszkiewicz, Szkice z pedagogiki muzycznej, Warszawa 2001.
Zob. takie: M. Kotodziejski, Wybrane sposoby oceniania vsiggnigé muzycznych uczniow ogélnoksztateqeej szkoly
podstawowej, Plock 2009; E. A. Zwolifiska, Ksztalcenie nauczycieli wedlug teorii uczenia sig muzyki Edwina
E. Gordona, Bydgoszcz 2012.

3 Por. D. Klus-Staniska, Migdzy wiedzq a wtadzg. .., s. 59-73.
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zadar lub éwiczed do muzyki®. Wiedy pytania orientujace na wybrany model edukacji
muzycznej dziecka dotyczytyby takze preferowanego charakteru rozwiazan typu
instruktywistycznego lub konstruktywistycznego w realizacji celowo-
$ciowych proceséw edukacyjnych muzyki. Badania wstepne, polegajace na ana-
lizie podrecznikéw elementarnego ksztalcenia muzycznego, zwracajg wyraznie uwage
na sugerowany w wielu éwiczeniach, podrecznikach do muzyki instrukeywistyczny mo-
del realizacji tresci szczegdtowych. Potwierdzajg to w réznych spostrzezeniach takze inni
badacze, odnoszac swoje uwagi do innych dydaktyk szczegétowych®'. Mozna i nalezy
ten aspekt uwzgledni¢ w konceptualizacji przedmiotu badari nad edukacjq muzyczna,
skoro takich przyktadéw rzekomo ,,wspomagajacych” edukacje dziecka jest duzo. Jest
to istotny problem, z jakim musza poradzi¢ sobie nie tylko wspétczesne
§rodowiska (nauczyciele, studenci, rodzice, dzieci), ale przede wszystkim forum
pedagogdédw muzyki jako jedyne naukowo kompetentne gremium formu-
towania dla uzytkownikéw wiedzy adekwatnych paradygmatéw.
Trudnosci zdefiniowane jako mozliwy obszar deskrypcji wiedzy osobistej (por. tabe-
la 1), moga towarzyszy¢ badanym orientacjom nauczycieli muzyki, z pewnoscig wigzac
sie z ich wizja $wiata o modelu edukacji. Ukonstytuowane w tym zakresie osobiste sady
i postulaty nauczycieli muzyki dotycza w zasadzie gtéwnie pytart (wyznaczajacych w za-
sadzie kolejne tropy badawcze):
— jaki nauczyciel?
— jaki uczeri?
— jaki program?
— jaka szkota?
— jakie interakcje?

9 Por. D. Klus-Stafiska, Polska wersja integracji tresci w perspektywie teorii psychologicznych, ,Forum
Oswiatowe”, 2 (33) (2005), s. 82.

41 Mam na uwadze nie raz artykutowany gtos M. Lelonka (odnosnic probleméw w budowaniu struk-
tury wiedzy w zakresie edukacji przyrodniczej i ,modzie uczenia instrukcjami”) czy D. Klus-Stadskiej
(piszacej o problemie behawiorystycznie zorientowanego ksztatcenia i wychowania w edukacji wezesno-
szkolnej i prakeyce ,wypetniania luk” w podreczniku). Por. D. Klus-Stariska, Migdzy wiedzq a wladzg. ..,
s. 62. Zreszta doktadnie w tym znaczeniu autor artykutowat swéj glos podczas konferendji zorganizowanej
w Koninie w 2010 r. przez Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu i Paristwowsa Wyizsza Szkote
Zawodows ,Ewaluacja i innowacje w edukagji”, przywotujac przyklady negatywnych konsekwencji instruk-
tywistycznego podejscia i lokujac swoje (i nie tylko swoje, jak si¢ okazato) krytyczne uwagi w dziedzinie
elementarnej edukacji muzycznej. Znéw inspiracji dostarcza refleksja E. E. Gordona, ktdry (choé nie uzywa
dostownego okredlenia) neguje sensowno$¢ instruktywizmu w nauce muzyki (wyliczanie nut, wykropkowy-
wanie, wypetnianie luk, instruowanie teoretyczne, mechaniczna muzyka z nagranymi poleceniami zamiast
aktywnego muzykowania), promujac konstrukeywistyczny charakter nauki i wewnetrznego
rozwijania mys$lenia muzycznego.
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Tabela 3. Orientacje paradygmatyczne badanych nauczycieli muzyki®?

Poglady orientujace na wybrany model wezesnej edu-
kacji muzycznej

Paradygmat

Zgodzito

si¢

Nie zgo-
dzito si¢

Nie
miato
zdania

Liczba

X

Liczba
%

Liczba
%

Edukacja muzyczna dziecka jest rytuatem, dorosli wie-
dza lepiej, a dziecko uczy sie od nich. Wiedza o edukagji
jest pewna i obiektywna.

o

11

[ele}

89

Istota edukacji muzycznej jest opracowanie algorytméw
dziatania i stosowanie wzoru, nasladowanie, odtwarza-
nie, co najpewniej prowadzi do uzyskania wynikéw.

40

Ksztalcenie muzyczne powinno byé oparte na spraw-
dzalnych schematach powtarzania, zapamictywania
i uczenia sie.

30

W ksztatceniu muzycznym dziecka wazne jest stosowa-
nie pomocy dydaktycznych, takich jak: konspeke, zeszyt
¢wiczen, karty pracy, gotowe zestawy zadan do wykona-
nia. Przewiduje si¢ dziatania ucznia typu: wypetnianie
luk w tekscie (éwiczeniach), uzupetnianie wzoréw (ryt-
micznych, melodycznych, tekstu), kolorowanie wedtug
poleceri, wklejanie itd.

67

W edukacji muzycznej dziecka trzeba sie koncentrowaé
na jego emocjach, a wiedza tak zdobyta moze by¢ mniej
pewna i mniej obiektywna, a wiedza ucznia ma charak-

ter subiektywny.

30

W edukacji muzycznej dziecka nalezy zwréci¢ uwage
gléwnie na proces, a nie na sam wynik uczenia sig.

10

91

Nauczyciel muzyki jest instruktorem ,,podajacym wie-
dzg”, egzekwuje od dziecka wiedze i osiaganie wyzna-
czonych przez niego celéw.

33

Nauczyciel muzyki jest inspiratorem dziataii dziecka,
bardziej sugeruje niz wyznacza, jest dyskretnym opie-
kunem, pomaga ,z boku”. Relacja nauczyciel — uczen
z pajdocentryzmem w tle.

10

100

W edukacji muzycznej dziecka powinna dominowaé
motywacja wewnetrzna.

10

91

W edukacji muzycznej dziecka powinna dominowaé
motywacja zewnetrzna.

30

Zrédto: badania wasne. Nauczyciele wskazywali wiccej niz jedna odpowiedz. Rozkfad procento-

wy liczono dla kazdego rodzaju wypowiedzi.
£

Por. eadem, op. cit., s. 18-116.

Inspiracji w kategoryzacji wypowiedzi nauczycieli dostarczyla mi refleksja A. Nowak-Lojewskiej.
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Pytania o sktonnos$¢ do nowatorstwa
(wokét audiacji jako ,kategorii do§wiadczanej”)

Wyniki badai wlasnych pozwolity odstoni¢ wazne uwarunkowania zespotu praktyk na-
uczycieli, umozliwiajac udzielenie odpowiedzi na kluczowe pytania:
— czym kieruja si¢ nauczyciele edukacji muzycznej w codziennej prakeyce edukacyjnej;
— w jaki spos6b postrzegaja oni swoja profesje;
— w jaki sposdb odczytujg znaczenia zdarzen $wiadczacych o whasnej refleksyjnosci;
— jaki rodzaj ,madrosci” towarzyszy im w codziennej refleksji o obszarach i wrazliwo-
$ci na inicjowanie zmian.
Sugestii problemowej wstepnie udzielity badania pilotazowe w ramach odrebnego
projektu badad odnoszac si¢ m.in. do preferowanych przez nauczycieli podejs¢ w re-
fleksji o wezesnej edukacji muzycznej dziecka. Zestawienie rodzajéw wypowiedzi przed-

stawiono ponizej w tabeli 4.

[abela 4. Stosowane podejécie nauczycieli w codziennej nauczycieli edukacji muzycznej
jako kontekst dla nowatorstwa i innowacji

Rodzaj subicktywistycznego podejscia
do wezesnej edukacji muzycznej dziecka N %
za D. Fish”
Podejscie twrcze 14 47
Podejécie aplikacyjne 0 0
Podejscie zdroworozsadkowe 15 50
Podejscie problemowe 1 3
Razem 30 100

*D. Fish, op. cit.,s. 11.
Zrédto: badania K. Majewskiej“.

Kiedy poszerzono prébe badanych nauczycieli o liczbg 0séb i teren szkét (whaczono
takze nauczycieli wezesnego szkolnictwa muzycznego), okazato sig, ze profil osobistych
przekonari nauczycieli nie zmienit sie. Wciagz najwiecej zdarzed zawodowych
i istotnych dla nauczycieli przezy¢ biograficznych eksponuje wyraznie
podejscie twércze i zdroworozsadkowe, dystansujac zarazem mozliwe
preferencje czynnych nauczycieli wobec zadad opartych wylacznie na
aplikacji. Badania wlasne w tym zakresie pozwolily na wyeksponowanie wtasnie tego
stanu rzeczy, traktujac go jako osobisty kontekst wypowiedzi badanych nauczycieli dla
wyzwari nowatorstwa wspélczesnej edukacji muzycznej dziecka. Wyniki zamieszczono
w tabeli 5.

B K. Majewska, Dyrektywy praktycznego dziatania nauczgycieli elementarnej edukacji muzycznej dziecka (praca
licencjacka), napisana pod kierunkiem P A. Trzosa w Instytucie Pedagogiki PWSZ w Koninie w 2011 r.
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Tabela 5. Osobiste podejscie w codziennej refleksji o wezesnej edukacji muzycznej dziecka
w opinii nauczycieli i studentéw jako kontekst dla nowatorstwa i innowagji

Osobiste podejécie w codziennej refleksji

Badana grupa o wezesnej edukacji muzycznej dziecka
respondentéw S Tt Zdrowo- Rekon- P
ntuicyjne worcze rglaus | Seilesing plikacyjne
Nauczyciele weze-
snej edukacji mu- 9 64 18 0 9
zycznej

Studenci specjalno-

50 149 28 3 3
59 213 46 3 12

$ci nauczycielskich

Suma wskazari

Zrédto: badania whasne. Badane osoby wskazywaly wiecej niz jedna odpowiedz.

Analizowane w tym kryterium poglady nauczycieli muzyki byly odnoszone takze do
interpretacji warunkdéw krytycznych nurtéw edukacji. Wigzato sie to zatem z od-
niesieniami do wspdtczesnie adaptowanej kategorii pojeciowej audiacji
w kontek$cie edukacji twérczej. Rozwijanie audiacji jako kryterium twérczego
myslenia muzycznego dziecka staje si¢, w mym osadzie, mozliwym i koniecznym kon-
tekstem ewaluacji wiedzy nauczyciela w realizowanych na co dzied procesach edukacji.
Ten wiasnie aspekt zakorzenienia audiacji jako kategorii ,doswiadczanej” (a nie tylko
nauczanej i uczonej) wymagajacej rozwijania krytycznego myslenia wyraznie podkresla
E. A. Zwolifiska, zwracajac uwage na teleologiczne uwarunkowania formutowanych
zadan edukacji zorientowanej na autentyczny rozwdj dziecka®. Sadze, ze pomijanie
tego wtasnie (audiacyjnego) kontekstu rozwoju muzycznego dziecka
w deskrypcji przestrzeni wynikéw pracy nauczyciela spowoduje niebez-
picczne uproszczenie prowadzace do falszywego kwestionowania egzy-
stencjalnego charakteru proceséw edukacji dziecka.

Zmienna tak sformutowana koresponduje z potrzeba poszukiwania preferowanego
obrazu ,audiujacego™ ucznia (por. tabela 1), jaki przez lata doswiadczen nauczycieli
uksztattowat si¢ (a przynajmniej mégt sie uksztattowad) w ich osobistych teoriach, co rze-
czywiscie jest silnie zwigzane z mozliwosciami recepcji nowatorskiej teorii E. E. Gordona.
Dodatkowo prowokujg do refleksji te reprezentacje nauczycieli, ktére moglyby $wiadczy¢
o ich osobistym przekonaniu do naukowo-metodycznych racji kapitatu GTML.

Odszukiwanie tresci podstaw edukacji muzycznej w rozumieniu pojeé i znaczeri
opisywanych jezykiem whasnych doswiadczeri wiaze si¢ z jednoczesnym wydobywaniem
z nich znamion ,wiedzy semantycznej™, ktéra odnosilaby si¢ wlasnie do kluczowej
kategorii pojeciowej teorii E. E. Gordona, . ,audiacji”. ,Audiacja’, czyli ‘myslenie

4 E. A. Zwolitiska, Audiacja. Studium teorii uczenia sig muzyki Edwina E. Gordona, Bydgoszcz 2011,
s.206-2011.

# E.E. Gordon, 4 Music Learning Theory for Newborn and Young Children, Chicago 2003, 5. 115-117.
Por. takie: E. A. Zwolitiska, Naucz swoje dziecko audiowac, Bydgoszcz 2004.

4 . Flick, op. cit., s. 100-105.
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muzyczne’, jako catkiem nowa (jak na realng adaptacje w polskim szkolnictwie muzycz-
nym)* kategoria pojeciowa nie bez powodu wywotuje watpliwosci u badanych nauczy-
cieli, a w zasadzie nie tyle ona, ile ich osobiste przekonania sprowadzajace t¢ kategorig
podstawowego procesu psychicznego w nauce muzyki jedynie do kategorii muzycznego
doéwiadczenia (czym zreszta jest oczywidcie, jednak z uwagi na swoja procesualnos¢
znacznie poza to doswiadczenie muzyczne wykracza). Staje si¢ audiacja (cho¢ réznie
okre$lana) semantyczna treicig wielu odniesieri i doniesie, w ktérych wyraznie odczu-
wa problem, ktéry dotad niepodejmowany, prowokuje do pilnej adaptacji (a przynaj-
mniej aplikowania wybranych elementéw) progresywistycznej teorii E. E. Gordona na
grunt polskiej szkoty (takze ogélnoksztatcacej*).

Postawienie sygnalizowanych trudnosci badawczych (por. tabela 1) traktowatem od
poczatku jako zdefiniowanie obszaru probleméw odwotywania si¢ do zjawisk rozwoju
tozsamo$ci narracyjnej nauczycieli. Nie ma w takim razie, zdaje si¢, innego wyjscia,
aby ten fragment $wiata edukacji muzycznej mozna byto dobrze pozna¢,
interpretowad i wyjaéni¢ bez odwotania si¢ do egzystencjalnej, a nie tyl-
ko esencjalnej natury cztowieka. To implikuje do teoretycznego uwzglednienia
w badaniach nad edukacja muzyczna dziecka dodatkowego kontekstu izomorfizmu
rozwojowego, gdzie istotg jest procesualny charakeer harmonijnych oddziatywan na-
uczyciela i mozliwosci interpretacji przez nich optymalnych warunkéw ksztattowania
pozadanej skadinad réwnowagi (equilibirum) edukacyjnej.

Osobiste doéwiadczanie wzorca

Czesto odwolywanie si¢ do ,wiedzy epizodycznej” powoduje, ze powracanie (bardziej
nakfanianie) do wspomnieri pozwoli snu¢ jednoczesnie reprezentacje $wiadczace o se-
mantycznych tredciach pojeé, podstaw mogacych byé uogélnianymi i adaptowanymi
w péiniejszej praktyce edukacyjnej. Do takich ,,prowokacji epizodycznych” naleza choéby
pytania, kedre konsekwentnie powracaja do wspomnieri wydarzen lub sytuacji waznych
z perspektywy badanych nauczycieli. Zapytano: Co lub kto wplynat na Pani/Pana kon-
cepcj¢ podstaw edukacji muzycznej? Czy mozna poda¢ jakis przyktad, keéry to zilustruje?

¥ Wyniki badari potwierdzaja moja tezg, ze pomimo wieloletniej obecnosci problematyki GTML
w polskiej przestrzeni naukowej, pozytkowanie jej konstruktéw (chocby wybiérczo na poziomie pojed,
twierdzen, teorii i badai) w Srodowiskach praktykdéw jest zupetnie nieznane, a przypomina bardziej powie-
dzenie o dzwonie, ktéry nie wiadomo skad i po co dzwoni.

8 Dogwiadczenia wskazaly, ze taka adaptacja w polskim szkolnictwie jest mozliwa. Pomijajac pewne
(oczywiste ograniczenia wynikajace z ,rozdarcia resortowego” edukacji muzycznej dziecka), E. A. Zwolidska,
B. Bonna, M. Kotodziejski wykazali takie konkretne momenty prakeyki nauczycieli, rodzicow i edukatoréw
muzyki, w ktérych mozna czgéciowo badz w calosci projektowaé nowatorskie rozwiazania teoretyczno-
-metodyczne. Z takich doswiadczeni skorzystaly juz wybrane grupy dzieci, rodzicéw, nauczycieli, uczest-
niczac w wielu projektach metodycznych, badawczych, spotecznych. Mam na uwadze chocby dziatalnos¢
Towarzystwa E. E. Gordona, czy Fundacje Kreatywnej Edukacji Dziecka, a takie udziat w zespotach warsz-
tatowych prowadzonych w kierunku wdrozenia pozadanych zastosowari.
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Ciekawa wypowiedz, ktéra lokuje tresci semantyczne definiujace zdolnosci muzycz-
ne w ujeciu E. E. Gordona (przywotano kwestie rozwijania zdolnosci) w interpretacjach
whasnych doswiadczert wyartykutowala nauczycielka (lat 37): ,Pami¢tam, kiedy cho-
dzitam do szkoty muzycznej, czesto czekatam na zajecia fortepianu. W tym czasie na sali
koncertowej byly préby szkolnej orkiestry. Lubitam po cichu wkradaé si¢ na widownie
(piszg po cichu, bo pamigtam, jak denerwowat si¢ nauczyciel na gapiéw, chyba prze-
szkadzaliémy mu w prébie — (§miech)). Ale ten nauczyciel tak fajnie prowadzit pré-
be, ze mogtam doktadnie stuchaé wszystkich instrumentdw, jakos tak grali, ze sprawiato
mi przyjemno$¢ wstuchiwanie sie¢ w rézne partie instrumentéw. Styszalam, co koledzy
grali, kiedy przestawali gra¢... Bardzo to lubitam... Teraz mysle, ze to kwestia
zdolnodci muzycznych, ktére rozwijaja si¢ whadnie w takich zwyklych sytuacjach,
kiedy musimy szybko stuchaé i poréwnywa¢ melodig, rytmy, brzmienia réznych instru-
mentéw. Jesli to sprawia radoéé, to dodatkowo rozwija nasze naturalne zdolnodci™®.

Pytania, jakie jednak moga lub powinny interesowaé nauczycieli edukacji muzycz-
nej nasuwajg wiele innych watpliwosci co do jednoznacznodci opiséw tego, w jaki
sposéb dzieci i dorastajaca mtodziez personifikuje swoje ideaty, wartosci
czy dazenia w kreacji wlasnego obrazu $wiata. Ten problem niejednokrotnie
byt artykutowany, ogniskujac ogélng debate o wzorach wspéiczesnych pokolen dzieci.
Wyraznie moja uwage zwracaja badania opinii studentéw prowadzone przez Z. Kona-
szkiewicz™’, w ktdrej podobnie wazne wydajg si¢ poszukiwania odpowiedzi na pytania
o wychowanie muzyczne poprzez szeroko pojeta kulture muzyczna, w keérej ksztateo-
wane mogg by¢ znaczenia ,wzorcowe”, zrédlowe, ,idealne”, o epizodycznym oddzialy-
wanie (takze poza obszarem dziatania szkoly i nauczyciela). Problem kreacji wzorcéw
osobowych we wspélczesnej szkole moze byé konsekwencja dynamiki przemiany ewo-
lucji stosunku jednostki do wzorca/ideatu. Wazne w tej refleksji jest zatem
uwzglednienie dodatkowego kontekstu ewolucji spotecznej mysli wplywajacej m.in. na
zjawiskowo$¢ i dynamike zmian w wychowawczej praxis érodowisk edukacji muzycznej
dziecka. Jak odnajdujg si¢ w tym nauczyciele? Okazuje sie, ze jedng z kategorii recep-
gji ich dziatad jest normatywny charakter kre§lonego wizerunku. Odnoszac
niniejsza refleksj¢ do problemu obecnosci, zmian i nasladowania wzoréw osobowych
w edukacji dziecka, na my$l przychodzi mi cytowana przez Z. Konaszkiewicz ciekawa
wypowiedz J. Guittona: ,Nauczyciele nie przypuszczajg nawet, z jak drobiazgowa
i przenikliwg uwagg dziecigca $wiadomos$¢ zapisuje ich najdrobniejsze gesty, czynione
posrednio wyznania, chwile milczenia: [...] bystrym oczom i matym uszom nic sie
nie wymknie. Wydaje si¢ mi, ze dusza kazdego z moich profesoréw odbita si¢ we minie
jak na kliszy fotograficznej. I teraz po pieédziesieciu latach, ten obraz pozostat réw-
nie ostry jak wtedy, gdy na nich patrzylem: ich dusza, sztuki nauczania, wewnetrzna
moralno$¢, przekonar religijnych albo ich braku [...]. To czego nie méwili, jeszcze
bardziej [lub réwnie mocno — P. T.] stanowifo posiew ich nauki™'.

% Wypowiedz badanej osoby w ramach wywiadu epizodycznego. Zrédlo: badania wiasne. Zob.
P. A. Trzos, Wokét pytar o model wezesnej edukacji muzycznej...,s. 171-188.

50 7. Konaszkiewicz, op. cit., s. 4697, 176-201.

51 Zob. J. Gitton, Dzienniki, Warszawa 1984, s. 328. Zob. Z. Konaszkiewicz, op. cit.
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Wzér jako model spoteczno-moralny dziecka jest na ogét taczony z kategoria autory-
tetu wspomagajacego poszukiwanie odpowiedzi na naturalne pytania: o siebie (obraz
wiasnej osoby jako podstawy samoswiadomosci), o mozliwoéci iwole zmiany oraz
o relacje jego z innymi, w tym z kultura i tradycja’®. Dziecku potrzebny jest wzér oso-
bowy, nawet jesli nie jest nim reprezentant tzw. ludzi znacznych: rodzic, nauczyciel
lub uznany autorytet. Nie zmienia to w moim odczuciu faktu, iz pomimo ,zachodzacych
zmian kulturowych, niesprzyjajacych kreowaniu autorytetéw, w wieku mlodziediczym
autorytet staje si¢ niezbedny, determinujac zalezno$é pomiedzy nim a ksztattowaniem
mocnej i spdjnej osobowosci mtodego cztowieka™?. Dzieje sie tak rzeczywiscie, cho¢ to,
co wyartykutowata Margaret Mead, méwiac o kulturze ,uczenia sie od mtodszych™,
stalo si¢ niejako gtéwnym kontekstem deskrypcji i eksplanacji wielu wspétczesnych zja-
wisk wychowawczych, kedrych konsekwencje dtugo pozostajg odczuwane przez czesto
onie$mielone ta odmiennoscig srodowiska wychowawcze. Rosnaca $wiadomos¢ eduka-
cyjna $rodowisk (rodzicéw, nauczycieli, mediéw i innych agend o$wiatowej wiadzy...)
sprawia, ze samotne i frontalne zmaganie sie nauczyciela muzyki z potrzeba kreowania
wspdlczesnych wzorédw nie jest mozliwe, tak jak niemozliwa jest jakakolwick izolacja
jednostkowosci pogladéw w debatujacym spoteczenstwie®. Zwhaszcza kiedy dotycza one
trudnych indywidualnych wyboréw miodego pokolenia sposréd wielu wartosci, ideatéw
i norm, méwigc stowami Zbyszko Melosika, wspétczesnej ,kultury typu instant” ,karto-
graficznie opisanej” w czestych kategoriach kryzysu ideatéw z jednej strony, a triumfem
codziennosci z drugiej®. Potrzebna jest za to wspélna strategia odnajdywania
sie¢ w pluralistycznym spoteczedstwie wiedzy, gdzie nauczyciel muzyki
jako jeden z podmiotéw nie dominuje, a inspiruje, stojac niejako ,,obok”
dziecka, ubogaca swoim obrazem ogdlny (heterogeniczny dodajmy) kolaz pogladéw
o wzorach spoteczno-kulturowych we wspéiczesnym éwiecie. To wazna w mym przeko-
naniu implikacja dla pedagogiki muzyki jako nauki spotecznej.

Podsumowanie

Odwolywanie si¢ do potocznej wiedzy nauczycieli muzyki jest w rzeczywistoéci od-
wolywaniem si¢ do konstruktéw ich codziennego myslenia potocznego, ktére — jak

32 B. Myrdzik, Zrozumieé sicbie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin 2006, s. 150-151.

% Ibidem, s. 151.

% M. Mead, Kultura i tossamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przet. J. Hotéwka, Warszawa
1978, s. 25-65.

%> Zachecam do przeczytania tresci rozmowy, jaka przeprowadzitem z prof. Marianem Walczakiem
w murach Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, po-
$wieconej potrzebie interdyscyplinarnoéci i publicznym uwarunkowaniom pracy nauczycieli muzyki jako
realnie przygotowanych pedagogéw. Por. P A. Trzos, Tendencje w kreacji praktyki szkolnej i obiektywizacja
wiedzy humanistycznej — proby interdyscyplinarnych inicjacji wybranych probleméw w ksztattowaniu kadr na-
uczycieli muzyki. Rozmowa z Profesorem M. Walczakiem, [w:] Wspieranie potencjatu dydaktycznego nauczycieli
muzyki..., s. 319-326.

56 Zob. Z. Melosik, Mlodziez i sty zycia: paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Miodziez, styl sycia i sdrowie.
Konteksty i kontrowersje, red. Z. Melosik, Poznari 2001, s. 11-125.
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zauwazyta Mirostawa Marody — niejako ,,owiniete wokét konkretu” ma swoje kluczowe
odniesienia w wlasnie w zdeterminowanych biograficznie doswiadczeniach
dnia codziennego, dodajmy — w ich najbardziej bezposrednim i nie przetworzonym
wydaniu”. Przekonania nauczycieli, ktdre na podstawie istotnych dla siebie interpreta-
¢ji zdarzed ewokuja klimat wybrzmiewania (uzywajac za J. Brunerem okreslenia) ,,bez-
glosnych wzorcédw™, okazuja si¢ wyznacznikiem nie tylko opinii, ale tez oczekiwan
i uznawania tego, co realne, co pewnie moga badz mogliby artykutowaé wobec siebie
i zawodu nauczyciela juz na etapie zadaniowego przygotowania akademickiego. Stad
szczegdlnie wazne wydaly mi si¢ opinie kandydatéw do zawodu nauczyciela muzyki
(takze elementarnej), co takze wezeéniej zasygnalizowatem (choé znacznie ograniczajac
omawiany zakres w innym opracowaniu wlasnym®’.

Dlaczego takie badania? Dobrej odpowiedzi udzielita Z. Konaszkiewicz, kierujac sig
konkretnymi argumentami z badad wilasnych opinii studentéw®. Nie chcac streszcza¢
cickawych uogélnied autorki, postanowitem dopisaé takze te, kedre inspiruja wyniki
moich badan. Otz rozpoznawany kapitatowy kontekst osobistej wiedzy staje
si¢ subiektywnym przedzatozeniem interpretacji wielu zdarzed, w kidrych
przyszto dziata¢ nauczycielom, a do kedrych nie zawsze czujg sie¢ przygotowani. To staje
si¢ nierzadko punktem odniesien (czy uzywajac okreslenia E. Goffmana ,siatka inter-
pretacyjna’®") codziennej prakeyki nauczycieli — artykutujacych zrédlowe argumentacje
do (nie)podejmowanych dziatart badz odstaniajace ich sktonnosci do koniecznego no-
watorstwa w edukacji muzycznej. To wazna wiedza, bo wiele jest ograniczen, w kedrych
stechnicznopodobne” i obiektywne przygotowanie nauczyciela konfrontowane jest
z niepowtarzalna codziennoscia jego relacji w rodowisku szkolnym, nierzadko i szybko
stajac sie, jak zauwazyla J. Rutkowiak, Zrédlem ,szoku zawodowego™®.

Dotyczy to gléwnie przekonari tych samych nauczycieli i kandydatéw do kon-
kretnych zadad nowatorstwa, innowacji w codziennej prakeyce zawodowej, w ktérej
dialogowy charakter ewidentnie ksztattuje codzienng potrzebe rozwija-
nia wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Dialogowo$¢ w pracy z dzieckiem jest
naturalng cecha, zdaje si¢ trwala, jak ,trwale zmienna” jest relacja nauczyciel-uczen,
oryginalnos¢ ich dziatan, co sugeruje raczej dystansowa¢ si¢ wobec zadani ostatecznego
szestawu” kwalifikacji nauczyciela.

Oryginalno$¢ pracy nauczyciela muzyki sprawia, ze specyfika spotecznych inte-
rakcji wyraznie uwydatnia swéj dialogowy charakter, w ktérym trudno méwi¢ zatem

7 M. Marody, Technologie intelektu. Jezykowe determinanty wiedzy potocznej i ludzkiego dziatania,
‘Warszawa 1987, s. 177-178.

58 J.S. Bruner, J. J. Goodnow, G. A. Austin, A Study of Thinking, New York 1956, za: J. Bruner, Kultura
edukacji, przet. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakéw 2006, s. 82-83.

%9 Zob. P. A. Trzos, Potocznosé w refleksji o elementarnej edukacji muzycznej jako wskaznik wiedzy studenta
[w:] Profesjonaine praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grze-
siak, Konin 2010, s. 37-42.

60 Zob. Z. Konaszkiewicz, op. cit.

6l E. Goffman, Pierwotne ramy interpretacji, (w:] Kryzys i schizma, red. E. Mokrzycki, Warszawa 1984,
s. 364-3065.

2 Zob. J. Rutkowiak, Cay jest mozliwe ksztatcenie nauczgycieli do dialogu przez dialog, [w:] Pytanie, dia-
log, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 343.
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o pewnym i skoficzonym kapitale idealnych rozwiazari czy dajacych przetozy¢ sie na
codzienno$¢ relacji spolecznych uniwersalnych kalek, szablonéw etc. Pewnie takich
mozna si¢ bardziej spodziewa¢, méwiac nickiedy o celach akademickiego (czesto spra-
wiajacego wrazenie ,technicznopodobnego”) przygotowania kadr nauczyciela muzy-
ki. Szybciej natomiast trwalej legitymizacji ulegng prywatne teorie nauczyciela, ktére
w drodze ich zdroworozsagdkowego myslenia interpretowaé bedg biezace doswiadcze-
nia i przezyte sytuacje, stajac si¢ takze kapitatem, tyle ze kapitalem (uzywajac okregle-
nia Ch. Perclmana) ,milczacych uzgodnied” egzemplifikujacych zdroworozsadkows
zasade, wedlug ktdrej ,wszelkie przedmioty i sytuacje pozostawiaja swe adekwatne
$lady w umysle [...]7%. W zwartych konstruktach autobiograficznej wiedzy studentéw
i nauczycieli muzyki tkwia zatem wazne momenty, ktérych (samo)odczytanie i inter-
pretacja lezy w interesie wielu stron, a juz na pewno tych edukatoréw muzyki, kedrzy
chea, chcieliby czy powinni chcieé na biezaco interpretowaé swéj codzienny $wiat zanim
zostang o nim oficjalnie powiadomieni, bo wtedy rzeczywiscie jak pisat W. Lippmann
»l...] te z géry przyjete sady [...] silnie rzadza calym procesem percepcji”®.
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