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Wstep

Ksiagzka ta, wbrew nadziejom, ktére ma prawo rozbudzié
tytul, nie jest wyczerpujaca diagnoza stanu edukacji mu-
zycznej w Polsce. Sporzadzenie takiej diagnozy wymagalo-
by czego$ wiecej niz bylo naszym zamiarem w trakcie pracy
nad tekstem. Koncentrujemy sie tu wylacznie na wybranych
aspektach zagadnienia, powigzanych na ogét z powszechna
edukacja muzyczna w szkolach ogélnoksztalcacych, pomijajac
W znacznym stopniu inne obszary, jak np. szkolnictwo muzycz-
ne, edukacyjne konteksty mediéw, nacechowana edukacyjnie
dzialalnos¢ o$rodkow i instytucji kultury czy wreszcie modne
dzi§ zagadnienie aktywnos$ci animatoréw. W tym sensie pra-
ca nasza jest przyczynkiem, prezentacja wynikéw badan, ra-
¢ji i tez, skupionych na zagadnieniach szczegélowych, bez za-
miaru ogarniania cato$ci. Choé mamy swiadomo$¢ niedostat-
kow takiego ujecia, mamy tez przekonanie o jego poznawczej
i praktycznej atrakcyjnosci.

W zasadniczych tekstach, ktére skladaja sie na to opraco-
wanie, staraliSmy sie w pierwszym rzedzie poszukiwaé wla-
$ciwej perspektywy analizowania interesujacych nas zagad-
nien. W dotychczasowej literaturze przedmiotu brak wlasci-
wych punktéw odniesienia stanowil czesto spotykana okolicz-
nos$¢ utrudniajaca uzyskanie warto$ciowych poznawczo dia-
gnoz. Przydatne okazalo sie w tym zakresie siegniecie po re-
zultaty miedzynarodowych studiéw poréwnawczych ukazuja-
cych sytuacje edukacji artystycznej w wybranych krajach Unii
Europejskiej. Pozwolily one na spojrzenie na problemy pol-
skie przez pryzmat doSwiadczen i wyzwan, z ktérymi borykaja
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sie dzi§ nauczyciele i badacze edukacji muzycznej w innych
krajach, oraz w znacznym stopniu wywazylo przywolywane
przez nas argumenty. Przyczynilo sie tez do porzucenia opty-
ki czarno-bialego widzenia problemu, ktorej ulega dzi$ spora
grupa badaczy i obserwatoréw oSwiaty muzycznej w Polsce.

Diagnozy, ktére tu prezentujemy, nawiazuja do realizowa-
nych przez nas wczesniejszych przedsiewzieé badawezych. Do-
tyczy to w pierwszym rzedzie tekstu otwierajacego tom, w kto-
rym podejmujemy prébe rekonstrukeji stanu edukacji muzycz-
nej w polskich szkolach, opierajac sie na wynikach ogélnopol-
skich badan kompetencji muzycznych uczniéw szkél podsta-
wowych i gimnazjéw oraz analiz dotyczacych kadrowych uwa-
runkowan rozwoju edukacji muzycznej, zrealizowanych w ro-
ku 2007 w ramach programu koordynowanego przez Polska
Rade Muzyczna. Ze wzgledu na charakter tych badan oraz
fakt, iz sa one najobszerniejszym przedsiewzieciem tego ty-
pu zrealizowanym w ciggu ostatnich kilkunastu lat, mozna
sie spodziewac, iz rezultaty, ktére udalo sie nam osiagnac,
maja szanse zainteresowaé spora grupe czytelnikow. Szanse
taka ma réwniez proponowana w tym tomie analiza pakie-
té6w do nauczania muzyki w szkotach podstawowych i gimna-
zjach. Przygotowujac ja, dazyliSmy przede wszystkim do uje-
cia kompleksowego, ogarniajacego caly obszar zagadnienia.
Przygladamy sie tu wiec zaréwno rynkowi papierowych i cy-
frowych ,produktéw muzycznych” przeznaczonych dla szkol-
nictwa ogélnoksztalcacego i jego aktualnym problemom, jak
tez analizujemy propozycje poszczegélnych wydawcow prze-
znaczone dla uczniéw i nauczycieli. Analizy obejmuja zaré6wno
formalne, jak i treSciowe aspekty zagadnienia, nie unikaja tez
ocen (czesto surowych) oraz ogélniejszych odniesien prébuja-
cych uchwyci¢ panujace w tym zakresie trendy.

Odrebnym zagadnieniem, ktéremu poswieciliémy w ksigz-
ce sporo uwagi, jest muzyka popularna. Pamietajac o trwaja-
cym od poczatku lat sze$c¢dziesiatych XX wieku goracym i obfi-
tujacym w emocjonalne argumenty sporze wokoét tej problema-
tyki, staraliémy sie wyeksponowac w tekscie gléwnie jego nur-
ty konstruktywne (przynajmniej potencjalnie). Poza prezen-
tacja stanowisk i sposob6w myslenia w dziedzinie wykorzy-
stania edukacyjnych potencjaléw muzyki popularnej, koncen-
trujemy sie tu na ewolucji pojawiajacych w tym zakresie po-
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stulatéw programowych oraz tresci nauczania wylaniajacych
sie z analizy pakietéw i podrecznikéw do nauczania muzyKki.
Z uznaniem obserwujemy pozytywna ewolucje pogladéw oraz
praktycznych rozwiazan w tej dziedzinie. Mamy jednak $wia-
domosé, iz nalezyte rozwiazanie problemu muzyki popularnej
wymagacé bedzie w przyszlosci wiekszego niz dotychczas zaan-
gazowania i kreatywnos$ci zaréwno ze strony badaczy, autoréw
podrecznikow, jak i nauczycieli.

Ksiazke, do lektury ktérej pragniemy zacheci¢ czytelni-
kéw, zamyka przygotowany przez Dorote Szwarcman wybdr
tekstow ukazujacych istote ,dyskursu bez konca” (jak autor-
ka wyboru okresla spér wokél edukacji muzycznej). Sktada-
ja sie na niego opracowania pedagog6éw i publicystéw prezen-
tujace w sposob dojrzaly i wyrazisty rozmaite nurty debaty
muzyczno-edukacyjnej ostatnich lat oraz prezentowane w ich
obszarze poglady. Dla mniej obeznanych z problemem czytel-
nikéw stanowi to doskonala okazje do latwego zapoznania sie
z argumentami pojawiajacymi sie¢ w trudnych czesto do po-
zyskania publikacjach. Z drugiej strony, znajomosé zawartej
w nich problematyki jest niezbednym warunkiem wlasciwego
odczytania tekst6w zawartych w gléwnej czesci tego opracowa-
nia. W tym znaczeniu stanowig nie tyle uzupelnienie, co raczej
jego integralna czes¢.






Problemy i wyzwania edukacji
muzycznej w Polsce

Debaty, diagnozy edukacyjne
i nauczanie muzyki

Jezeli za miare sukcesu przyjac¢ popularne wsrod celebry-
téw powiedzenie, ze nie wazne co o tobie méwia, byle méwi-
li duzo i czesto, to osoby zwiazane profesjonalnie z naucza-
niem muzyki maja dzi§ prawo do satysfakcji. Zagadnienia be-
dace przedmiotem ich zawodowej troski sa dzisiaj popularne
jak nigdy dotad. Pojawiaja sie nie tylko w dyskusjach akade-
mickich czy o§wiatowych, ale takze w radiu, telewizji, popu-
larnych dziennikach i tygodnikach, a ostatnio coraz czesSciej
réwniez w blogsferze. Warto tez podkreslié, iz nie jest to wy-
lacznie rezultatem wzmozonej aktywnosci sSrodowisk muzycz-
nych czy muzyczno-edukacyjnych, choé¢ liczne przejawy kon-
struktywnych dziatan na tym polu obu grup da sie w ostatnim
okresie bez trudu zaobserwowaé. W istocie mamy tu jednak do
czynienia z debata szersza, angazujaca, poza wskazanymi po-
wyzej, takze inne Srodowiska opiniotworcze (uniwersyteckie,
oSwiatowe, polityczne, a takze medialne). Toczy sie ona wokét
modnej dzi$§ problematyki edukacji kulturalnej. Zwolennikéw
lokowania w jej obszarze edukacji muzycznej oraz prioryteto-
wego traktowania samej muzyki nie brakuje i nie wywodza
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sie oni wylacznie z tzw. branzy muzycznej. Wsréd przywolywa-
nych argumentéw przytaczane sa w tym kontekscie zaré6wno
»suzasadnienia” odwolujace sie bezposrednio do muzyczno-edu-
kacyjnych pryncypiow, jak i te, ktére wskazuja na szczegélna
role muzyki w ksztaltowaniu kompetencji istotnych z punk-
tu widzenia zycia w Swiecie wspoélczesnym (rozwdj potencjatu
kreatywnego, umiejetnosci rozwigzywania probleméw, wspot-
dzialania i komunikowanie sig, tworczego korzystania z me-
diow itp.). Ten wlasnie kierunek myslenia, obecny na $wiecie
i w Polsce od dawna, przezywa dzi$ swoisty renesans, zwlasz-
cza po opublikowaniu przez wplywowa amerykanska organi-
zacje Partnership for 21st Century Skills raportu 21st Century
Skills Arts Map.' Ten niezwykle oryginalny dokument, przy-
gotowany przez grupe wybitnych ekspertéow wywodzacych sie
ze $wiata sztuki, biznesu i edukacji, stanowi dzi$ jedna z naj-
bardziej inspirujacych przestanek do dyskusji nad miejscem
i rola sztuki w edukacji szkolnej. Jest tez uznawany za nie-
zwykle silny i sprawny orez w walce o godne miejsce muzyki
w o$wiacie zaréwno z administracja o§wiatowa, jak i §wiado-
mosciowymi barierami w umystach samych rodzicéw. Jego au-
torzy wykazali bowiem w sposéb niezbity, iz nowoczesna edu-
kacja artystyczna (a w tym muzyczna) jest nie tylko szansa
na rozwdj atrakcyjnych z punktu widzenia dzieci i mlodziezy
umiejetnosci 1 kompetencji, ale takze koniecznoscia podykto-
wang charakterem wspoélczesnych przemian kulturowych i cy-
wilizacyjnych.

Przygladajac sie debacie muzyczno-edukacyjnej ostatnich
kilku lat, a zwlaszcza tym jej watkom, ktére koncentruja sie
na diagnozie stanu praktyki nauczania muzyki w polskich
szkolach, nietrudno zauwazy¢, iz mimo zaangazowania w jej
przebieg wielu os6b i instytucji, a takze istnienia w jej obsza-
rze réznych sposob6w mys$lenia, jest to debata zdominowana
w znacznym stopniu pojedynczym ,tonem”. Za jej nurt gléw-
ny uzna¢é trzeba praktyke odmieniania przez rézne przypadki
pojecia ,narodowe niepowodzenie”, a czasami nawet ,narodo-
wa kleska”. Przywolujac rozmaite argumenty i analizy dowo-
dzi sie, ze: z edukacja muzyczna (zwlaszcza powszechna) dzie-

1 Dokument dostepny jest pod adresem: http:/www.p21.org/documents/
P21 arts map_final.pdf.
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je sie w Polsce Zle, roénie w sposéb zastraszajacy dystans po-
miedzy elita tworcza a odbiorcami muzyki, zwlaszcza mlody-
mi, mlodziez nie interesuje sie tzw. ,muzyka artystyczna”, nie
jest tez wyposazona w kompetencje muzyczne niezbedne do
dokonywania racjonalnych wybor6w muzycznych, co w Swie-
cie ,nadmiaru muzyki” i dominacji mediéw jest okolicznoscia
szczegodlnie dotkliwa. Wsréd przyczyn tego stanu rzeczy wy-
mienia sie na og6l uboga i nieracjonalnie uksztaltowana oferte
powszechnej edukacji muzycznej proponowanej przez szkoty,
a takze liczne niesprzyjajace czynniki o charakterze obiektyw-
nym i subiektywnym zlokalizowane w blizszym badz dalszym
otoczeniu o$wiaty. Wiele z tych argumentéw i uzasadnien zna-
lez¢ mozna m.in. w pracach takich autoréw, jak: R. Ciesiel-
ski (2009),W. Jankowski (2007), M. Przychodzinska (2005), czy
A. Rakowski (2007), ktére zamieszczone zostaly w dotaczonym
do tej ksiazki wyborze tekstéw.

Nie podejmujac dyskusji z przywotanymi tu diagnozami,
zwlaszcza ze wiekszo$¢ z nich wydaje mi sie w pewnym stop-
niu racjonalna i dostatecznie udokumentowana w badaniach,
przytocze tu kilka argumentéw wylaniajacych sie z poré6wna-
nia powszechnej edukacji muzycznej w Polsce z sytuacja w in-
nych krajach europejskich, a w tym takze tych, ktére prezen-
towane sa u nas jako przyktad praktyki pozadanej i godnej na-
sladowania. Pozwoli to spojrzec¢ na sytuacje polska z perspek-
tywy ogolniejszej i tatwiej oddzieli¢ to, co w niej zle czy bled-
nie uksztaltowane strukturalnie, od tego, co jest zaniedbaniem
badz niedogodnoscia natury technicznej. Dobry punkt wyjscia
moze tu stanowié¢ opublikowany przez Sieé informacji o edu-
kacji w Europie Euridice raport Arts and Cultural Educa-
tion at School in Europe.? Wynika z niego, iz pomimo licznych
dzialan podejmowanych na szczeblu miedzynarodowym przez
UNESCO (mozna tu wymieni¢ chociazby opublikowanie w ro-
ku 2006 dokumentu pt.: Road Map for Arts Education, ma-
jacego na celu wspieranie i rozwdj edukacji artystycznej oraz
promowanie réznorodnosci kulturowej) oraz dziatan instytucji
europejskich, takich jak Rada Europy czy Parlament Europej-
ski (wypada tu wskazaé m.in. rezolucje Artistic Studies in the

2 Dokument dostepny jest pod adresem: http://eacea.ec.europa.ew/edu-
cation/eurydice/documents/thematic_reports/113EN.pdf, dostep 01.10.2010.
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European Union, zalecajaca wprowadzenie edukacji artystycz-
nej jako obowiazkowej na wszystkich szczeblach ksztalcenia)
pozycja przedmiotéw artystycznych w programach nauczania
w Europie jest w dalszym ciagu niezadowalajaca i w znacznym
stopniu rézna w poszczegélnych krajach Unii. Niezaleznie od
tego warto tu, jak sadze, przywolaé i por6wnaé sytuacje w kil-
ku przynajmniej obszarach nizej podanych.

1. Uregulowania w zakresie tworzenia programéw naucza-
nia przedmiotéw artystycznych (a w tym réwniez nauczania
muzyki). Jak wynika z danych przytaczanych w badanym tu
raporcie, sg one we wszystkich krajach Unii Europejskiej z wy-
jatkiem Holandii zwiazane w catosSci lub czesci z decyzjami
podejmowanymi na szczeblu centralnym o$wiaty. Dodatkowo
w takich krajach, jak: Bulgaria, Hiszpania, Litwa i Norwe-
gia w proces tworzenia programu nauczania wlaczane sg tak-
ze decyzje podejmowane na szczeblu regionalnym, a w Belgii,
na Litwie, w Slowenii, Finlandii i Norwegii takze na szcze-
blu lokalnym. Niezaleznie od tego, az 13 krajéw (Bulgaria, Da-
nia, Estonia, Irlandia, Wlochy, Luksemburg, Wegry, Holandia,
Polska, Portugalia, Stowenia, Finlandia i Norwegia) uwzgled-
nia tu réwniez decyzje podejmowane na poziomie szkoly. Naj-
bardziej rozbudowane rozwiazania w zakresie tworzenia pro-
graméw nauczania wystepuja w Norwegii (uwzgledniaja one
w procesie podejmowania decyzji szczebel centralny, regional-
ny, lokalny oéwiaty oraz szkoly) oraz Bulgarii (poziom cen-
tralny, regionalny i poziom szkoly), na Litwie (poziom cen-
tralny, regionalny i lokalny), w Slowenii i Finlandii (poziom
centralny, lokalny i szkolny). OczywiScie sam proces tworzenia
programu nauczania, niezaleznie od wskazanych tu uwarun-
kowan, zwiagzany jest bezposrednio z regulacjami prawnymi
i tradycjami o§wiaty funkcjonujacymi na terenie poszczegol-
nych krajéw. Ze wzgledu na réznorodnosc i swoistosé tych roz-
wiazan sg to procedury trudne do poréwnania. Procedury sto-
sowane pod tym wzgledem w Polsce, gdzie program do uzytku
szkolnego dopuszcza dyrektor szkoly (odpowiednie procedury
w tym zakresie zawarte sa w Rozporzadzeniu Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 w sprawie dopuszczenia
do uzytku szkolnego programéw wychowania przedszkolnego
I programdéw nauczania oraz dopuszczenia do uzytku szkolne-
go podrecznikéw), przy czym program musi by¢ w pelni zgodny
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z uksztaltowana centralnie podstawa programowa, sa na tle
europejskim rozwigzaniem nowoczesnym i wlasciwym.

2. Cele edukacji muzycznej. Sa one formulowane w po-
szczegdlnych krajach Unii Europejskiej w spos6b rézny zaréw-
no pod wzgledem szczegétowosci, jak i obszaru, ktory okresla-
ja. Jest to w znacznym stopniu zwiazane z wieloscia form or-
ganizacyjnych oswiaty w poszczegélnych krajach. Niezaleznie
od tego mozna jednak wyrézni¢é w tym zakresie wiele obsza-
réow wspélnych, stanowiacych swoisty wyréznik edukacji ar-
tystycznej w Europie. Jest ona bez watpienia skoncentrowa-
na wokoét takich zadan, jak: umiejetnosci, wiedza i rozumie-
nie, ocena krytyczna, dziedzictwo kulturowe, indywidualna
ekspresja i tozsamos¢, réznorodnosé kulturowa, kreatywnosé,
wspoldziatanie, komunikowanie sie, przyjemnos$c¢, satysfakcja
irado$¢ z uprawiania sztuki, wykonywanie i dzielenie sie wta-
sna tworczoscia oraz inne. Wigkszos¢ z tych sformutowan od-
nalez¢ mozna (w formie bezposredniej badz posredniej) takze
w polskiej podstawie programowej z zakresu muzyki. Wydaje
sie, iz w warstwie teleologicznej i aksjologicznej nie odbiega
ona od innych krajéw Europy.

3. Odwolywanie sie do tacznego (zintegrowanego) badz od-
dzielnego nauczania przedmiotéw artystycznych. Jak wykazu-
ja dane Systemu informacji o edukacji Euridice w niemal poto-
wie krajéw Unii Europejskiej stosuje sie zintegrowane podej-
Scie do nauczania przedmiotéw artystycznych. Mamy z nim
do czynienia m.in. w takich krajach, jak: Holandia, Belgia,
Luksemburg, Dania, Portugalia, Wlochy, Malta, Litwa, Lotwa,
Czechy, Wegry i Grecja. Nauczanie przedmiotéw artystycz-
nych laczy sie tu z takimi przedmiotami, jak: sztuka, edukacja
artystyczna, edukacja ekspresywna, sztuka i kultura, eduka-
cja estetyczna, muzyka, sztuka i obraz. W pozostatych krajach
Unii Europejskiej przedmioty artystyczne uczone sa oddziel-
nie (m.in. w Finlandii, Szwecji, Norwegii, Estonii, Niemczech,
Austrii, Slowacji, Stowenii, Rumunii, Bulgarii, Francji, Wiel-
kiej Brytanii). W Irlandii na poziomie ISCED? 1 przedmiotéw
artystycznych uczy sie w sposéb zintegrowany, natomiast na

3 Miedzynarodowa Standardowa Klasyfikacja Ksztalcenia (International
Standard Classification of Education). W klasyfikacji ISCED wyréznia sie
7 poziom6éw edukacyjnych od 0-6. W polskim systemie o§wiaty poziom
ISCED 1 odpowiada szkole podstawowej, poziom ISCED 2 — gimnazjum.
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poziomie ISCED 2 wyodrebnia sie oddzielne przedmioty: mu-
zyke i plastyke. W Hiszpanii natomiast wyjatkiem od ogdlnie
zintegrowanego modelu nauczania jest muzyka na poziomie
ISCED 2, ktoéra stanowi oddzielny przedmiot. Sytuacja w Pol-
sce przedstawia sie na tym tle stosunkowo korzystnie. Muzy-
ka i plastyka stanowia tu odrebne przedmioty nauczania na
poziomie ISCED 1 i ISCED 2, z wyjatkiem edukacji wczesno-
szkolnej.

4. Obowiazkowy badz fakultatywny charakter zajeé¢ arty-
stycznych (a w tym muzyki). Statystyki Euridice wskazuja,
ze we wszystkich krajach Unii Europejskiej zajecia z muzy-
ki (podobnie jak zajecia z plastyki) stanowia obowiazkowa
cze$¢ programu nauczania zaréwno na poziomie ISCED 1,
jak i ISCED 2. Wyjatek stanowia tu: Irlandia, Islandia, Da-
nia i Portugalia, gdzie muzyka jest fakultatywna na poziomie
ISCED 2. Interesujaca sytuacja panuje tez w Holandii, gdzie
zajecia artystyczne sa obowiazkowe, ale wyboér okreslonych
przedmiotéw zalezny jest od wladz szkolnych. W Polsce zaje-
cia z muzyki sa obowigzkowe na poziomie ISCED 11 ISCED 2,
przy czym na poziomie edukacji wczesnoszkolnej czas prze-
znaczony na ich realizacje nie jest limitowany (z podobnymi
rozwigzaniami mamy m.in. do czynienia w takich krajach, jak
Wielka Brytania, Belgia, Wlochy).

5. Liczbe godzin przeznaczonych na zajecia artystyczne.
W poszczegélnych krajach Unii Europejskiej istnieja pod tym
wzgledem znaczace réznice. Ogélnie wydaje sie jednak, iz sy-
tuacja przedmiotéw artystycznych nie jest tu szczegélnie ko-
rzystna. Zaobserwowac¢ mozna tez tendencje, iz liczba godzin
zmniejsza sie na wyzszych poziomach nauczania (co jest zja-
wiskiem zdecydowanie niekorzystnym). Wyjatek stanowia tu
Cypr, Rumunia i Islandia, gdzie liczba godzin utrzymuje sie
na podobnym poziomie, oraz Hiszpania, Luksemburg i Au-
stria, gdzie liczba godzin wzrasta. Badania wykazuja, ze nie-
mal w polowie panstw europejskich, na poziomie ISCED 1
przeznacza sie na edukacje artystyczna od 50 do 100 godzin
rocznie (istnieja oczywiscie kraje, gdzie liczba ta jest zdecydo-
wanie wyzsza, np. Lichtenstein, gdzie przekracza 300), a na
poziomie ISCED 2 od 25 do 75 godzin.

Polska nalezy do krajéw, w ktérych liczba godzin zajec arty-
stycznych jest bardzo niska. Mozna tu przytoczy¢ nastepujace
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dane poréwnawecze: na poziomie klas IV-VI przeznacza sie na
nie lacznie jedynie 107 godzin, tymczasem w Estonii 240 go-
dzin, w Niemczech 330, w Austrii 510, w Danii 670, a w Lich-
tensteinie az 902. Na poziomie klas VII-IX na zajecia arty-
styczne przeznacza sie w polskich szkolach tylko 88 godzin,
w Niemczech natomiast 160, w Estonii i Francji po 210, we
Wloszech 260, a w Lichtensteinie 613.

6. Kadrowe uwarunkowania realizacji zaje¢ artystycznych
(a w tym muzycznych). W wiekszosci panstw Unii Europej-
skiej nauczanie przedmiotéw artystycznych na szczeblu pod-
stawowym powierza sie nauczycielom przedmiotéw zintegro-
wanych. W systemach o$wiatowych poszczegélnych panstw
istnieja oczywiScie mechanizmy umozliwiajace powierzanie
tego typu zajeé takze specjalistom (dotyczy to gtéwnie prowa-
dzenia zaje¢ muzycznych).

Wyjatek od europejskiej reguly stanowia: Dania, Niemcy
i Lotwa, gdzie prowadzenie przedmiotow artystycznych powie-
rza sie wylacznie specjalistom, oraz Estonia, Polska, Portu-
galia i Islandia, gdzie wdraza sie model mieszany (w czasie
pierwszych 3—4 lat nauki sa to na ogél nauczyciele nauczania
zintegrowanego, p6Zniej specjalisci).

Na poziomie szkolnictwa Sredniego niemal we wszystkich
krajach Unii Europejskiej nauczanie przedmiotéw artystycz-
nych powierza sie specjalistom (wyjatek stanowia tu: Belgia,
Bulgaria, Szwecja i Norwegia, gdzie nie ma szczegétowych
uregulowan w tym zakresie).

Jak wynika z przytoczonych danych zaczerpnietych z ra-
portu Arts and Cultural Education at School in Europe,
w zakresie ogélnych (strategicznych) przestanek okreslajacych
funkcjonowanie edukacji artystycznej, a w tym muzycznej, sy-
tuacja panujaca w Polsce wykazuje wiele podobienstw do roz-
wiazan stosowanych w innych krajach Unii Europejskiej. Ist-
niejace w tym zakresie rozwiazania trudno byloby uznaé za
potencjalnie bledne. Zdecydowanie negatywnie wyréznia nas
tu jedynie zbyt niska liczba godzin przeznaczonych na zajecia
muzyczne, przekladajaca sie na niezadowalajace wyniki na-
uczania.



18 Edukacja muzyczna w Polsce. ..

Nauczyciele muzyki:
slabe i mocne ogniwo oswiaty

W analitycznej rozprawie pt. Ksztalcenie nauczycieli w do-
bie reformowania oswiaty B. Sliwerski przypominal, ze ,,szko-
la ma szanse na realizacje funkcji ksztalcacej i wychowawczej
przede wszystkim dzieki wysokiej jakosci kwalifikacji i pozio-
mowi rozwoju psychofizycznego swoich nauczycieli” (Sliwerski
2001: 202). Ta z pozoru banalna i oczywista konstatacja ma dla
powszechnej edukacji muzycznej w Polsce znaczenie szczegol-
ne. Stanowi bowiem nie tyle stwierdzenie faktu, co raczej wy-
zwanie, z ktérym pomimo kilkudziesieciu juz lat nieustannych
préb nie udato sie upora¢ w sposéb zadowalajacy. Wysoki po-
ziom kwalifikacji pedagogicznych i artystycznych nauczycieli
stanowi tu w dalszym ciagu istotna bariere rozwoju praktyki
nauczania.

Opublikowana ponad 25 lat temu ekspertyza Podstawowe
uwarunkowania dostepu dzieci i mtodziezy do kultury muzycz-
nej, opracowana przez zespol pod kierunkiem Andrzeja Ra-
kowskiego, zwracala uwage na znaczace zaniedbania w zakre-
sie przygotowania nauczycieli uczacych muzyki w szkotach po-
wszechnych. Z zebranych wéwczas danych wynikato, ze:

— okoto 3% uczacych muzyki to absolwenci wydzialéw wy-
chowania muzycznego akademii muzycznych,

— okolo 5%, to absolwenci wydzialéw wychowania muzycz-
nego uniwersytetow i Wyzszych Szkot Pedagogicznych,

— 40% to absolwenci pomaturalnych studiéw nauczyciel-
skich kierunku ,wychowanie muzyczne” (o przygotowaniu
okreslanym jako niewystarczajace),

— ponad 50% to nauczyciele bez zadnego przygotowania,
ktorzy godzinami przedmiotu muzyka uzupelniaja swaj etat
w szkole (Podstawowe uwarunkowania. .. 1984:59). Odnoszac
sie do tych rezultatow, A. Rakowski wskazywal, ze ,podob-
nie jak calo$é spoteczenstwa pod wzgledem udzialu w kultu-
rze muzycznej dzieli sie na dwie odrebne warstwy, muzyczna
elite i ogol niemal calkowicie niezainteresowanych wartoscio-
wa muzyka, tak i populacja nauczycieli rozbija sie w podob-
nym stosunku na nieliczna grupe znakomicie pod wzgledem
artystycznym przygotowanych specjalistéw i ogromna, o rzad
wielko$ci liczniejsza grupe nominalnie uczacych muzyki, kté-
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rych przygotowanie do wykonywania tej czynnosci jest niewy-
starczajace lub zgola zadne” (Podstawowe uwarunkowania. . .
1984: 56).

Kadrowe zaplecze edukacji muzycznej w Polsce jest dzis
nieco lepsze niz mialto to miejsce w czasie realizacji eksperty-
zy A. Rakowskiego. W dalszym ciagu jednak panujaca w tym
zakresie sytuacje trudno uzna¢ za zadowalajaca. Z analiz prze-
prowadzonych w roku 2007 w oparciu o dane pochodzace z Sys-
temu Informacji Oswiatowej wynika, ze ogdlna liczba nauczy-
cieli uczacych muzyki (oraz muzyki z rytmika) w gimnazjach
i szkolach podstawowych wynosi w Polsce 13 574. W liczbie tej
7169 (52,81%) to osoby majace pelne przygotowanie (na po-
ziomie magisterskim) do uczenia tego przedmiotu oraz 6405
(4'7,18%) to osoby bez odpowiednich kwalifikacji. Do grupy wy-
kwalifikowanych nie wliczono tu 2272 nauczycieli sztuki (for-
malnie rzecz biorac posiadaja oni uprawnienia do nauczania
muzyki i plastyki w ramach bloku sztuka), ktérych kwalifika-
cje uzyskane droga pospiesznie organizowanych po wprowa-
dzeniu reformy szkolnej studiéw podyplomowych nie sa zado-
walajace. Wydaje sie, ze po wycofaniu sie MEN z nauczania
przedmiotu sztuka grupa ta stanowi istotny problem oswiaty
w Polsce. Z pewnoScia nie przyczynia sie ona do utrzymania
wysokich standardéw zawodu nauczyciela muzyki.

Z danych SIO wynika takze, iz na ogélna liczbe nauczycieli
muzyki i muzyki z rytmika zatrudnionych w szkotach podsta-
wowych 12510s6b to nauczyciele, ktérzy maja przygotowanie
do uczenia tego przedmiotu, ale go nie ucza. W gimnazjach
ich liczba wynosi 978. Poza tym statystyki wskazuja tez, ze
uczenie muzyki stanowi dzi§ w przyblizeniu 1/3 czasu pracy
nauczycieli muzyki. W przypadku gimnazjum dane te przed-
stawiajg sie jeszcze bardziej niepokojaco. Sytuacja, o ktérej tu
mowa, jest bezposrednim rezultatem wprowadzenia reformy
szkolnej, w wyniku ktérej, z powodu podziatu cyklu ksztalce-
nia i utworzenia gimnazjow oraz redukcji godzin przeznaczo-
nych na zajecia muzyczne, ograniczona zostala mozliwosc¢ za-
trudniania nauczycieli do wylacznej realizacji zaje¢ muzycz-
nych. Spowodowalo to z jednej odplyw z o§wiaty wysoko wy-
kwalifikowanych specjalistow, z drugiej za$ zmusito nauczycie-
li do nabycia dodatkowych kwalifikacji i ubiegania sie o pra-
wo nauczania innych przedmiotéw. Nie pozostalo to oczywiscie
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bez wplywu na jakosé i kondycje ,profesji muzycznej”. Choé,
jak sie wydaje, nauczyciele nie czuja sie zbyt dobrze w nowej
roli (roli nauczyciela dwdéch lub wiecej przedmiotéw), wiek-
szo$¢ z nich przystosowala sie do obowiazujacych wymagan.
Dane SIO z roku 2007 ujawniaja, ze przecietnie kazdy na-
uczyciel muzyki ma dzis przygotowanie do prowadzenia dwéch
przedmiotow.

Na wskazane wyzej tendencje warto spojrzeé przez pryz-
mat rezultatéw sondazu przeprowadzonego w roku 2007 w ra-
mach projektu Edukacja muzyczna w Polsce. Stan — uwarun-
kowania — pozadane obszary zmiany. Uczestniczylo w nim
512 nauczycieli szké6t podstawowych i 364 nauczycieli gimna-
zjum. W badaniach koncentrowano sie gléwnie na analizie bie-
zacej sytuacji nauczycieli, ich stosunku do rozwiazan wpro-
wadzonych w odniesieniu do muzyki przez reforme szkolna
oraz propozycjach zmian, ktérych wprowadzenie przyczynilo-
by sie do poprawy sytuacji w tym zakresie. Uzyskane rezul-
taty byly do$é zaskakujace. Wykazaly przede wszystkim, ze
pomimo trudnosci i niedogodno$ci zwiazanych z aktualna sy-
tuacja, jedynie 29,4% nauczycieli szkét podstawowych i 38,7%
nauczycieli gimnazjéw zdecydowaloby sie na zmiane pracy na
inna, gdyby istniala taka mozliwos¢. Sa to wyniki niepokoja-
ce. Nie potwierdzaja jednak powszechnego do$¢ przekonania
o absolutnej nieatrakcyjnos$ci zawodu oraz powszechnej che-
ci porzucenia go przez niemal wszystkich go uprawiajacych.
Dodatkowo, pragnac poglebi¢ uzyskane rezultaty, zapytalismy
grupe oso6b, ktéra zadeklarowata cheé porzucenia zawodu na-
uczyciela muzyki, o przyczyny takiego stanu rzeczy. Rezulta-
ty wykazaly, iz gléwna motywacja oséb badanych jest: mata
liczba godzin przeznaczonych na muzyke, ktora sprawia, ze
efekty nauczania sa niezadowalajace (deklaracje taka ztozyto
42,6% badanych nauczycieli szkét podstawowych i 42,3% na-
uczycieli gimnazjéw), oraz fakt, ze etat nauczyciela muzyki
musi byé uzupelniany innymi przedmiotami (46,7% nauczy-
cieli szké6l podstawowych i 41,8% nauczycieli gimnazjéw). Oba
wskazane tu czynniki sa skutkami reformy szkolnej, ktérych
nasi respondenci nie potrafia, jak sie wydaje, zaakceptowac.
Poczynania reformatoréw przekroczyly tu bowiem granice, po-
za ktora szkolna edukacja muzyczna nie jest juz efektywna
1 sensowna.
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W toku sondazu prosiliSmy tez badanych wprost o ocene
rozwiazan zaproponowanych dla muzyki przez reforme szkol-
na oraz jej skutki dla uczniéw. Rezultaty okazaly sie jedno-
znaczne. Wynika z nich, ze rozwiazania te nie sprawdzaja sie
i sa jednoznacznie odrzucane przez niemal cate srodowisko na-
uczycieli muzyki. Ponad 80% badanych (84,4% ze szkét pod-
stawowych i 88% z gimnazjéw) uznalo je za niekorzystne dla
uczniéw i wymagajace natychmiastowej zmiany. Jako korzyst-
ne ocenilo je jedynie okolo 1% nauczycieli. Sa to z cala pewno-
Scig dane, ktére nie powinny by¢ ignorowane przez Minister-
stwo Edukacji Narodowe;.

Relacjonowane tu badania wykazaly tez istnienie w Sro-
dowisku nauczycieli pewnego rodzaju konsensusu w sprawie
kierunkéw dalszego rozwoju powszechnej edukacji muzycz-
nej w Polsce. Zaréwno nauczyciele szkét podstawowych, jak
i gimnazjéw wskazuja zgodnie, iz dalszy rozwéj tego obsza-
ru uwzgledni¢ winien przede wszystkim konieczno$é zwiek-
szenia liczby godzin przeznaczonych na obowiazkowe zajecia
muzyczne w szkolach (przekonanie takie wyraza 76,8% na-
uczycieli szkél podstawowych i 87,4% gimnazjow) oraz poto-
zenie wiekszego nacisku na zajecia pozalekcyjne (deklaruje
to 53,7% nauczycieli szkét podstawowych, 49,7% gimnazjéw).
Wobec obowiazujacych wymiaréw godzin przeznaczonych na
muzyke w szkole postulaty te sa w pelni zrozumiate. Warto
oczywiscie przypomnie¢ w tym konteks$cie zmiany, ktére wpro-
wadzila w ostatnim okresie nowa podstawa programowa. Sa
to zmiany pozytywne (zwigkszono m.in. obowigzkowy wymiar
godzin muzyki w szkolach podstawowych) i wychodzace na-
przeciw oczekiwaniom srodowisk nauczycielskich. By¢ moze
stang sie one poczatkiem drogi do rozwiazan, ktére przynio-
sq prognozowang poprawe stanu umuzykalnienia Polakéw.

Pewnym zaskoczeniem w badaniach byl raczej umiarko-
wany odsetek nauczycieli wskazujacych na potrzebe zmian
bardziej radykalnych, postulujacych wprowadzenie do o$wia-
ty polskiej nowych rozwiazan w dziedzinie umuzykalnienia,
np. indywidualnych badz zbiorowych lekcji nauki gry na in-
strumentach tradycyjnych i elektronicznych (rozwiazania te
wskazywalo 30,7% nauczycieli szkét podstawowych 1 30,5%
nauczycieli gimnazjéw). Warto zauwazyé, ze propozycje te-
go typu zajeé oferowane sa uczniom w wielu krajach Euro-
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py i stanowia wazny element powszechnej edukacji muzycz-
nej. W Polsce uznawane sa za trudne do wdrozenia do oswia-
ty publicznej i takie, ktore naleze¢ winny raczej do wyodreb-
nionego sektora szkolnictwa muzycznego. Tymczasem wlasnie
poprzez zblizenie obu odrebnych dotad sektoréw (powszech-
nego i profesjonalnego) podnies¢ mozna w sposéb znaczacy
efektywnos$é funkcjonowania kazdego z nich oraz powiekszy¢
obszar dostepnosci atrakcyjnych dla uczniéw form aktywno-
$ci muzycznej. Propozycje w tym zakresie zglaszane sa od
lat przez srodowisko muzyczne. Wydaje sie jednak, ze ich
wdrozenie (chocby na zasadach eksperymentalnych) napoty-
ka w dalszym ciagu bariery mentalne (takze w $§wiadomosci
nauczycieli).

Podsumowujac te czesé naszych rozwazan, podkresli¢ nale-
zy przede wszystkim stusznos$é przyjetej w tytule podrozdziatu
tezy. Nauczyciele muzyki sa niewatpliwie jednym ze slabych
ogniw powszechnej edukacji muzycznej w Polsce gléwnie ze
wzgledu na fakt, iz blisko potowa z nich nie posiada pelnych
kwalifikacji do uczenia tego przedmiotu. Wprowadzenie refor-
my szkolnej stalo sie tu dodatkowym czynnikiem powoduja-
cym ,popsucie rynku” poprzez umozliwienie wypierania z nie-
go specjalistow przez pospiesznie doksztalcanych nauczycieli
sztuki, ktérych za specjalistéw uznaé trudno. Biorac pod uwa-
ge fakt istnienia w Polsce dos¢ rozbudowanego i kosztownego
systemu ksztalcenia nauczycieli muzyki, ktéry kazdego roku
wypuszcza na rynek co najmniej kilkuset absolwentéw, jest to
fakt nielatwy do pojecia.

7 drugiej strony, nauczyciele muzyki sa tez bez watpienia
jednym z mocnych ogniw polskiej o§wiaty. W ciagu ostatnich
lat realizowali oni ,,swa misje” w szczegélnie trudnych warun-
kach. Dla wiekszosci pozostanie nauczycielem oznaczalo ko-
nieczno$c¢ zdobycia w ciagu kilku lat dodatkowych kwalifikacji.
Jak wykazuja statystyki, niemal kazdy nauczyciel muzyki ma
dzis prawo do nauczania co najmniej dwéch przedmiotéw. War-
to tez zwréci¢ uwage, iz niezaleznie od trudnosci i ograniczen
pojawila sie tez w polskiej oSwiacie spora grupa kreatywnych
nauczycieli, ktérym udalo sie sprawnie wykorzystaé ,,dobro-
dziejstwa reformy” dla stworzenia programéw przynoszacych
nowa jako$¢ nauczania muzyki. I cho¢ ,,dobre przyktady” prze-
bijaja sie z trudem przez tumult powszechnego narzekania,
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nie ma watpliwosci, iz to wlasnie one zadecyduja o kierunku
przysztych zmian.

Czego na temat muzyki uczniowie
nauczyli sie w szkole?

Polska, podobnie jak wiekszos¢ krajow Unii Europejskiej,
nie ma zewnetrznych systeméw badania efektywnos$ci naucza-
nia muzyki w szkotach ogdlnoksztalcacych. W zwigzku z tym
wiedza na temat nauczania tego przedmiotu oraz kompetencji,
jakich rzeczywiscie nabyli uczniowie w trakcie pobytu w szko-
le, jest na ogél fragmentaryczna. Sytuacji w tym zakresie nie
poprawiaja tez znaczaco badania realizowane przez osrodki
akademickie. Monitorowanie efektéw nauczania nie nalezy
bowiem w naszym kraju do zagadnien popularnych i stosun-
kowo rzadko staje sie przedmiotem obszerniejszych analiz na-
ukowych.

Préba, chocby czesciowego, wypelnienia luki w tym zakre-
sie byl prowadzony pod patronatem Polskiej Rady Muzycznej
program Edukacja muzyczna w Polsce. Stan — uwarunkowa-
nia — pozadane obszary zmiany, ktérego rezultaty w odnie-
sieniu do kadrowych uwarunkowan edukacji muzycznej przy-
wolywaliSmy juz w tym opracowaniu. W tej czesci naszych
rozwazan odwolamy sie do innych jego obszaréw, ktore kon-
centrowaly sie na analizie wiedzy i kompetencji muzycznych
uczniéw, odsylajac jednoczeénie zainteresowanych problemem
czytelnikow do pelniejszego oméwienia badan w innych opra-
cowaniach (Bialkowski, Grusiewicz 2009a; 2009b).

Badaniami, ktére pragniemy tu przywolaé, objeto dzieci
i mlodziez uczaca sie na I, IT i III poziomie nauczania. Zre-
alizowano je na obszarze 7 wojewédztw (warminsko-mazur-
skiego, lubelskiego, §laskiego, lubuskiego, pomorskiego, pod-
karpackiego i §wietokrzyskiego).

Na poziomie pierwszym (nauczanie zintegrowane) bada-
niom poddano 1353 uczniow: 672 (49,7%) chlopcow i 681
(50,3%) dziewczat z 56 szkol podstawowych. Na poziomie dru-
gim (klasy IV-VI) 1687 uczniow: 756 (44,8%) chlopcéow i 931
(55,2%) dziewczat z 52 szkél i na poziomie trzecim (gimnazja)
1549 uczniéw: 709 (45,8%) chlopcow i 840 (54,2%) dziewczat
z 44 szkét.
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Badania zrealizowano za pomoca trzech testéw kompe-
tencji muzycznych (Test kompetencji muzycznych dla uczniéw
klas trzecich szkoét podstawowych, Test kompetencji muzycz-
nych dla uczniéw koriczacych szkote podstawowa, Test kom-
petencji muzycznych dla uczniow koriczacych gimnazjum).
Wszystkie narzedzia opracowane zostaly specjalnie dla po-
trzeb realizacji omawianego programu badawczego. Podstawa
ich opracowania byla tresciowa analiza obowiazujacej w roku
prowadzenia badan podstawy programowej oraz analiza funk-
cjonujacych na rynku podrecznikéw szkolnych.

Uzyskane rezultaty przedstawiamy oddzielnie dla poszcze-
g6lnych etap6w nauczania.

Pierwszy etap nauczania

Na poziomie nauczania zintegrowanego koncentrowaliSmy
sie w badaniach na takich zagadnieniach, jak: umiejetnosé¢
identyfikowania elementéw akustyki srodowiska naturalne-
go czlowieka, rozpoznawania instrumentéw muzycznych i glo-
s6w ludzkich, odczytywania emocjonalnego wyrazu muzyki,
rozpoznawania formy i elementéw muzyki, znajomos$é instru-
mentéw muzycznych i nut oraz zapamietywanie i odtwarzanie
rytmu. Rezultaty wykazaly, ze wiedza i umiejetnosé uczniow
w wjekszoéci wskazanych obszaréw sa raczej umiarkowa-
ne. Srednia rozwiagzywalno$¢ zadan testu wyniosta 53,90%
(56,10% w grupie dziewczat i 51,60% w grupie chtopcéw). Do-
datkowo zaobserwowaliSmy tez znaczace réznice pomiedzy po-
szczegdlnymi szkolami (siegajace w niektérych zakresach kil-
kudziesieciu procent), a takze miedzy rezultatami uzyskany-
mi na terenie poszczegélnych wojewodztw. W niemal wszyst-
kich typach dokonywanych poréwnan wyzsze rezultaty uzy-
skaly dziewczeta niz chlopcy.

Najprostsze w teScie okazaly sie dla uczniéw zadania wy-
magajace wymienienia nazw instrumentéw muzycznych oraz
nazw nut (zadania dotyczyly wylacznie wiedzy). Ich érednia
rozwiazywalno$¢ wyniosta 69,84% (74,55% w grupie dziew-
czat i 65,10% w grupie chlopcéw). Sa to z pewnoscia rezul-
taty zadowalajace. Niestety, w pozostalych obszarach umie-
jetnosci badanych sa zdecydowanie nizsze. Zadania polega-
jace na rozpoznawaniu ze stuchu instrumentéw muzycznych
oraz gloséw ludzkich rozwigzalto poprawnie 54,00% badanych
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(54,18% dziewczat oraz 54,10% chlopcow), zadania wymagaja-
ce ,odczytania” emocjonalnego wyrazu muzyki jedynie 51,07%
(52,04% dziewczat i 50,09% chlopcow). Jeszcze trudniejsze
okazalo sie rozpoznawanie i identyfikowanie ,,dzwiekéw” z oto-
czenia. Z badajacymi je przykladami poradzilo sobie jedynie
41,81% badanych (43,76% dziewczat i 39,83% chlopcéw). Zde-
cydowanie najtrudniejsze okazaly sie natomiast zadania wy-
magajace umiejetnosci zapamietywania i odtworzenia rytmu.
Poprawnie rozwiazalo je 22,91% uczniéw (24,67% dziewczat
i 21,13% chlopcow).

Podsumowujac te cze$¢ rozwazan, mozna zaryzykowaé
stwierdzenie, ze to, czego dzieci nauczyly sie w toku naucza-
nia zintegrowanego, nie stanowi zbyt mocnego fundamentu
pod dalszy rozwdj muzyczny. Ich kontakt z muzyka jest opar-
ty w zdecydowanie wiekszym stopniu na wiedzy (wskazuja
na to niewatpliwie rezultaty przeprowadzonych testéw) niz na
umiejetnosciach i atrakcyjnych do§wiadczeniach muzycznych.
Biorac pod uwage dominujaca w Polsce praktyke powierza-
nia zaje¢ muzycznych niespecjalistom, mozna skonstatowac,
iz jest to rezultat, ktérego nalezalo sie spodziewac.

Drugi etap nauczania

Badania kompetencji muzycznych uczniéw na drugim eta-
pie nauczania prowadzone byly z wykorzystaniem testu skla-
dajacego sie z dwoéch czesci. Czes¢ pierwsza skoncentrowa-
na byla na wiedzy muzycznej i obejmowala takie zagadnie-
nia, jak: znajomo$¢ zapisu muzycznego, znajomosé wybranych
dziet instrumentalnych i pieéni, znajomo$¢ instrumentéw mu-
zycznych (klasycznych i ludowych), znajomos¢ polskich tancéw
narodowych oraz inne zagadnienia z zakresu kultury muzycz-
nej. Czes¢ druga dotyczyla percepcji muzyki i obejmowata roz-
poznawanie ze sluchu (po wystuchaniu odpowiednich przykta-
d6ow): brzmienia instrumentéw muzycznych, wybranych utwo-
réw instrumentalnych i pie$ni oraz polskich tancéw naro-
dowych.

Uzyskane rezultaty okazaly sie zaskakujaco niskie. Ogol-
na rozwigzywalnos$¢ zadan calego testu uksztaltowala sie na
poziomie 45,23% (w grupie dziewczat 48,23%, w grupie chlop-
cow 41,52%). Jego cze$¢ odnoszaca sie do wiedzy muzycznej
rozwiazalo poprawnie 44,36% badanych (47,46% dziewczat
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i 40,54 chlopcéw), natomiast czes¢ badajaca umiejetnosci per-
cepcyjne — 47,38% (50,15% dziewczat i 43,97% chlopcow). Sa
to rezultaty, ktore trudno uznaé za satysfakcjonujace. Wyniki
wykazaly tez, ze czynnikiem réznicujacym rezultaty testu jest
lokalizacja terytorialna szkél (na terenie poszczegélnych wo-
jewodztw). Ogélnie wyzsze wyniki w tescie uzyskali uczniowie
z wojewé6dztw Polski wschodniej niz zachodniej. Przykladowo
w wojewodztwie podkarpackim rozwiazywalno$é testu wynio-
sta 50,59% (najlepszy rezultat uzyskany w badaniach), nato-
miast w wojewodztwie slaskim 33,02% (najstabszy wynik uzy-
skany w badaniach). Okazalo sie réwniez, iz Wiedzy 1 umiejet-
nos$ciom muzycznym sprzyjaja szkoly mate. Srednie uzyska-
ne tu rezultaty wyniosty 48,8% poprawnych odpowiedzi, nato-
miast w szkolach bardzo duzych (powyzej 700 uczniéw) jedy-
nie 41,44%.

Na omawiane tu rezultaty warto tez spojrze¢, wykorzystu-
jac wskazniki wynikajace z analiz tresci poszczegélnych zadan
testowych. Pozwola one na identyfikacje szczegélowych sktad-
nikéw wiedzy i umiejetnosci muzycznych uczniéw.

Wyniki pierwszej czesci testu (badajacej wiedze muzycz-
na) wskazuja tu, ze stosunkowo najlepiej uczniowie szkét pod-
stawowych radza sobie z rozpoznawaniem instrumentéw mu-
zycznych (klasycznych i ludowych). Odnoszace sie do tej kwe-
stii zadania testowe (polegajace na rozpoznaniu instrumentu
z ilustracji lub przyporzadkowaniu instrumentu do odpowied-
niej grupy) rozwiazalo poprawnie 61,09% badanych, przy czym
znajomos§¢ instrumentéw klasycznych wyniosta tu 69,21%, na-
tomiast instrumentéw ludowych 52,90%. Nieco slabiej pre-
zentuje sie w Swietle rezultatéw testu znajomos$é wybranych
dziel muzycznych. Z zadaniami zwigzanymi z tym zagadnie-
niem (zadania polegaly na przyporzadkowaniu nazwy dziela
jego tworcy) poradzito sobie 50,41% uczniéw. Nie jest to wy-
nik wysoki, zwlaszcza gdy weZzmiemy pod uwage fakt, iz w te-
$cie wykorzystano m.in. takie utwory, jak: F. Chopina Prelu-
dium deszczowe, S. Moniuszki Halke i Przasniczke, A. Vival-
diego Cztery pory roku itp. Na zblizonym poziomie ksztaltuje
sie tez wiedza uczniéw dotyczaca wybranych zagadnien kultu-
ry muzycznej. Koncentrowano sie tu (wykorzystujac zadania
wielokrotnego wyboru) na $cisle wynikajacych z podstawy pro-
gramowej zagadnieniach dotyczacych zycia i tworczosci wybit-
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nych kompozytoréw, znanych i popularnych dziel oraz faktéw
o istotnym znaczeniu dla kultury, a takze ogdlnej orientacji
w zagadnieniach muzyki. Srednia rozwiazywalnos¢ zadan od-
noszacych sie do tej grupy wyniosta 49,57%.

W zakresie pozostalych kategorii odnoszacych sie do wie-
dzy muzycznej uczniéow szkél podstawowych uzyskano rezul-
taty, ktore budzi¢ winny najwyzsze zaniepokojenie. Nalezy tu
wskazac przede wszystkim dane dotyczace znajomosci zapisu
muzycznego. Koncentrowano sie na wiedzy i umiejetnosciach
postlugiwania sie zapisem rytmu, melodii oraz znajomosci pod-
stawowych okreslen wykorzystywanych w muzyce (odnosza-
cych sie gléwnie do tempa i dynamiki). Jak sie okazalo, Sred-
nia rozwiazywalnos¢ tego typu zadan ksztaltowala sie na po-
ziomie 33,76%, co w praktyce wskazuje, iz blisko 66% uczniéw
szkot podstawowych jest faktycznie muzycznymi analfabeta-
mi. Jeszcze bardziej niepokojace okazaly sie rezultaty odno-
szace sie do Wiedzfy na temat cech i charakteru polskich tan-
c6w narodowych. Srednia rozwiazywalnos¢ zadan wyniosta tu
jedynie 26,02%.

Nieco inne aspekty struktury kompetencji uczniéw ujaw-
nia treSciowa analiza drugiej czesci testu (umiejetnosci per-
cepcyjne). Koncentrowano sie w niej na stuchowej identyfikacji
brzmienia instrumentéw muzycznych, rozpoznawaniu utwo-
ré6w muzycznych (kojarzenie utworu z tytutem i nazwiskiem
kompozytora) oraz rozpoznawaniu ze stuchu polskich tancéw
narodowych. Rozwiazywanie wszystkich zadan laczylo sie tu
z uprzednim wysluchaniem nagranych na plyte przykladéw
muzycznych. Jak sie okazalo, najlatwiejsze dla uczniéw byly
zadania polegajace na rozpoznawaniu brzmienia instrumen-
tow (w przykladach wykorzystano fagot, klarnet, trabke, wal-
tornie, skrzypce i wiolonczele). Wykonalo je poprawnie 65,96%
badanych, przy czym rozpoznawalno$¢ poszczegélnych instru-
mentéw ksztaltowala sie¢ w przedziale od 86,90% (skrzypce)
do 53,23% (waltornia). Zadaniem zdecydowanie trudniejszym
okazalo sie stuchowe rozpoznawanie utworéw muzyki klasycz-
nej oraz pies$ni. Obowigzkiem uczniéw bylo tu wystuchanie kil-
ku pieéni oraz utworéw instrumentalnych (m.in. F. Chopin Zy-
czenie, W. A. Mozart Marsz turecki, L. van Beethoven, Dla Eli-
zy, M. K. Oginski Polonez , Pozegnanie ojczyzny” itp.), a nastep-
nie podanie nazwy utworu oraz nazwiska kompozytora. Sred-
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nia rozwigzywalno$¢ zadan wyniosla tu jedynie 38,95%, przy
czym: wlasciwy tytul dziela podalo 34,48%, natomiast wlasci-
we nazwisko kompozytora 31,70%. Dzieta kompozytoréw pol-
skich wskazalto poprawnie 30,47% uczniéw, a dzieta kompozy-
tor6w zagranicznych 37,14%. Biorac pod uwage fakt, iz w te-
Scie wykorzystano niemal wylacznie popularne przeboje mu-
zyki klasycznej, jest to rezultat, ktéry moze budzi¢ zdziwienie.

Nieco latwiejsze okazaly sie dla uczniéw zadania polegaja-
ce na shuchowym rozpoznawaniu tancéw polskich. Rozwiazato
je poprawnie 47,33%, przy czym mazura rozpoznato 43,15%,
poloneza 51,99%, krakowiaka 43,21% i oberka 50,98%. Warto
tu przypomnieé, iz w podtescie wiedzy, gdzie nalezalo dokonaé
identyfikacji tanca na podstawie jego cech (metrum, tempo,
charakterystyczny rytm itp.), uczniowie poradzili sobie zdecy-
dowanie slabiej.

Analizujac wyniki testu uzyskane przez uczniéw korcza-
cych szkole podstawowa, pamieta¢ nalezy, ze jest to etap,
w ktérym na zajecia muzyczne przeznacza sie najwiecej czasu
w calym cyklu nauczania. W §wietle uzyskanych danych efek-
ty tego ksztalcenia sa jednak zdecydowanie niezadowalajace.
Ogélny wynik testu na poziomie okoto 45% trudno uznac za
wskaznik akceptowalny. Dane wskazuja wyraznie, ze ucznio-
wie nie nauczyli sie poslugiwaé zapisem muzycznym, nie opa-
nowali podstawowych pojec oraz symboli muzycznych, nie zna-
ja tworczosci wybitnych kompozytoréw ani wybitnych dziel.
Ich umiejetnosci percepcyjne (zwlaszcza w kontakcie z tymi
obszarami, na ktérych koncentruje sie podstawa programowa)
sa uksztaltowane pobieznie i powierzchownie.

Trzeci etap nauczania

Kompetencje muzyczne uczniéw gimnazjéw, podobnie jak
mialo to miejsce w przypadku uczniéw konczacych szkote pod-
stawowa, badano, wykorzystujac test skladajacy sie z dwéch
czeSci. Pierwsza z nich koncentrowala sie na analizie wybra-
nych aspektéw wiedzy muzycznej i obejmowata: znajomosé
istotnych dla kultury dziel muzycznych oraz ich twércow (na-
zwiska, kraje pochodzenia, epoka), znajomos$¢ historii form,
gatunkow i stylow muzycznych, znajomosc polskich tancow
narodowych oraz tancéw z réznych regionéw $wiata, a takze
znajomos¢ tworcow i wykonaweéw muzyki rozrywkowej. Czesé
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druga testu badala umiejetnos¢ rozpoznania ze stuchu: stylu
epoki, stylu kompozytora, przykladéw znanych utworéw mu-
zycznych oraz gatunkéw muzyki rozrywkowej i muzyki etnicz-
nej. Wszystkie zadania tej cze$ci powiazane byly z odpowied-
nimi przykladami muzycznymi.

Ogélna rozwiazywalno$é pelnego testu w calej badanej
grupie gimnazjalistéw wyniosta 49,56% (w grupie dziewczat
53,02%, w grupie chlopcow 45,47%). Srednia rozwiazywalnosc
czeSci pierwszej (wiedza muzyczna) byla zdecydowanie niz-
sza niz drugiej i ksztaltowala sie na poziomie 46,19% (49,55%
w grupie dziewczat i 42,21% w grupie chlopcéw). W czesci dru-
giej uzyskano $rednia rozwiazywalnosé rzedu 57,68% (61,36%
w grupie dziewczat i 53,31% w grupie chlopcéw). Podobnie,
jak mialo to miejsce w przypadku badania uczniéow szkél pod-
stawowych, istotnymi czynnikami réznicujacymi wyniki testu
okazala sie plec (dziewczeta niemal we wszystkich typach po-
réwnan uzyskaly rezultaty zdecydowanie lepsze niz chlopcy)
oraz wielkosé¢ szkoly, do ktérej uczeszczaja uczniowie. Najwyz-
sze rezultaty uzyskano tu w szkotach $redniej wielkosci (od
200 do 499 uczniéw), najnizsze natomiast — podobnie jak miato
to miejsce w badaniach uczniéw szkét podstawowych — w szko-
tach bardzo duzych (powyzej 700 uczniéw). Badania ujawnily
tez znaczace réznice pomiedzy wynikami uzyskanymi na te-
renie poszczegélnych wojewddztw (réznica pomiedzy najlep-
szym i najstabszym wynikiem wyniosta tu az 24,36%). Naj-
lepsze wyniki uzyskano na terenie wojewédztwa warminsko-
mazurskiego, najgorsze natomiast w wojewédztwie slaskim
(podobny wynik uzyskano na Slasku w badaniach uczniéw
szkol podstawowych).

Tre$ciowa analiza zadan pierwszej czesci testu wykazala,
ze relatywnie dobrze gimnazjaliSci radza sobie z przyporzad-
kowaniem waznych dla europejskiej kultury arcydziet mu-
zycznych ich twércom. Odnoszace sie do tego zagadnienia za-
danie rozwiazalo poprawnie 61,05% badanych. Okazalo sig, ze
najbardziej znane uczniom sa: A. Vivaldiego Cztery pory roku
(76,50%), F. Chopina 24 Preludia z op. 28 (76,50%), P. Czaj-
kowskiego, Jezioro tabedzie (69,98), S. Moniuszki Spiewniki
domowe (69,56%). Najstabiej natomiast: W. A. Mozarta Eine
kleine Nachtmusik (40,93%) oraz J. Haydna Symjfonia z ude-
rzeniem w kociot (45,90%). Wyniki wykazaly tez, ze ucznio-
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wie potrafig trafniej przyporzadkowywac odpowiednie dziela
twércom z epoki romantyzmu (72,02% trafnych przyporzad-
kowan) i baroku (70,90%) niz klasycyzmu (49,26%) i XX wieku
(48,66%).

W zakresie pozostalych kategorii objetych testem wiedzy
rezultaty sa jednak zdecydowanie stabsze. Wynika z nich, ze
uczniowie nie znaja wybitnych kompozytoréw (poza nieliczny-
mi wyjatkami), a zwlaszcza nie potrafia skojarzyé nazwiska
tworcy z krajem pochodzenia, stylem ani epoka. Zadania od-
noszace sie do tego zagadnienia rozwiazalo poprawnie jedynie
26,17% badanych. Na marginesie mozna tu doda¢, ze gdy po-
proszono ich o wybranie z zadanej listy kompozytoréw tych,
ktorzy sa Polakami, zadanie rozwiazalo poprawnie jedynie
13,75% gimnazjalistow. Poza tym gimnazjaliSci stabo orientuja
sie w zakresie form, gatunkéw i styléow muzycznych (rozwia-
zywalno$c 43,55%). Nie znaja ich charakterystyk i nie potrafig
identyfikowa¢. Brak im tez wiedzy na temat cech, a zwlaszcza
metrorytmiki polskich tancéw narodowych (charakterystycz-
ny rytm poloneza i krakowiaka potrafilo zapisa¢ odpowiednio
jedynie 5,75% oraz 6,46% badanych), takze znajomosci tancéow
z réznych stron §wiata.

Dos¢ interesujace okazaly sie w tescie wiedzy rezultaty do-
tyczace znajomosci tworcow, wykonawcéw oraz gatunkéw mu-
zyki rozrywkowej. Ogélna rozwiazywalno$é zadan testowych
odnoszacych sie do tego zagadnienia wyniosta srednio 42,59%.
Nie byla wiec zbyt wysoka. W toku badania wykorzystano
tu dwa rodzaje zadan. Pierwsze polegalo na przyporzadkowa-
niu nazwisk znanych wykonawcéw, zespoléw oraz kompozy-
toréw odpowiednim gatunkom muzycznym, drugie wymaga-
lo podania nazwiska tworcy odpowiadajacego charakterystyce
zawartej w arkuszu testowym. Rezultaty obu z nich okazaly
sie zbiezne. Wynika z nich, ze mlodziez wykazuje stosunkowo
dobra orientacje w zakresie gatunkéw i twércéw muzyki popu-
larnej, stabiej natomiast radzi sobie z gatunkami bardziej am-
bitnymi (jak np. jazz czy piosenka literacka). Za do$¢ sympto-
matyczny uznac¢ mozna fakt, ze tak znaczace postacie dla dwu-
dziestowiecznej muzyki rozrywkowej, jak E. Piaf czy E. Fitz-
gerald poprawnie zidentyfikowane zostaly jedynie przez od-
powiednio 21,56% i 28,53% gimnazjalistéw. Analizujac przy-
taczane tu rezultaty, nalezy zaznaczy¢, ze w tescie skupiano
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sie wylacznie na twércach i wykonawcach uznanych, ktérych
osiagniecia przeszly do historii muzyki rozrywkowej. Gdyby
w wiekszym stopniu uwzgledniono ,scene najnowsza”, z pew-
nos$cia uzyskane rezultaty okazalyby sie inne.

Zadania czeSci drugiej testu dla gimnazjum koncentrowaly
sie na analizie umiejetnos$ci percepcyjnych uczniéw. Poszcze-
gblne zadania testowe odnosity sie do podobnych obszaréw, jak
mialo to miejsce w czesci pierwszej — badajacej wiedze, akcen-
towano tu jednak gléwnie umiejetnosci analizy i identyfikacji
stuchowej. Uzyskane rezultaty okazaly sie nieco wyzsze niz
w czeSci pierwszej, cho¢ trudno je uznaé za w pelni satysfak-
cjonujace.

Z analizy tresci zadan testowych wynika, ze S$rednio
62,01% ucznié6w potrafi sobie poradzi¢ z zadaniami wyma-
gajacymi umiejetnosci sluchowego rozpoznania stylu epoki.
Najmniej trudno$ci sprawia im rozpoznanie muzyki $rednio-
wiecza (78,18% poprawnych identyfikacji) oraz muzyki XX
wieku (75,53%). Nieco trudniejsza jest muzyka renesansu
(57,13%), klasycyzmu (54,29%), romantyzmu (54,16%) oraz
baroku (52,74%). Zadaniem bardziej wymagajacym dla bada-
nych okazala sie stuchowa identyfikacja stylu kompozytora.
W tescie wykorzystano tu fragmenty takich utworéw, jak: Fu-
ga d-moll J. S. Bacha, III czesé Koncertu na dwa fortepiany
Es-dur W. A. Mozarta, I cze$¢ Koncertu fortepianowego e-moll
F. Chopina, Popotudnie Fauna C. Debussy’ego, Taniec zbgjnic-
ki z baletu Harnasie K. Szymanowskiego oraz Mazur z ope-
ry Straszny dwér S. Moniuszki. Zadanie badanych polegato
na wyshuchaniu fragmentu utworu i stwierdzeniu (wybraniu
z podanej listy), kto jest jego kompozytorem. Wykonato je po-
prawnie 55,96% uczniéw. Najltatwiejszy do rozpoznania okazal
sie utwor F. Chopina (72,82% poprawnych odpowiedzi), naj-
trudniejszy natomiast Debussy’ego (39,19%). Wydaje sie, ze sa
to rezultaty relatywnie dobre.

W percepcyjnej czesci testu dla uczniéw gimnazjum badano
tez umiejetno$é stuchowego rozpoznawania wybranych dziet
wybitnych kompozytoréw. Obowiazkiem badanych byto wystu-
chanie odpowiedniego fragmentu, a nastepnie podanie nazwi-
ska tworcy oraz tytulu dzieta. Zadanie okazalo sie trudniejsze
niz poprzednie. Rozwigzalo je poprawnie 46,86%. Analiza wy-
kazala, ze z o§miu prezentowanych fragmentéw zadowalajaca
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rozpoznawalno§¢ uzyskaly trzy (A. Vivaldiego Cztery pory ro-
ku, L. van Beethovena Oda do radosci oraz F. Mendelssohna
Marsz weselny).

Najwyzsze rezultaty w tescie percepcyjnym uzyskano w za-
daniach badajacych umiejetnos¢ stuchowej identyfikacji ga-
tunkéw muzyki rozrywkowej. Srednia rozwigzywalno$¢ wy-
niosta tu az 77,17%. Niemal wszystkie uzyte przyklady oka-
zaly sie latwe dla uczniéw. Rozpoznawalnos¢ poszczegolnych
gatunkéw wahala sie w przedziale od okoto 65% do 92%. Wy-
jatek stanowil tu jedynie rock (49,84%), gdzie uzyty w tescie
utwor zespotu The Beatles Can’t buy me love okazal sie za ma-
lo rockowy dla uczniéw i klasyfikowany byl dos¢ czesto jako
przykltad popu. Nieco stabiej w poréwnaniu z powyzszymi pre-
zentuja sie rezultaty dokumentujace umiejetnosci badanych
w zakresie identyfikacji muzyki etnicznej i folkowej. Srednia
rozwigzywalno$¢ zadan wyniosta tu 57,92%. Latwe dla bada-
nych okazalo sie rozpoznanie przykladéw muzyki afrykanskiej
(82,44%), a w dalszej kolejnosci irlandzkiej (79,66%), hiszpan-
skiej (75,34%), indianskiej (39,32%), peruwianskiej (38,54%),
oraz zydowskiej (32,21%).

Jednoznaczna interpretacja rezultatéow uzyskanych przez
gimnazjalistow jest zadaniem do§é trudnym. Uwage zwra-
ca tu przede wszystkim réznica pomiedzy wiedza muzycz-
na uczniéow, ktéra w Swietle uzyskanych danych prezentuje
sie bardzo skromnie (rezultaty na poziomie okoto 46% trud-
no uzna¢ za zadowalajace), a umiejetno$ciami percepcyjnymi.
Kompetencje uczniéw, przynajmniej w obszarach zwiazanych
z muzyka popularna, sa tu wyraznie wyzsze. Nalezy jednak
wziac pod uwage, ze w znacznym stopniu odzwierciedlaja ogol-
ne zainteresowania muzyczne uczniéw (koncentrujace sie nie-
mal wylacznie na tym obszarze kultury muzycznej), a nie ak-
tywnosé szkoty.

Pozytywne i negatywne wymiary
powszechnej edukacji muzycznej w Polsce

Jednym z najbardziej trwalych watkow debaty muzyczno-
-edukacyjnej w Polsce jest — jak sugerowaliémy to juz w tym
opracowaniu — utrwalone przekonanie o szczegélnym zanie-
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dbaniu obszaru powszechnej edukacji muzycznej. Przywola-
ne przez nas rezultaty badan zdaja sie dostarczaé¢ wielu ar-
gumentow potwierdzajacych te teze. Analizy kompetencji mu-
zycznych (a precyzyjnie rzecz ujmujac, analizy kompetencji,
w ktoére szkola chcialaby wyposazy¢ uczniéw) prowadzone na
wszystkich poziomach nauczania, na ktérych realizowane sa
zajecia muzyczne, nie zostawiaja zludzen — efektywnosé zajec
muzycznych w polskich szkolach ogélnoksztalcacych jest na
ogo6l niska. Dotyczy to, cho¢ w nieré6wnym stopniu, wszystkich
etapow nauczania. Nie ulega wiec watpliwo$ci, iz misja szko-
ly w dziedzinie edukacji muzycznej realizowana jest w Pol-
sce W sposéb raczej nominalny. Trudno sie wiec spodziewac,
ze ,pokolenia gluchych”, jak sie czasami okresla wspélczesne
generacje mlodziezy, zastapia wkrétce pokolenia styszacych le-
piej, a jezeli tak sie stanie, bedzie to z pewnoscia wynikac z ak-
tywnosci innych podmiotéw edukujacych, nie szkoly. Nalezy
sie zastanowi¢, jakie sa powody takiego stanu rzeczy.

Poréwnanie stosowanych w Polsce rozwiazan w dziedzi-
nie powszechnego umuzykalnienia z tym, co dzieje sie w tym
zakresie w innych krajach Europy, wskazuje, ze pod wzgle-
dem ogélnych przestanek dotyczacych m.in.: celéw edukacji
muzycznej, sposobu tworzenia programéw nauczania, Sposo-
bu traktowania zaje¢ (jako obowiazkowe lub fakultatywne)
oraz ogélnych przestanek okreslajacych powierzanie realiza-
¢ji zajec specjalistom badZz nauczycielom nauczania zintegro-
wanego rozwiazania polskie trudno uznaé na tle europejskim
za szczegoélnie niekorzystne. Z pewnoscia zdecydowana wiek-
szo$¢ z nich potencjalnie sprzyja wysokiej efektywnosci na-
uczania. Czynnikiem zdecydowanie destrukcyjnym jest tu na-
tomiast niska liczba godzin przeznaczonych na realizacje za-
je¢ muzycznych (z uznaniem przyjac nalezy pod tym wzgledem
nieznaczne zwigkszenie liczby godzin w nowej podstawie pro-
gramowej). Jest ona dzi$ jednym z gléwnych powod6éw niskiej
efektywnosci edukacji muzycznej w szkolach. Zdecydowanie
utrudnia zaréwno stabilizacje i rozwdj wysoko wykwalifikowa-
nej kadry nauczycieli (bez ktérych trudno o sukces w naucza-
niu), jak i racjonalne planowanie zajeé.

Wéréd innych czynniké6w wymienié¢ nalezy: nieefektywna
strategie realizacji cel6w podstawy programowej, uboga i mato
atrakcyjna oferte szkolnych zajeé muzycznych, a w tym glow-
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nie zajeé¢ pozalekcyjnych (znaczenie tego czynnika zaczyna
stopniowo male¢ w zwiazku z autonomia szkél), brak wspét-
pracy szkél z instytucjami, o$rodkami oraz innymi podmio-
tami dzialajacymi na polu upowszechniania kultury. Odreb-
nie nalezy tu réwniez podkresli¢: brak zewnetrznych syste-
mow oceny efektywno$ci nauczania (dotyczy to wszystkich je-
go szczebli), niesprzyjajacy klimat dla zajeé artystycznych na
lokalnym i szkolnym szczeblu o§wiaty, nienowoczesny i niedo-
stosowany do potrzeb rynku pracy system ksztalcenia i dosko-
nalenia nauczycieli oraz niewystarczajacy poziom ich motywa-
¢ji i innowacyjnosci.
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Pakiety do nauczania muzyki
w szkolach podstawowych
i gimnazjach

Informacje ogdlne

Rola pakietéw edukacyjnych w systemie edukacyjnym jest
dosé szczegolna. Jak w soczewce skupia sie w nich wszyst-
ko, co dzieje sie w oswiacie, ogniskuja sie idee pedagogiczne
i mys§li autoréw. Zabarwione elementami gry rynkowej i zabie-
gow marketingowych przekraczaja one progi polskiej szkoty,
by polaczy¢ w niej nauczyciela i ucznia, wskazywac¢ im kie-
runek wspdlnej pracy i oczekiwane jej wyniki, determinowaé
stosowane metody i tre$ci nauczania. Warto sie jednak zasta-
nowic, czy i na ile pakiety naprawde spelniaja swoje pierwotne
zadanie: czy wspieraja edukacje muzyczna, pobudzaja zainte-
resowania i pozostaja w zgodzie z postulatami wspélczesnej
dydaktyki?

Swiat najlepiej poznaje sie doswiadczalnie. Przypatrzmy
sie wiec tresciom ksztalcenia i rozwigzaniom formalnym za-
wartym w dostepnych na rynku pakietach wspierajacych edu-
kacje muzyczna mlodziezy. Przejrzyjmy podreczniki i zeszy-
ty ¢wiczen dla ucznia, przekartkujmy programy nauczania
i poradniki metodyczne dla nauczyciela, wystuchajmy plyt CD
z akompaniamentami piosenek i utworami do stuchania i zo-
baczmy, co kryje sie na CD-ROM-ach z prezentacjami i progra-
mami multimedialnymi. Skierujmy badawcze spojrzenie tak-
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ze na pomoce dydaktyczne, ktére — cho¢ bezposrednio nie przy-
naleza do pakietéw — powinny wspiera¢ edukacje muzyczna.

Centralnym elementem pakietu sa podreczniki szkolne.
Cho¢ towarzyszy im caly zestaw starannie przygotowanych po-
mocy i opracowan metodycznych, ktére sktadaja sie na sukces
komercyjny pakietu, to wlasnie one przynosza najwieksze zy-
ski finansowe, a przez to sa oczkiem w glowie wydawcy. My-
litby sie jednak ten, kto sukces przekladajacy sie na zlotowki
przypisywalby wylacznie talentowi i kompetencjom jego twor-
cy. Kupiecki spos6b patrzenia na rynek edukacyjny sprawia,
ze coraz wiekszy wplyw na ksztalt pakietu ma juz nie jego au-
tor, ale cale sztaby doradc6w marketingowych, menedzerdéw,
grafikow i konsultantéw.

Podreczniki sa obecnie jedynym skladnikiem pakietu, kto-
ry musi byé obowiazkowo zatwierdzony przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej, zanim trafi do szkét. W przypadku przed-
miotu muzyka warunkiem dopuszczenia jest uzyskanie trzech
pozytywnych recenzji rzeczoznawcéw ministerialnych. I jak-
kolwiek mogloby sie wydawaé, ze uzyskanie dopuszczenia do
uzytku szkolnego to wylacznie formalno$¢, nie jest to praw-
da — zdarzaja sie przypadki braku otrzymania pozytywnych
opinii od rzeczoznawcéw. Takie rozwiazanie prawne ma prze-
ciwdziala¢ pojawianiu sie nieodpowiednich pakietéw eduka-
cyjnych w praktyce szkolnej. A czy spelnia swoje zadanie, to
juz sprawa dyskusyjna.

Uzyskanie wymaganych opinii i zezwolen nie jest jednak
dla podrecznika ostatecznym ,by¢ albo nie by¢”. Choé nie
istnieje w Polsce formalny system weryfikacji podrecznikéw
szkolnych — raz zatwierdzone obowiazuja az do kolejnej refor-
my programowej i w zasadzie stale ich przybywa — to pew-
nym weryfikatorem okazuje sie sam rynek. Praktyka poka-
zuje, ze w ostatecznym rozrachunku to nauczyciele decyduja
o dalszym zywocie danego podrecznika. Podrecznik, ktéry nie
potrafil obroni¢ sie w oczach wymagajacych pedagogéw, powo-
li konezy swdj nieudany zywot, cho¢ wydawnictwa nie podda-
ja sie latwo. Zanim przestana wznawiaé¢ podreczniki nieku-
powane i niecieszace sie uznaniem, w celu zminimalizowania
strat finansowych inwestuja w zabiegi marketingowe i liftin-
gowe, a i po zaprzestaniu drukowania zamieszczaja je najcze-
Sciej w swojej ofercie wydawniczej az do wyczerpania zapasow.
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Efektem tego jest coraz wieksza liczba dostepnych podreczni-
kow szkolnych, co sprawia iz kompetentne poruszanie sie w tej
problematyce stanowi juz dzi§ nie lada wyzwanie, zar6wno
dla nauczycieli, dydaktykéw, jak i badaczy przedmiotu.! Sy-
tuacje dodatkowo komplikuje wprowadzana od wrze$nia 2009
roku reforma programowa. Do czasu pelnej jej realizacji, czyli
do roku szkolnego 2016/2017, obowiazywacé beda zaréwno sta-
re podreczniki, jak i sukcesywnie wprowadzane nowe, zgodne
z podstawa programowa.?

Na pytanie o dokument, wedlug ktérego tworzy sie pod-
reczniki, wiekszo$é z nas odpowie prawdopodobnie: progra-
my nauczania. I o ile do niedawna rzeczywiscie byly one pod-
stawowym elementem pakietéw edukacyjnych, to dzis staly
sie skladnikiem nieobowigzkowym, choé¢ wciaz jeszcze przygo-
towywanym przez wszystkich wydawcow i autoréw podreczni-
koéw. I cate szczescie, bo to one przeciez skupiaja w sobie caly
zamysl koncepcyjny i metodyczny, w najpelniejszy sposéb od-
daja intencje autoréw. Zapewne w jakims$ stopniu wciaz wska-
zuja droge przy opracowywaniu pozostatych elementéw pakie-
tu, nie zawsze jednak jest to widoczne. Wnikliwy czytelnik,
zorientowany w zagadnieniach metodycznych, z pewnoscia za-
uwazy niejednokrotnie réznice albo brak Scislego powiazania,
zaréwno na poziomie idei, jak i treSci nauczania, miedzy nie-
ktérymi programami a podrecznikami.

Przyczyny tego stanu rzeczy moga byé¢ rézne. Prawdopo-
dobnie najwazniejsza jest fakt, ze w prace nad programami,
ktoére przede wszystkim maja wartos¢ merytoryczna i intelek-
tualna, rzadko kiedy zaangazowane sa osoby trzecie, sa one
wiec jedynym elementem pakietu od poczatku do konca kon-
trolowanym przez autora. Angazujac w nie wlasna wiedze,
wrazliwo$é 1 wyobraznie, przewiduje on niekiedy zastosowa-
nie rozwigzan, ktére pézniej brutalnie weryfikuje szara rze-
czywistosé. Szara, bo barwy odbieraja jej pieniadze, a raczej
ich brak — ostateczny ksztalt pakietu w duzej tez mierze zalezy

1 Analiza pakietéw edukacyjnych do muzyki zajmowali sie miedzy innymi
R. Gozdecka (2005), M. Grusiewicz (2002, 2006), B. Panasiuk (2005).

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalce-
nia ogélnego w poszczegolnych typach szkot, Dziennik Ustaw nr 4, poz. 17
z dnia 15 stycznia 2009 r.
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bowiem od zamoznosci wydawnictwa. Uzyskanie praw autor-
skich do materiat6w nutowych, nagran muzycznych oraz zdjec
i ilustracji przewidzianych przez autora pakietu w praktyce
moze okazac sie trudne lub niemozliwe.

Niespgjnosé dwoéch podstawowych elementéw pakietu
(podrecznika i programu) bywa tez niekiedy skutkiem braku
doswiadczenia dydaktyczno-pedagogicznego autoréw lub ich
zawezonego spojrzenia na problematyke edukacji muzyczne;j.
O ile jednak kompetentny czytelnik dostrzeze w programie pa-
pierek lakmusowy zaswiadczajacy o kompetencjach jego twor-
cow, to wydawnictwa a takze Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej wydaja sie nie przywiazywaé do tego elementu wiekszej
wagi — ,,sedzia” pozostaje nauczyciel.

Pomoca w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jak popro-
wadzi¢ zajecia, zeby praca twoércow pakietu przyniosta zalo-
zone przez nich owoce, ma stuzy¢ poradnik (przewodnik)
metodyczny. To ksigzka, ktérej podstawowym zadaniem jest
wsparcie nauczyciela. Objasnia ona i przybliza ogélne zaloze-
nia pakietu, ulatwia prowadzenie zajeé¢ i dokumentacji szkol-
nej. I choé nie stworzono dotad sztywnej formuty, wokét ktorej
mialyby by¢ konstruowane poradniki metodyczne, to przygla-
dajac sie tym juz istniejacym, mozna zauwazy¢ pewien wzdr,
coraz chetniej przyjmowany przez wydawnictwa.

Charakterystyczna dla przewodnika jest przede wszystkim
jego znaczna objetosé. O ile wezesniej wiele materialéw dydak-
tycznych wydawanych bylo osobno, to wspdlczesny poradnik
skupia niezbedny ich zestaw. Nauczyciele znajda w nim pro-
gram nauczania, wybrane fragmenty z podstawy programo-
wej, przykladowy rozklad materialu, a czasami tez przykla-
dowy plan wynikowy i — obowiazkowo — scenariusze wybra-
nych tematow zajeé¢ wraz z uwagami o ich realizacji. W uroz-
maiceniu lekcji z pewnosScia pomoga im takze karty pracy dla
uczniéw, testy dydaktyczne, dodatkowy repertuar wokalny lub
opracowania piosenek zamieszczonych w podreczniku, a dla
tych niepewnych swojej wiedzy duzym wsparciem beda wyja-
$nienia i odpowiedzi na pytania zawarte w podrecznikach i ze-
szytach ¢wiczen uczniéw.

Co wreszcie w przypadku lekcji muzyki bardzo wazne, to
dolaczane najczesciej do poradnika plyty z utworami do shu-
chania i podkladami do piosenek oraz komentarze do tego
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repertuaru. Jest tez co$§ dla rozmilowanych w nowoczesnych
technologiach — podpowiedzi dotyczace wykorzystania w edu-
kacji pomocy dydaktycznych opartych na komputerze i inter-
necie.

Dzi$ juz nikt nie wyobraza sobie pakietu do edukacji mu-
zycznej bez plyty CD dla nauczyciela. Wydana albo w kom-
plecie z poradnikiem metodycznym, albo osobno, zawiera ona
nagrane utwory do sluchania, przewidziane w programie pio-
senki do Spiewania oraz akompaniamenty do nich. Calkiem
niezle prezentuje sie na nich muzyka powazna. Skonczyly sie
juz czasy, kiedy to wydawcy zamieszczali na ptytach blizej nie-
okreslone fragmenty nagran o nie najwyzszym poziomie arty-
stycznym. Dzi$§ proponuja oni uczniom klasyke muzyki kultu-
ry europejskiej na przyzwoitym poziomie artystycznym, wy-
konywana przez wielu wybitnych odtwércow polskich i zagra-
nicznych.

Pieta achillesowa jest wszelka muzyka niszowa — muzy-
ka $wiata, etniczna, ludowa, ale takze jazz oraz rézne gatun-
ki muzyki popularnej i tanecznej. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze
tworcy pakietow nie do konca przemysleli propozycje repertu-
arowe, czego owocem sg miedzy innymi improwizacje Walde-
mara Malickiego jako przyklad muzyki zydowskiej czy prze-
grane utwory demonstracyjne instrumentéw elektronicznych
jako przyklady muzyki taneczne;j.

Bardzo budujaca jest tez coraz lepsza jako$¢ nagran. Po-
step technologiczny pozwolil na zamieszczanie na plytach
akompaniamentéw, ktére w zdecydowanej wiekszosci tworzo-
ne sa w systemie MIDI, a nastepnie przegrywane w profesjo-
nalnych studiach na dzwigk audio. Choé opinie o ich walorach
estetycznych i stylistycznych sa podzielone — niektérzy skton-
ni sa wytyka¢ im naduzywanie gotowych schematéw rytmicz-
nych i melodycznych, to pod wzgledem technicznym nie odbie-
gaja od ogélnie dostepnych na rynku muzycznym — nie raza
sztucznos$cia elektronicznych dzwiekow.

Pojawily sie tez akompaniamenty realizowane na trady-
cyjnych instrumentach. Idea niewatpliwie szlachetna, efekty
w praktyce dosc¢ rozczarowujace. Akompaniamenty sa albo na-
der skromne, albo sprawiaja przykre wrazenie niedokladno-
$cia wykonawcza; nagrane przez ,zywych wykonawcow”, bez
towarzyszacego $piewu brzmia do$¢ nienaturalnie.
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Bez nagran nie mozna méwié o rzetelnej edukacji muzycz-
nej, jednak prawdziwa atrakcja dla ucznia sa pomoce mul-
timedialne. Fakt ten najwyrazniej powoli dochodzi takze do
Swiadomos$ci wydawcow, ktérzy stopniowo poszerzaja swoja
oferte o tego typu pomoce.

Pierwsze multimedia do przedmiotu muzyka pojawily sie
juz kilkanascie lat temu, ale nawet najwiekszy optymista
nie moéglby uznaé ich za udane. Na plytach CD i CD-ROM
uczen otrzymywal woéwczas pliki MIDI zawierajace melo-
die wybranych utworéw i piosenek, elektroniczne prezenta-
¢je brzmien instrumentéw muzycznych albo fragmenty filméw
instruktazowo-dydaktycznych. Wieksza inwencja wykazali sie
tworcy programu Klik uczy $piewaé Wydawnictw Szkolnych
i Pedagogicznych, ktéry pojawil sie jednak na rynku poza obu-
dowa dydaktyczna i nie byl zwiazany z zadnym pakietem edu-
kacyjnym. Prawdziwie multimedialna propozycja, wspétgra-
jaca z programami nauczania i podrecznikami, okazaly sie
dopiero wydane w ostatnim czasie przez Wydawnictwo ,No-
wa Era” programy dostarczane razem z podrecznikami dla
uczniéow. Dla szkét podstawowych jest to uzupeklnienie pakietu
dJ. Burdzego Wedréwki muzyczne, dla gimnazjum J. Oleszko-
wicza Gra muzyka! Od poprzednikéw odréznia je dopasowany
do wieku i mozliwo$ci uczniéw zaséb informacji, przyjazny in-
terfejs, skromna, ale estetyczna szata graficzna, sporo zadan
interaktywnych, a takze testy sprawdzajace opanowana wie-
dze i umiejetnosci.

Na Zachodzie komputerowe programy edukacyjne sa sta-
lym elementem wspierajacym oswiate, co potwierdza impo-
nujaca oferta angielsko- i niemieckojezyczna w tym zakre-
sie. Tylko na stronie http:/www.ecsmedia.com/ znajdziemy po-
nad 50 programéw przeznaczonych do edukacji muzyczne;.
Stopien trudnosci — zréznicowany, adresaci — od przedszkola-
kéw po mlodziez, kazdy zainteresowany nowoczesng eduka-
cja nauczyciel znajdzie co$ odpowiedniego dla swoich uczniéw.
A z programami uczy¢ mozna wszystkiego: w sposéb aktywny
pozwalaja one poznawaé teorie¢ muzyki, elementy dzieta mu-
zycznego, harmonie klasycznag i jazzowa, ¢wicza rozne predys-
pozycje stuchowe i umiejetnosé zapisu muzycznego, szkola per-
fekcyjnosé czytania nut, wreszcie pozwalaja poznawaé dzieta
muzyczne, rézne formy i gatunki.
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By¢ moze w czasach, kiedy bariera lingwistyczna nie jest
juz wielka przeszkoda, mozna by bylo wykorzystac je takze
w warunkach polskich, jednak cena z pewnoscia oslabi zapat
potencjalnych klientéw firmy Ecsmedia, ktérzy za pojedynczy
program musieliby zaptacié¢ od 30 do 250 USD.

Bardziej atrakcyjna wydaje sie oferta Midimaster. Music
Education Software: http://www.midimaster.de/. Po pierwsze,
programy te sa znacznie tansze od amerykanskich, a i bardziej
rozbudowane, po drugie, znajdziemy obszerne wersje demon-
stracyjne, z ktéorych mozna korzysta¢ bez ograniczen. Wiele
z nich dostepnych jest w réznych jezykach: niemieckim, an-
gielskim, francuskim, ale i czeskim, wegierskim czy szwedz-
kim. Najbardziej popularne i najczesciej kupowane to Ohr-Po-
wer, Score-Trainer, Rhythmus-Treiner oraz Intermezzo.

W Polsce sporo propozycji, szumnie i na wyrost nazywa-
nych edukacyjnymi programami multimedialnymi, ukazalo
sie na plytach CD-ROM na przelomie wieku XX i XXI. Poza
wspomnianym Klikiem zagoScily na rynku: Muzyka — stownik
szkolny (WSiP); Szkota Przysztosci — Ucze sie muzyki (Albion);
Muzyczne Wedréwki — Barok, Muzyczne Wedréwki — Roman-
tyzm, Encyklopedia multimedialna PWN - Literatura i mu-
zyka (PWN); Encyklopedia Muzyki Klasycznej — Encyklopedia
kompozytoréw (Polskie Media Amercom); Fryderyk Chopin —
zycie tworey (Neurosoft); Multimedia — Chopin, Beethoven, Mo-
zart, Schubert (Microsoft), Multimedialne la la la, Rock w Pol-
sce, Tomek i Oskar — Duch w Operze (Optimus Pascal Multi-
media); Koledy z komputerem (Vidi).

Zagoscily i... zgasly. Cze$é z nich nadal mozna uzy-
waé, spelniaja zaré6wno podstawowe wymogi dydaktyczne, jak
i techniczne. Ale tylko czesé. Wiekszo$¢ nie jest zgodna z no-
wymi platformami systemowymi, a i uzytecznosc dydaktyczna
tych wydawnictw pozostawia wiele do zyczenia. Podstawowy
ich ,grzech” to nadmiar multimedialno$ci — nieprzemyslany
dobér i liczba filméw, rysunkéw i obrazkéw — choé na pozoér
atrakcyjne i zwracajace uwage, w rzeczywistosci nie tylko nie
pomoga w nauce, ale sprzyjaja rozproszeniu i biernosci. Nie
mowigc juz o tym, ze nie posiadaja precyzyjnego wskazania
docelowej grupy odbiorczej. W opisie mozemy znalezé uwagi
typu ,gra dydaktyczna dla dzieci w wieku od 3 do 12 lat”. Ra-
czej trudno sobie wyobrazi¢ wartosciowy program edukacyjny,



44 Edukacja muzyczna w Polsce. ..

ktory bylby odpowiedni zaré6wno dla ucznia klasy V, jak i dziec-
ka, ktére niedawno nauczylo sie méwic.

Weciaz od czasu do czasu ukazuja sie nowe programy mul-
timedialne, ktore mozna by bylo wykorzysta¢ w edukacji, jak
np. ostatnio wydany zestaw czterech pltyt Chopin (Mazowiec-
kie Centrum Kultury i Sztuki), ale sa one nieliczne i w za-
sadzie wszystkie maja forme multimedialnych encyklopedii,
leksykonéw.

Polskim uczniom mozna zaproponowaé szeroko dostep-
ne w internecie programy do ksztalcenia stuchu. Bezplatne
— pod nazwa Ear Trainer znajdziemy na przyklad na stro-
nach: http://www.good-ear.com, http:/www.musictheory.net/,
http://www.miles.be/. Bardziej ambitni nauczyciele moga po-
kusié sie o zdobycie dostepnego w jezyku polskim, rozbudo-
wanego, ale — niestety — platnego muzycznego programu Ear
Master.

Do dyspozycji pozostaja wreszcie uzytkowe programy mu-
zyczne, np. Finale, VanBasco’s Karaoke Player, Cubase, kto-
re mozna adaptowaé i wykorzystywaé w edukacji muzycznej?,
ale to ciagle tylko substytuty, towary zastepcze. Tak napraw-
de nie istnieje w Polsce rynek multimediéw, ktéry wspieraltby
powszechna edukacje muzyczna.

Pewnym wsparciem dla kreatywnego i szukajacego nowo-
czesnych rozwigzan w edukacji muzycznej nauczyciela moze
by¢ za to internet. Istnieje w przestrzeni wirtualnej wiele cie-
kawych miejsc, ktére warto razem z uczniami zwiedzi¢. Sa to
strony nie tylko ciekawie zredagowane, ale tez merytorycznie
wartosciowe i dostosowane do mozliwosci poznawczych mio-
dziezy. Zdarza sie nawet, ze poziomem doréwnujg one rozbu-
dowanym aplikacjom multimedialnym kupowanym na noéni-
kach CD czy DVD. Sa to zaréwno witryny tworzone przez oso-
by prywatne, jak i instytucje panstwowe i spoteczne. Wazng
ich czescia sa niewatpliwie miejsca poswiecone kompozytorom
oraz w spos6b przekrojowy czy problemowy omawiajace zagad-
nienia z kultury muzycznej. Trzeba przyznaé, ze kazdy gatu-
nek muzyczny jest w internecie do§¢ mocno reprezentowany.
Oddzielna, bardzo wdzieczna i cieszaca sie duzym zaintereso-

3 Szerzej na ten temat mozna przeczytaé¢ w poradniku metodycznym dla
gimnazjum Blizej muzyki, WSiP, Warszawa 2009.
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waniem kategoria sa strony przeznaczone dla najmlodszych,
ktore z zalozenia, poprzez interaktywna zabawe, maja wpro-
wadzaé dzieci w kulture, réwniez i muzyczna. W niezmierzo-
nych przestworzach wirtualnych dociekliwy poszukiwacz znaj-
dzie przynajmniej kilkadziesiat stron polskojezycznych, ktére
mozna z czystym sumieniem poleci¢ jako pomoc w edukacji
muzycznej, niemniej brakuje miejsc specjalnie adresowanych
do nauczycieli i uczniéw muzyki.

Wydawcy i autorzy
pakietéw edukacyjnych

Po dlugich latach monopolu przetomem na polskim rynku
wydawnictw edukacyjnych byl czas zmian ustrojowych w kra-
ju zapoczatkowany w 1989 roku, kiedy to pojawilo sie wiele
malych oficyn. Od kilku jednak lat rynek ten sie kurczy, mate
wydawnictwa zaprzestaja dzialalnosci badz zostaja wchlonie-
te przez duzych wydawcéw, ale nie zmniejsza sie przez to do-
stepna oferta wydawnicza. Coraz czesciej wydawnictwa maja
w ofercie handlowej po kilka pakietéw do danego przedmiotu
nauczania.

Dzi$§ na polskim rynku wydawnictw oswiatowych dla II
i IIT etapu edukacyjnego liczy sie 7 oficyn majacych w ofer-
cie pakiety do muzyki: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
S.A., Wydawnictwo Juka—91 (Juka), Grupa Edukacyjna S.A.
(Mac Edukacja)*, Wydawnictwo Nowa Era®, Oficyna Eduka-
cyjna Krzysztof Pazdro, Agencja Wydawnicza Gawa oraz Wy-
dawnictwo Pedagogiczne Operon.

Najstarsza z wymienionych oficyn, a do roku 1989 w za-
sadzie jedyna w kraju, sa Panstwowe Zaklady Wydawnictw
Szkolnych, ktére zostaly powotane do zycia w 1945 roku, a jako
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne funkcjonuja od 1974 ro-
ku. W okresie Polski Ludowej podlegaly one bezposrednio mi-
nisterstwom o$wiaty, realizujac rzadowe zaméwienia. Sytu-

4 W 2005 roku warszawskie wydawnictwo Juka—91 polaczylo sie z kielec-
kim wydawnictwem Mac Edukacja, ktére jednak zachowalo wiasne logo i pew-
na niezaleznosé.

5 Wydawnictwo Nowa Era przejelo podreczniki szkolne wydawane przez
Wydawnictwo Rozak z Gdanska oraz Wydawnictwo Arka z Poznania.
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acja zmienila sie po 1989 roku, kiedy pojawienie sie na ryn-
ku konkurencji wymusilo na wydawnictwie zmiany, takie jak
zmniejszenie zatrudnienia, przebranzowienie oséb i likwida-
cja nierentownych przedsiewziec; firma pozbyla sie miedzy in-
nymi czasopism metodycznych i znacznie ograniczyta publika-
cje ksiazek spoza obudowy dydaktycznej, z szeroko rozumiane;j
pedagogiki i psychologii. W 2004 roku Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne przestaly byc¢ spétka skarbu panstwa i zade-
biutowaly na Gieldzie Papieré6w Warto$ciowych. Nie wnikajac
w stan finansowy firmy, trzeba przyznaé, ze udalo jej sie zacho-
wac na rynku role lidera posiadajacego jedna z najbogatszych
ofert wydawniczych.

Duzo gorzej wyglada sytuacja niewielkich wydawcéw, kto-
rzy na poczatku lat 90. zaczeli wydawac pakiety edukacyjne
do muzyki. Nie istnieje juz Wydawnictwo Alex z Dzierzoniowa,
Wydawnictwo Arka z Poznania, Wydawnictwo Rozak z Gdan-
ska, a zaledwie gdzie$ na uboczu, ze skromng oferta funkcjo-
nuje Oficyna Edukacyjna Krzysztof Pazdro czy Agencja Wy-
dawnicza Gawa — autorskie przedsiewziecie Eugeniusza Wa-
chowiaka.

W miedzyczasie pojawily sie za to nowe wydawnictwa, ktoé-
re konkuruja dzi$§ o miejsce na rynku ofert edukacyjnych w za-
kresie muzyki. Najwazniejsze z nich — Nowa Era — zostalo
zalozone w 1993 roku, a w ostatnich latach wzbogacilo swoja
oferte o publikacje Wydawnictwa Arka oraz Wydawnictwa Ro-
zak. Obok WSiP ma ono aktualnie najszersza oferte pakietow
edukacyjnych do muzyki i stale ja rozwija. Konkuruje z nim
Wydawnictwo Juka powstale w 1991 roku, ktére specjalizu-
je sie w edukacji wezesnoszkolnej i oferte muzyczna w dniu
dzisiejszym ma skromniejsza niz kilka lat temu. Swego cza-
su duzo méwilo sie o planach jego polaczenia z kieleckim Mac
Edukacja, szeroko pisata o tym prasa, obie oficyny pozostalty
jednak do dzi$§ pod niezaleznymi szyldami. W ubieglym roku
pierwsze pakiety do muzyki na rynek wypuscilo tez Wydaw-
nictwo Operon, ktérego karta przetargowa ma by¢ spdjny ze-
staw do wszystkich przedmiotéw oraz wspélpraca z mtodymi
autorami.

Czas pokaze, co bedzie dalej. Do§wiadczenie plynace z ob-
serwacji rynku podpowiada jednak, ze umocni sie tendencja
konsolidacji, bo tak to juz jest w gospodarce rynkowej, ze
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trudno wyprodukowa¢ dobry pakiet edukacyjny bez odpowied-
nich zasob6w finansowych, a obnizenia kosztéw mozna szukac
w duzych nakladach wydawniczych.

Coraz czeSciej podreczniki i cale pakiety edukacyjne dla ca-
lego cyklu ksztalcenia sa dzielami autorskimi (przynajmniej
w zakresie ogélnej koncepcji metodycznej i tresci nauczania).
Tylko wydawnictwa Juka—-91 oraz WSiP wspélpracuja z ca-
lym sztabem autoréw. Takze twoércy publikacji edukacyjnych
najczesciej wiaza sie z jednym wydawnictwem.

Wybér osoby, ktérej powierzy sie opracowanie podrecznika
i innych pomocy dydaktycznych, moze zadecydowaé o sukce-
sie publikacji, totez wydawnictwa poszukuja autoréw wsréd
0s6b znanych w $§rodowisku muzycznym i najczesciej mo-
gacych pochwali¢ sie wieloletnia praktyka w szkolnictwie.
Zatrudniani sa najczesciej metodycy oraz nauczyciele szkol-
nictwa powszechnego o do$¢ duzych osiagnieciach, aktyw-
nie dzialajacy i realizujacy sie zawodowo ré6wniez poza szko-
la (Pawel Piatek, Romana Rataj, Agnieszka Soltysik, Tere-
sa Wgjcik). Sa wéréd nich osoby prowadzace wlasne agen-
cje artystyczne, chéry, zespoly instrumentalne, organizuja-
ce koncerty i audycje muzyczne, piszace piosenki dla dzie-
ci i mlodziezy (Izabela Wilczak, Marcin Lukasz Mazur), oso-
by od wielu lat realizujace wlasne programy i oryginal-
ne przedsiewziecia edukacyjne (Jerzy Burdzy), osoby, kto-
re juz na poczatku lat 90. z wlasnej inicjatywy zaczely wy-
dawaé podreczniki szkolne i inne pomoce dydaktyczne (Eu-
geniusz Wachowiak, Piotr Kaja), jak réwniez osoby, ktére
na stale zwiazaly sie z praca redakcyjno-wydawnicza (Ali-
cja Twardowska, Katarzyna Wlazlinska). Niekiedy szkolng
edukacje muzyczna wspomagaja takze dydaktycy akademic-
cy — ludzie teoretycznie dobrze przygotowani do tego za-
dania, oczytani w literaturze, posiadajacy szerokie spojrze-
nie na edukacje i latwo$¢ pisemnego wyrazania swoich my-
§li. Z tej grupy zawodowej nowe podreczniki to dziela wy-
bitnych nestorek: Marii Przychodzinskiej, Urszuli Smoczyn-
skiej oraz mlodszej, ale zasluzonej Barbary Smolenskiej-Zie-
linskie;j.

Do grona twércéw pomocy szkolnych od czasu do czasu
dolaczaja tez muzycy i muzykolodzy, np. Agnieszka Kreiner-
-Bogdanska, ktéra znana jest jako dyrygent symfoniczny, wy-
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kladowca akademii muzycznych; Jan Oleszkowicz, ktéry jest
kompozytorem, oraz Wactaw Panek — muzykolog, publicysta,
autor wielu ksiazek o muzyce, w tym i podrecznika do gimna-
zjum. Cho¢ sa to osoby, ktérych kompetencje muzyczne trudno
podwazyé, to réwnie trudno wskazac w ich zyciorysie zawodo-
wym do$wiadczenie metodyczno-dydaktyczne.

Muzyka w pakietach edukacji
zintegrowanej

Po zmianach w systemie o$wiaty w 1999 roku muzyka
w edukacji wczesnoszkolnej weszla w sklad zaje¢ zintegro-
wanych, ktére to poprzez laczenie tradycyjnych przedmio-
tow szkolnych w bloki tematyczne skupione wokél oSrodkéw
dziennych mialy owocowaé tworzeniem spéjnego obrazu swia-
ta w umystach dzieci. Zalozenie szczytne i logiczne; w prakty-
ce okazalo sie niezupelnie skuteczne. Nie tylko nie przyniosto
ono zamierzonych rezultatéw, ale w wielu przypadkach przy-
czynilo sie do calkowitej rezygnacji z ksztalcenia muzycznego
w klasach I-III szkoly podstawowej.

Srodowiska zwiazane z edukacja muzyczna nie daja za wy-
grang i od wielu lat robia, co moga, zeby zmieni¢ sytuacje.
Ministerstwo Edukacji Narodowej uwaznie te dzialania obser-
wuje, od czasu do czasu sklada nawet pewne deklaracje, ale
w praktyce sytuacja sie nie zmienia. A i wydawcy podreczni-
kow szkolnych ociagaja sie z opracowaniem nowego, zgodnego
z aktualng podstawa programowa podrecznika do muzyki dla
tego etapu edukacyjnego. I tak oto najblizsza przyszlo§é muzy-
ki wydaje sie dos$¢ przewidywalna: pozostanie ona elementem
zajec zintegrowanych i nietlatwe zadanie stanie przed tymi na-
uczycielami, ktorzy zechca i beda mogli realizowac ja na od-
rebnych zajeciach. Na marginesie warto przypomnie¢ sobie, ze
przed ostatnia reforma w nauczaniu zintegrowanym mieliSmy
pie¢ odrebnych podrecznikéw do edukacji muzycznej. Wydaw-
cy jednak najwyrazniej nie chca ryzykowac i przygotowywac
odrebnych podrecznikéw dla tych nielicznych wyjatkow, ktore
beda realizowac zapis nowej podstawy programowej mowiacy
o tym, ze na tym etapie ksztalcenia muzyki moze uczy¢ osoba
0 przygotowaniu muzyczno-pedagogicznym.
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Osig przewodnia programoéw do edukacji wezesnoszkol-
nej jest integracja tresci nauczania. Niektore programy
wciaz wyodrebniaja tradycyjne przedmioty szkolne, taczac je
na poziomie idei i przykladowych rozwigzan. Inne — i tych jest
wiecej — staraja sie sprostac¢ hastu integrowania, uktadajac za-
gadnienia wokét blokéw tematycznych, przy czym razi sztucz-
nosc¢ tych polaczen i dajacy do myslenia brak pomystu na rze-
czywista integracje.

W ramach wymuszonych blokéw, muzyka, tak jak i inne
przedmioty, stracila swoja autonomie, specyfike i cele, a pod-
porzadkowana zostala zewnetrznym wymogom scalania tre-
$ci wokot przewidzianych w programach ogniw. Dzialania mu-
zyczne podporzadkowane sa oSrodkom tematycznym oraz po-
wiazane z ogélnymi kompetencjami, w ktérych zdecydowanie
dominuje poznawanie liter, nauka czytania tekstéw literac-
kich oraz rozw(j komunikacji werbalnej. W pierwszej klasie
szkoly podstawowej wazne jest ,rytmiczne méwienie tekstow”.
To dobrze, bo uczy ono nie tylko dzieli¢ tekst na sylaby i przy-
czynia sie do plynnosci czytania, ale réwniez wplywa na roz-
wijanie poczucia rytmu. Gorzej jednak, jesli na tym skupia sie
cala edukacja muzyczna. ..

Edukacja wczesnoszkolna uboga jest w tresci muzyczne,
ktore —jesli juz sie pojawiaja — to w sposéb przypadkowy i nie-
poparty zadna wyrazna koncepcja. I wiecej odniesien do dzia-
lan i tre$ci muzycznych znajdziemy w programach nauczania
niz w podrecznikach szkolnych. Chociaz i tu rzadko proponu-
je sie gre na flecie sopranowym czy innych instrumentach. Za
sprawa tatwosci wkomponowania piosenek w kazdy temat lek-
¢ji, podstawowym elementem edukacji muzycznej na tym eta-
pie ksztalcenia jest Spiewanie. Wiele do zyczenia pozostawia
wybor repertuaru, ktéry w wiekszosci przypadkéw dobierany
jest jedynie pod katem wspélgrajacego z trescia zajeé tekstu
literackiego

Podobnie jest z muzyka do stuchania. Do$é czesto propono-
wany repertuar to utwory programowe, ktérych tytuly kore-
sponduja z trescia zajeé. Kazdy program zacheca tez do wshu-
chiwania sie w §rodowisko akustyczne szkoly, miasta, wsi, ota-
czajacej przyrody, poznawania odgloséw wydawanych przez
ludzi, zwierzeta, maszyny, urzadzenia. Wszystkie programy
chca tez ksztaltowaé dos§wiadczenia muzyczne, rozwijac zdol-
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nosci 1 wrazliwo$¢ muzyczna dzieci, dlatego proponuja stucha-
nie utworéw muzyki powaznej, a czasami nawet precyzuja for-
my i gatunki muzyczne, ktére uczen powinien poznaé, wska-
zuja elementy dziela muzycznego i instrumenty, ktére ucznio-
wie powinni umie¢ rozpoznac. I tak wchodzacy w kolejny etap
ksztalcenia mlody czlowiek powinien juz znaé i umie¢ rozpo-
znac¢ po brzmieniu glosy ludzkie (sopran, bas, alt, tenor), wy-
brane instrumenty z klasycznej orkiestry (skrzypce, wiolon-
czela, kontrabas, trabka, flet, obgj, fortepian, gitara, harfa), or-
kiestre symfoniczna, deta, chér, zespét kameralny. Ma tez by¢
obeznany z podstawowymi strukturami muzycznymi (wysoko-
$ciowymi, rytmicznymi, dynamicznymi), ma odrézniac¢ dZzwie-
ki wyzsze 1 nizsze (kierunek linii melodycznej), czas trwania
i dynamike dzwiekéw oraz okresla¢ wyraz emocjonalny dziet,
przede wszystkim wlasciwie odbiera¢ charakter i nastr¢j mu-
zyki.

O ile zakladane cele i proponowane w programach tresci
wydaja sie po czesSci uzasadnione, to nie miejmy zludzen, nie
zostana one zrealizowane. W wigkszosci zintegrowanych pro-
gramo6w szkolnych zaklada sie, iz dzialania muzyczne beda od-
bywac sie w ramach jednej 10—15 minutowej obecnosci muzyki
lub dwéch, trzech 5-minutowych obecnosci w 60—-80% osrod-
kow dziennych, czyli z muzyka uczen powinien sie zetknaé
$rednio trzy razy w tygodniu po dziesieé¢ minut, co daje nie-
spelna jedna tradycyjna jednostke lekcyjna w tygodniu.

Trzeba przyznaé, ze pedagodzy prowadzacy zajecia zinte-
growane maja duzy wybdér rozbudowanych pakietéw. Sa to cate
zestawy podrecznikow, kart pracy, czytanek, lektur, zeszy-
tow, wycinanek. Nierzadko komplet dla ucznia do jednej klasy
to kilkanascie pozycji, nie wliczajac w to dziesiatek publikacji
pomocniczych.

Czasem zestawy zawieraja odrebne podreczniki do ksztat-
cenia matematycznego, polonistycznego, a takze przyrodnicze-
go, nie ma jednak w podstawowych materiatach dla ucznia od-
rebnych zestawien tresci muzycznych. Jedynie nauczyciel dys-
ponuje pewnymi materialami muzycznymi — §piewnikami, nu-
tami piosenek zamieszczonymi w poradnikach metodycznych,
plytami CD z nagranymi piosenkami i akompaniamentami,
a czasami i z utworami przeznaczonymi do stuchania lub ula-
twiajacymi prowadzenie zajeé¢ muzyczno-ruchowych.
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W pakietach edukacyjnych tresci muzyczne wplecione sa
w zagadnienia dotyczace przyrody i zycia spolecznego. Pod-
reczniki zawieraja podstawowe informacje dotyczace zapisu
muzycznego, podstawowych zasad muzycznych, elementéw
dzieta muzycznego, instrument6w muzycznych, w éwiczeniach
za$ znajdziemy przede wszystkim rebusy o tematyce muzycz-
nej i szlaczki do rysowania z graficznymi elementami muzycz-
nymi, czasami polecenia dotycza uzupelnienia rytmu, jego wy-
klaskania czy wyrecytowania. Autorzy podrecznikéw proponu-
ja oswajac dzieci z nutami nie poprzez odczytywanie prostych
przykladéw muzycznych, ale poprzez przepisywanie w formie
szlaczk6éw okreslonych symboli graficznych.

Pakiety do nauczania muzyki dla klas
IV-VI szkoly podstawowej

Unormowania prawne w o§wiacie maja znaczny wplyw na
ostateczny ksztalt pakietéw edukacyjnych. Ta zaleznos¢ szcze-
gblnie wyraziscie data znac o sobie w przypadku reform oswia-
towych z 1999 i 2009 roku oraz zmian dokonywanych w ramo-
wych planach nauczania.

Pierwsza ze wspomnianych reform, ktéra pociagnela za
soba polaczenie muzyki z plastyka i wprowadzenie do szkot
przedmiotu sztuka, spowodowala wiele zametu w programach
i podrecznikach szkolnych. Ograniczajac znacznie liczbe za-
je¢ muzycznych, zmusila autoréw i wydawnictwa do adapto-
wania, pod presja czasu, w spos6b nie do konca przemyslany,
programéw i podrecznikéw do nowych warunkow.

W warstwie merytorycznej (metodycznej i tresciowej) pro-
gramy i podreczniki do muzyki dla klas IV-VI szkoty podsta-
wowej w okresie ostatnich kilkunastu lat tylko nieznacznie sie
przeobrazily. Zmiany przede wszystkim dotycza zakresu tresci
nauczania, a nie ogélnych koncepcji, ktére niezmiennie nawia-
zuja do polskiej tradycji wychowania muzycznego.

Wigkszos¢ aktualnych programoéw nauczania przedmio-
tu muzyka dla klas IV-VI szkoly podstawowej zostato dopusz-
czonych do uzytku szkolnego w latach 1999 i 2000, cztery po-
chodza z lat 2004—2008 i zgodnie z harmonogramem wprowa-
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dzania reformy programowej nauczyciele beda mogli z nich ko-
rzystac do 2017 roku.

Wiele sposréd nich odwotluje sie do wprowadzonego dzie-
sie¢ lat temu przedmiotu sztuka i do wprowadzonych wéwczas
Sciezek edukacyjnych, co oznacza, ze prébuja taczy¢ muzyke
z plastyka, a takze z innymi przedmiotami w ramach bloku
humanistycznego. Znajdziemy w nich przede wszystkim przy-
klady integracji treSciowo-symbolicznej oraz pojeciowej muzy-
ki i plastyki. Integracja uwzgledniajaca szerszy kontekst hi-
storyczny, kulturowy i miedzykulturowy jest domeng edukacji
w gimnazjum. Na etapie starszych klas szkoly podstawowe;j
jest ona dos¢ ogélna i pojawia sie sporadycznie.

Integracja treSciowo-symboliczna to po prostu poszukiwa-
nie wspélnych tresci i znaczen przekazywanych przez obie
dziedziny sztuki, poréwnywanie uje¢ w sztukach plastycznych
1w muzyce tego samego tematu, np. pér roku, wschodu stonca,
burzy, deszczu, nocy, §wiata roslin i zwierzat. Tu autorzy pod-
recznik6w stawiaja przede wszystkim na aktywnos$é uczniow,
proponujac im na przykiad tworzenie ilustracji do wyshlucha-
nego utworu.

Integracja pojeciowa dotyka najbardziej widocznego ele-
mentu jednoczacego obie sztuki — warstwy wspélnych pojeé,
poznawanych w gléwnej mierze poprzez éwiczenia tworcze
i percepcyjne. Sa to: barwa (dzwiek, melodia, grupa dzwiekéw,
punkt, linia, plama barwna), deformacja, kontrast, asyme-
tria, dynamika, harmonia, symetria, powtérzenie, rytm, ak-
cent.

W programach wydanych po 2002 roku integracja nie jest
juz tak wazna; bardziej licza sie tresci nauczania, ktére w nie-
znacznym tylko stopniu zmieniaja sie na przestrzeni ostatnich
kilkunastu lat.

Podobnie jak i wczesniej, we wspoélczesnej szkole podsta-
wowej] w drugim etapie ksztalcenia (klasy IV-VI) nie mamy
do czynienia z systematyczna nauka o muzyce — w gre wcho-
dzi raczej przyblizanie wybranych zagadnien z zakresu teo-
rii i kultury muzycznej. Programy nauczania nieznacznie sa
modyfikowane, niezmiennie nawiazuja do edukacji muzycznej
z lat 80. XX wieku. Wigksze zmiany mozna dostrzec jedynie
w stylistyce i redakcji tekstu, ale te elementy nie maja wiek-
szego wplywu na jako$¢ ksztalcenia.
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Reforma z 1999 roku wprowadzajaca przedmiot sztu-
ka, z niejednoznacznymi zapisami co do liczby godzin za-
je¢ muzycznych w szkole podstawowej, narobila sporo za-
mieszania w praktyce edukacyjnej i na rynku wydawnictw
szkolnych. Spowodowala, ze wydawcy zaprzestali precyzyj-
nego wskazywania poziomu nauczania, a przyjeli zwyczaj
tworzenia jednego, jedno- lub dwuczesciowego podreczni-
ka na trzy lata nauki. Podobne rozwiazania dotycza ze-
szytow ¢wiczen, np. E. Korowajczyk opracowala jeden ze-
szyt ¢wiczen na trzy lata nauki. Trudno przewidzieé, czy
obecnie, po kolejnych zmianach usytuowania muzyki, wy-
dawcy powrdca do wczesniejszych norm, w ktérych jeden
podrecznik przypadal na jeden rok nauki. Prawdopodobnie,
nauczeni do$wiadczeniem, nie beda pochopnie dokonywac
zmian.

To, co odréznia dzisiejsze podreczniki od tych dawniej-
szych, to przede wszystkim ich wyglad i budowa. Starannie
wydane, zachecaja one pigkna szata graficzna, dobrej jakosci
reprodukcjami dziet sztuki, fotografiami, rysunkami, ikonami,
tabelami i wykresami.

Objetosé ksiazek jest r6zna — nie da sie przeoczy¢ faktu, ze
wydawcy systematycznie zmniejszaja liczbe stron, ogranicza-
jac tym samym zakres tresci nauczania. Troche w tym zapew-
ne winy ograniczenia liczby godzin zaje¢ muzycznych w szko-
le, ale naiwnoscia byloby sadzic, ze dzialania te nie maja nic
wsp6lnego z marketingiem i proba minimalizowania kosztéw
produkgji. I tak na przyklad jeszcze kilka lat temu podrecz-
niki do muzyki WSIiP dla klas IV-VI mialy objeto$c 364 stron
— obecnie sa 172-stronicowe, w wydawnictwie Juka-91 pod-
reczniki do muzyki mialy 288 stron — obecnie 160 stron, wy-
dawnictwo MAC Edukacja z 480 stron zredukowalo objetosc
do 224 stron.

To, co uda sie zaoszczedzi¢ na uczniach, wydawcy inwe-
stuja w nauczycieli. Obudowa dydaktyczna, ktora dostaja oni
do rak, stale sie rozwija, wzbogacaja ja o dodatkowe $piewni-
ki, ptyty CD z nagranymi utworami do stuchania, piosenka-
mi przewidzianymi w programie do §piewania czy tez z samy-
mi akompaniamentami do piosenek, sprawdziany, plansze de-
monstracyjne, scenariusze lekcji, foliogramy, filmy, ptyty mul-
timedialne.
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W zakresie budowy podrecznik6w wydawcy proponuja roz-
ne rozwiazania. Da sie jednak zauwazy¢ dominujaca zawar-
tos¢ problemowych tresci nauczania, najczesciej ujetych w kil-
ka — kilkunascie niezaleznych dzialéw. I cho¢ nauczyciel nie
bedzie raczej mial wiekszych probleméw z wybraniem podczas
lekcji pewnych element6w z zamknietych catosci, to dla ucznia
szkoly podstawowej moze to by¢ pewnym wyzwaniem. Ale by¢
moze takie logicznie ulozone dzialy podrecznika pomagaja naj-
mlodszym lepiej zrozumiec i zapamietaé nowe wiadomosci.

Nie wszystkie wydawnictwa sa jednak przekonane do te-
go typu rozwiazania. Niektore, np. WSiP, Juka-91 i Nowa Era
proponuja uklady liniowe, w ktérych czynnikiem porzadkuja-
cym material nauczania jest cykl roku szkolnego, a nauczyciel
z zalozenia powinien realizowa¢ tresci zgodnie z ustalonym po-
rzadkiem.

Chyba nikt nie podwazy znaczenia doboru odpowiednich
utworow muzycznych dla ksztaltowania gustu mtodego odbior-
cy. Nawet jezeli utwory te stuza tylko jako material pomocni-
czy, ilustracyjny. W tym zakresie sporo zalezy od nauczycie-
la, bo on wspétdecyduje o literaturze muzycznej, ktéra formo-
wac bedzie niewyrobionego jeszcze melomana ze szkolnej lawy.
Podreczniki wychodza jednak z pewnymi sugestiami — jedne
w wiekszym stopniu, np. Muzyka i my WSIP z propozycja 128
utworéw, inne w znacznie mniejszym — np. Malowane muzyka
— Nowej Ery — 26 tytulow.

Przegladajac je, mozna zauwazy¢, ze na podstawe reper-
tuaru do sluchania w klasach IV-VI skladaja sie dziela mu-
zyki klasycznej i piesni historyczne, nie stanowiag one jednak
samoistnego przedmiotu zainteresowania podczas zajec, a je-
dynie shuza jako przyklady podczas realizacji ré6znych tema-
tow, ilustracje wielorakich zagadnien. Widoczny jest tez pe-
wien do$¢ zelazny kanon, w ktérym zdecydowanymi liderami
sa F. Chopin, S. Moniuszko i W. A. Mozart, za ktérymi, w dal-
szej kolejnosci, podazaja jeszcze: J. S. Bach, L. van Beetho-
ven, P. Czajkowski, K. Szymanowski, A. Vivaldi. Wszystkie
nazwiska wielkie i zastuzone, ale — co ciekawe — o ile z pierw-
szymi czterema powinni sie zetknaé wszyscy uczniowie, gdyz
wystepuja we wszystkich pakietach edukacyjnych, to juz nie
wszyscy poznaja utwory L. van Beethovena, P. Czajkowskie-
go, K. Szymanowskiego czy A. Vivaldiego.
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Istnieje tez grupa utworéw muzycznych szczegdlnie pre-
ferowana na tym szczeblu edukacyjnym. Najczesciej wyko-
rzystywanym utworem jest S. Moniuszki Aria Skotuby z II1
aktu opery Straszny Dwoér. W wielu pakietach mozna zna-
lezé: M. Gomoétki Kleszczmy rekoma z Melodii na Psatterz Pol-
ski, M. K. Oginskiego Polonez a-moll ,Pozegnanie ojczyzny”,
F. Chopina Mazurek a-moll op. 68 nr 2, Polonez A-dur op. 40
nr 1, S. Moniuszki Mazur z opery Halka oraz piesn Prza-
$niczka, H. Wieniawskiego Kujawiak, L. Rézyckiego, Krako-
wiak z baletu Pan Twardowski, K. Szymanowskiego Tarice go-
ralskie z baletu Harnasie op. 55, G. Bacewicz Oberek, A. Vi-
valdiego Wiosne z Czterech por roku, J. S. Bacha, Badinerie
z IT Suity orkiestrowej h-moll oraz Toccate i fuge d-moll, G. F.
Haendla Alleluja z oratorium Mesjasz, L. van Beethovena Bu-
rze z VI Symfonii F-dur op. 68 ,Pastoralnej” oraz final IX
Symfonii d-moll op. 125, F. Schuberta Kwintet fortepianowy
A-dur ,Pstrag”, Bogurodzice, P. Czajkowskiego, Walc kwiatéw
z baletu Dziadek do orzechéw, M. Musorgskiego Stary zamek
z Obrazkoéw z wystawy, M. Rimskiego-Korsakowa Lot trzmiela
z opery Bajka o Carze Sattanie, M. Ravela Bolero.

Paradoksalnie, lider wspomnianego wczesniej kanonu,
Chopin, jest w tym zestawieniu — jak widaé¢ — skromnie re-
prezentowany. Zadne dzielo z jego bogatego dorobku nie jest
dominujace i rézne utwory, najczesciej male formy — wybra-
ne mazurki, preludia, walce, etiudy sa proponowane uczniom.
7 wigkszych form pojawia sie Scherzo h-moll op. 20 we frag-
mencie opracowania koledy Lulajze, Jezuniu oraz Polonez A-
dur z op. 40.

Charakterystyczna cecha pakietéw dla szkét podstawo-
wych jest wreszcie marginalne traktowanie wspélczesnego re-
pertuaru do stuchania. Do rzadkosci naleza przyklady mu-
zyczne z kregu muzyki jazzowej czy z klasyki popkultury.
W zasadzie znalazly sie one jedynie w pakiecie Muzyczne bar-
wy Nowej Ery oraz w pakiecie Muzyka wydawnictwa Operon.

Co i w jakiej ilosci beda Spiewaé uczniowie szkoly podsta-
wowej, zalezy od inwencji autoréw podrecznikéw, z ktorymi
przyjdzie im pracowaé. A tu rozpietosé jest zauwazalna go-
lym okiem. Najwiekszy wybor piesni znajdziemy w Wydaw-
nictwach Szkolnych i Pedagogicznych, ktére w podreczniku
Muzyka i my proponuja az 109 utworéw. Znacznie skrom-
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niej prezentuje sie pod tym wzgledem oferta wydawnictwa
Gawa, ktore w podreczniku Stuchanie muzyki, zeszyty mu-
zyczne zamieszcza zaledwie 32 piosenki opublikowane w od-
rebnych $piewnikach, jednak stale oferta ta jest wzbogaca-
na. Do§¢ oryginalne i kontrowersyjne rozwiazanie wybrala
A. Kreiner-Bogdanska w podreczniku 21 spotkar z muzyka
(Oficyna Edukacyjna Krzysztof Pazdro) — calkowicie zrezy-
gnowala z umieszczenia tradycyjnego zapisu piosenek. W tej
publikacji znajduje sie najmniej propozycji do Spiewania i sa
to wylacznie teksty stowne z podpisanymi funkcjami harmo-
nicznymi. Zamiast melodii autorka wprowadza literowy zapis
nazw dzwiekow.

Podstawowy repertuar do $piewania to piesni ludowe
i historyczne, w ktorych doborze widaé pewna zgodnosé, a tak-
ze piosenki dzieciece, ktére odzwierciedlaja pomystowos$é auto-
réw pakietow. Szczegdlnie wyréznia sie tu propozycja T. Wéjcik
Muzyczny swiat (MAC Edukacja) z nowymi piosenkami dzie-
ciecymi, najczesciej napisanymi w konwencji muzyki popular-
nej i utrzymanymi w rytmach swingu, rocka, cza-czy, rock and
rolla czy samby. Charakterystyczny jest tu 6w powiew pop kul-
tury, w znacznie mniejszym stopniu obecny w innych podrecz-
nikach. Poza Muzycznym swiatem nie znajdziemy az tylu no-
wych piosenek o tematyce dzieciecej. Dominuja raczej piosenki
powszechnie znane i uznane w srodowisku muzycznym. Z pio-
senek z nurtu popkultury najczesciej wykorzystywane utwory
to: B. Dylana Odpowie ci wiatr, G. Kelly’ego Deszczowa piosen-
ka, J. Bocka Gdybym byt bogaty, S. Krajewskiego Tak bardzo
sie staratem, K. Debskiego Rzeka marzer.

Edukacja muzyczna w szkole podstawowej pozostaje dosé
konserwatywna takze w ujeciu folkloru. Pie$ni ludowych nie
jest w podrecznikach zbyt duzo i stuza zazwyczaj — z uwagi
na swa prosta budowe — jako materiat do nauki gry na szkol-
nych instrumentach oraz ¢éwiczen rozwijajacych predyspozy-
cje muzyczne. Wigksza popularnoscia ciesza sie natomiast pol-
skie koledy i pastoralki. W podrecznikach WSiP Muzyka i my
w klasie IV i VI jest ich az 17. Pie$ni historyczne zawsze zaj-
mowaly istotne miejsce w edukacji i nadal w podrecznikach
pozostaje spory ich wybér. W szkole podstawowej w wiekszosci
podrecznikéw pie$ni historyczne stanowia od 16 do 25% reper-
tuaru wokalnego.
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We wszystkich podrecznikach znajdziemy przyklady party-
turowych opracowan instrumentalnych, ale jest ich znacznie
mniej niz kilkanascie lat temu. Z reguly sa one proste, dosto-
sowane do mozliwosci uczniéw. Nowym elementem jest wpro-
wadzanie — oproécz gry na flecie i instrumentach perkusyjnych
—nauki gry na gitarze i keyboardzie.

Polska o$wiata sie zmienia, rynek wydawniczy ma swoje
prawa, a jedno i drugie sprawia, ze podreczniki do muzyki
chudna. Ubywa w nich propozycji dzialan niezwiazanych bez-
poSrednio z muzyka, a kiedy$ dos¢ powszechnych, takich jak
wyszukiwanie informacji, wykonywanie ilustracji, wklejanie
zdjec, wypelnianie tabel, rozwigzanie krzyzéwek czy rebuséw.
Mniej jest tez lakonicznie zredagowanych encyklopedycznych
notatek. Zeszla najwyrazniej z pierwszego planu funkcja in-
formacyjna podrecznika, ale nie oznacza to, ze poddala sie do
korica.

Jakie wiadomosci wyniesie z lekcji muzyki uczen, to zale-
zy od pakietu, ktéry wybratl jego nauczyciel. Na pewno jednak
w mniejszym lub wiekszym stopniu mlody czlowiek zetknie sie
z kodyfikacja muzyki, wszyscy autorzy prébuja bowiem uczyc
zapisu rytmu, melodii, okreslen i symboli graficznych uzywa-
nych w muzyce. Wszyscy — nie oznacza jednak w jednakowym
stopniu, a rekordzistka w ograniczaniu tego typu wiadomosci
jest A. Kreiner-Bogdanska, ktorej 21 spotkarn z muzyka, (Ofi-
cyna Edukacyjna Krzysztof Pazdro) nie tylko nie zawiera nut,
ale réwniez zadnych innych muzycznych elementéw graficz-
nych.

We wszystkich podrecznikach znajdziemy natomiast cha-
rakterystyki instrumentéw muzycznych — nie tylko tych z kla-
sycznej orkiestry symfonicznej, ale réwniez mniej popular-
nych, instrumentéw historycznych, ludowych i egzotycznych,
takich jak: rebec, fletnia pana, guiro, viole, konga, bongosy,
klawesy, lutnie, mandoliny, banjo, balalajki, cymbaly, dudy,
okaryny, ligawy. Ich lepszemu poznaniu sprzyjaja dolaczone
na pltytach przykladowe brzmienia oraz znajdujace sie¢ w pod-
recznikach zdjecia i ilustracje.

Wydawcy sa tez zgodni co do konieczno$ci zapoznania
uczniéw z polskimi tancami narodowymi, niektérzy nie po-
przestaja nawet na szczegélowych ich opisach, ale ida dalej,
proponujac w ramach zajeé muzycznych réwniez nauke tan-
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c6w, 1 to nie tylko polskich, ale i latynoamerykanskich czy kla-
sycznych. Z nieco mniejszym zapatem podchodza za to do kom-
pozytoréw, na kartach swoich publikacji uwzgledniajac przede
wszystkim F. Chopina i S. Moniuszke.5

Kanon wiedzy obejmuja réwniez takie hasta, jak: budowa
formalna (forma AB, ABA, ABA1, wariacje, suita, allegro sona-
towe), struktura i faktura utworéw (homofoniczna i polifonicz-
na), elementy dziela muzycznego, problemy stylizacji w tym
przede wszystkim stylizacja polskiej muzyki ludowej, progra-
mowo$¢, pierwiastki narodowe w muzyce, nastréj, zwiazki po-
ezji i muzyki.

Pakiety do nauczania muzyki w gimnazjum

Po ostatniej reformie programowej zmienilo sie miejsce
muzyki w ramowych planach nauczania dla I i III etapu edu-
kacyjnego. O ile w szkole podstawowej w klasach IV-VI obo-
wiazkowe zajecia muzyczne zostaly wydluzone i trwaja przez
trzy lata, to w gimnazjum skrécono ten okres do jednego roku.
W pozostalych dwéch latach, zgodnie z rozporzadzeniem mini-
stra, uczniowie moga uczestniczyé w zajeciach artystycznych
(plastycznych lub muzycznych), traktowanych jako przedmiot
uzupelniajacy, jeszcze pozbawiony obudowy dydaktycznej. Do
przedmiotu muzyka wydawcy oferuja gimnazjalistom 11 pa-
kietéw do muzyki, w tym 8 zgodnych z nowa podstawa pro-
gramowa. Przyjrzyjmy sie wiec tym osmiu certyfikowanym
podrecznikom, z ktérych cztery to zupelnie nowe propozycje,
a drugie cztery — uaktualnienia.

Programy ksztalcenia muzycznego w gimnazjum w za-
lozeniu ich twoércéw maja rozwijaé zainteresowania i zami-
lowania muzyczne, umiejetno$ci muzyczne, formowa¢ osobo-
wos¢ ucznia. Zostaly stworzone, aby pomagaé¢ mtodym ludziom
zglebi¢ dorobek muzyki kultury europejskiej i umozliwié prze-
zycie réznych doswiadczen muzycznych. Wszystkie programy
chca uczy¢ wartosciowania obecnych zjawisk muzycznych, od-
krywac tajniki aktualnego zycia muzycznego, w tym funkcjo-
nowania przemystu rozrywkowego, mass mediéw, popkultury,

6 W podreczniku Muzyka i my, WSiP F. Chopin przedstawiany jest na
4 stronach, S. Moniuszko na 5 stronach.
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muzyki subkultur, jak réwniez zapoznawac z klasyka muzy-
ki jazzowej i rockowej. W mniejszym zakresie cele nauczania
obejmuja muzyke ludowa wlasnego regionu, kraju czy muzyke
innych kultur.

Skoro najwazniejszym zadaniem lekcji muzyki ma by¢ za-
poznanie mlodziezy ze swiatowym dorobkiem muzycznym, to
i tresci nauczania ulozone sa zazwyczaj wedlug narzucone-
go przez ten cel klucza. Nie jest to jednak regula — w wie-
lu programach elementami porzadkujacymi sa tez czynnosci
uczniow: percepcja muzyczna (poznawanie literatury, stylow,
gatunkéw, budowy strukturalnej i formalnej, tresci wyrazo-
wych i programowych); nauka o muzyce (historia i zasady mu-
zyki); ekspresja muzyczna oraz rozwijanie wyobrazni i umie-
jetnosci muzycznych (Spiew, gra na instrumentach, ¢wiczenia
improwizacyjne i ruchowe, ksztalcenie glosu i stuchu).

Charakterystyczna cecha gimnazjalnych podreczni-
kéw do muzyki, po reformie ograniczajacej nauczanie tego
przedmiotu do jednego roku, jest znaczne zmniejszenie ich ob-
jetosci. Dla przykladu: Swiat muzyki W. Panka sprzed 2009
roku zawieral 248 stron, obecnie 192 strony; Stuchanie muzy-
ki E. Wachowiaka z 212 stron ma obecnie 168. I wlasciwie na
tym koncza sie zmiany. Analizujac same podreczniki trudno
dociec, na czym polegaly zmiany w podstawie programowej.

Trzeba przyznaé, ze odchudzenie podrecznikéw nie wply-
nelo negatywnie na ich ksztalt, a wrecz przeciwnie. Wydaw-
nictwa przede wszystkim zrezygnowaly z wielu niepotrzeb-
nych informacji encyklopedycznych, zastepujac je przyklada-
mi muzycznymi, poleceniami i zadaniami dla ucznia. Tresci
w podreczniku ulozone sa najczesciej w sposéb liniowy, czyli
tak, aby nauczyciel realizowal je po kolei. Czasem wyekspono-
wany jest repertuar do grania i $§piewania, kiedy indziej znéw
na pierwszy plan wybija sie material z zakresu podstawowej
wiedzy o muzyce czy o wspoélezesnych problemach kultury mu-
zycznej. Prezentowane wiadomos$ci wigza sie z innymi dziedzi-
nami zycia i tworczosci czlowieka: z historia, literatura, po-
ezja, architektura, sztukami plastycznymi. Teksty zawieraja
liczne nawigzania do probleméw kultury wspétczesnej, co naj-
silniej jest widoczne w podreczniku M. Przychodziniskiej i B.
Smolenskiej-Zielinskiej Blizej muzyki. Autorki, omawiajac za-
gadnienia z historii muzyki, stale nawiazuja do dzisiejszych
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czas6w, do wspélczesnej kultury, do wspélczesnej recepcji mu-
zyki minionych epok.

We wspélczesnych podrecznikach widoczne jest $cieranie
sie dwoch pomystéw na edukacje muzyczng w gimnazjum.
Pierwszy z nich — widoczny m.in. w Blizej muzyki M. Przy-
chodzinskiej i B. Smolenskiej-Zielinskiej czy Swiecie muzyki
W. Panka — nawiazuje do pedagogiki kultury. Przeciwstawia
mu sie drugi nurt — najsilniej chyba reprezentowany przez Od
choratu do rap-songu P. Kai — w ktérym nie neguje sie wiedzy,
ale ciezar polozony jest na praktyczne poznawanie muzyki,
ekspresje tworcza i odtwoércza. Ciekawa propozycja jest napi-
sany w formie zeszytéw dla ucznia podrecznik E. Wachowiaka
Stuchanie muzyki, ktéry poprzez analize 56 utworéw z litera-
tury muzycznej ksztaltuje u ucznia szerszy ,obraz” muzyki.

O ile liczba proponowanych utworéw do wysluchania
nie jest najwazniejszym wskaznikiem podrecznika (a rozbiez-
nosci pomiedzy wydawcami sa dosé duze), to na pewno istot-
ne jest, jaka jest to muzyka w zakresie gatunkéw form i kon-
kretnych utworéw. A tu od wielu lat niewiele sie zmienia. We
wszystkich pakietach edukacyjnych dominuje muzyka epoki
romantyzmu i postromantyzmu, nastepnie XX i XXI wieku,
klasycyzmu i baroku i w dalszej kolejnosci starozytnosci, Sre-
dniowiecza i renesansu. Coraz wiecej jest tez szeroko rozumia-
nej wspolczesnej muzyki popularnej — filmowej, muzyki pop,
rocka, jazzu, folku. I choé mozna by dyskutowac o trafnosci
i jakosci artystycznej i estetycznej przykladéow muzyki roz-
rywkowej zamieszczanej w podrecznikach — pedagogika mu-
zyczna nie wypracowala jeszcze kanonu utwor6w reprezentu-
jacych okreslone style i kierunki tzw. muzyki rozrywkowej — to
trzeba zauwazyc¢, ze wydawnictwa dostrzegly wreszcie ten za-
niedbany obszar i szukaja pomystéw na jego zaprezentowanie.

Przegladajac podreczniki zar6wno ,zgodne z nowa podsta-
wa programowa”’, jak i wczesniejsze, mozna zauwazy¢ prze-
wijajacy sie w nich, do$¢ niezmienny kanon kompozytoréw. Do
dominujacych przez lata w szkolnej edukacji muzycznej dwéch
polskich kompozytoréw — Chopina i Moniuszki — dotaczyli:
W. A. Mozart, J. S. Bach, K. Szymanowski oraz C. Debussy.
Jakim$ znakiem nowych czaséw moze by¢ fakt, ze w niekté-
rych pakietach liczba utworéw tych ostatnich przewyzsza na-
wet liczbe dziel naszego sztandarowego kompozytora.
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Obok kanonu twoércow istnieje kanon utworéw. NajczesSciej
powtarzajacymi sie utworami sa: Bogurodzica, Wincentego
z Kielczy Gaude Mater Polonia, M. Gomoétki Melodie na psat-
terz polski, G. F. Haendla Alleluja z oratorium Mesjasz, L. van
Beethovena V Symfonia c-moll op. 67 oraz final z IX Symfo-
nii d-moll op. 125. Dos¢ czesto autorzy programéw siegaja po
A. Vivaldiego Pory roku, J. S. Bacha Toccate d-moll czy F. Cho-
pina Polonez As-dur op. 53, Scherzo h-moll op. 20.

XX wiek najczesciej w podrecznikach do gimnazjow repre-
zentuja utwory: G. Gershwina Blekitna rapsodia, M. Ravela
Bolero, 1. Strawinskiego Swieto Wiosny, Pietruszka, C. Debus-
sy’ego Preludium do Popotudnia Fauna, Syrinx, A. Chaczatu-
riana Taniec z szablami z baletu Gajane, Karola Szymanow-
skiego Mity, Harnasie, Stabat Mater, L. Réozyckiego Krako-
wiak z baletu Pan Twardowski, G. Bacewicz Oberek, W. Ki-
lara Krzesany, W. Lutostawskiego Gry weneckie, Mata suita
(Hura polka), K. Pendereckiego Tren pamieci ofiar Hiroszimy,
H. M. Goéreckiego III Symfonia oraz S. Prokofiewa Symfonia
klasyczna, A. Schonberga Ocalaty z Warszawy, A. Honeggera
Pacyfik 231.

Jak wynika z analizy pakietéw, gimnazjalici mniej $pie-
waja niz ich mlodsi koledzy na II etapie edukacyjnym. Choé
jednak propozycji repertuarowych nie jest zbyt duzo, to z ca-
la pewnoscia nie mozna odméwié im réznorodnosci. W zbio-
rach znajduja sie zaré6wno piosenki mlodziezowe, harcerskie,
turystyczne, piosenki z nurtu popkultury, jak i muzyka ludo-
wa oraz piesni historyczne — zaréwno patriotyczne, jak i pie$ni
z liryki wokalnej.

Najwiecej nowych piosenek dla mlodziezy proponuje
T. Wéjcik w podreczniku Muzyczny swiat. Autorka ta zamiesz-
cza r6wniez najwiecej piosenek z nurtu muzyki pop z lat 70.—
90. Sporo tez tego typu repertuaru uwzglednia Piotr Kaja
w podreczniku Od choratu do rap-songu oraz M. Rykowska
i Z. Szalko w podreczniku Muzyka. Repertuar ten to najcze-
$ciej wspolczesne piosenki i pie$ni do stéw uznanych poetéw,
np. A. Mickiewicza (Niepewnosé), J. Kofty (Pamietajcie o ogro-
dach) oraz piosenki klasyki polskiego big-beatu z repertuaru
takich zespoléw i solistéw jak Skaldowie (Na wirsycku, Z ko-
pyta kulig rwie), No To Co (Kocham swoje miasto), Niebiesko-
-Czarni (Jedziemy autostopem, O mnie sie nie martw), Czerwo-
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ne gitary (Nie zadzieraj nosa, Anna Maria, Dozwolone od lat
osiemnastu, Ciagle pada), 2 plus 1 (ChodZ, pomaluj mi swiat),
Pod Buda (Bardzo smutna piosenka retro), M. Grechuty (Dni,
ktorych nie znamy), M. Rodowicz (Remedium).

Jesli chodzi o repertuar powazniejszy, to — podobnie jak
i w szkole podstawowej, tak i na tym etapie ksztalcenia — nie
stabnie pozycja pieéni historycznych, ktore przede wszystkim
stuza celom poznawczym. W gimnazjum, w zakresie wykorzy-
stania piesni historycznych od lat zdecydowanie wyrdznia sie
podrecznik Wactawa Panka Swiat muzyki. Znacznie skromniej
reprezentowana jest w repertuarze do Spiewania muzyka lu-
dowa — niektére wydawnictwa w ogdle nie przewiduja jej do-
Swiadczania przez wykonywanie.

Wielu wydawcéw nie daje tez uczniom szansy gry na in-
strumentach podczas zajeé obowigzkowych z muzyki w gim-
nazjum. Jesli juz, to najczesciej sprowadza sie ona do zagra-
nia na flecie lub instrumencie klawiszowym fragmentu me-
lodii. Czasami podreczniki zawieraja tabele chwytéw gitaro-
wych i do gry na flecie, ale gléwnie z mysla o uczniach za-
interesowanych dodatkowa praca indywidualng w domu. Te
sytuacje ratuja troche podreczniki P. Kai Od choratu do rap-
songu, J. Oleszkowicza Gra muzyka oraz M. Przychodzinskiej
i B. Smolenskiej-Zieliniskiej Blizej muzyki, ktére uwzgledniaja
zespolowe muzykowanie instrumentalne.

Statystyczny gimnazjalista na lekcjach muzyki nie bedzie
gral na instrumentach, nie zmeczy sie Spiewem, ma za to przy-
swoié sobie troche wiedzy. Autorzy podrecznik6w chca, zeby
poznal przede wszystkim historie muzyki, totez omawiaja jej
dzieje od czaséw najdawniejszych az do klasyki muzyki XX
wieku, a nawet wspoélczesnej muzyki popularnej. Przedstawia-
ja rozwqj form, gatunkow, biografie wybitnych kompozytoréw.
Najwiecej usystematyzowanej wiedzy z zakresu historii muzy-
ki europejskiej znajdziemy w wydanym przez WSiP podreczni-
ku W. Panka Swiat muzyki, w ktérym autor odnosi sie do po-
nad 40 polskich kompozytoréw, oraz w dos¢ obiektywnie pod-
chodzacych do tematu starych podrecznikach Wydawnictwa
Juka; a takze w podreczniku Blizej muzyki M. Przychodzin-
skiej 1 B. Smolenskiej-Zielinskiej. W tym ostatnim na uznanie
zasluguje narracyjny sposéb przedstawiania wiadomosci, dia-
log z uczniem i rzeczywista cheé zainteresowania go muzyka.
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O ile podreczniki zatwierdzone przed 2009 rokiem, za wy-
jatkiem A. Kreiner-Bogdanskiej Muzyka w gimnazjum oraz
P. Piatka Muzyczne barwy, calkowicie marginalizowaly wie-
dze na temat muzyki folkowej i etnicznej, to obecnie wszy-
scy autorzy podrecznikéw staraja sie przyblizaé te problemy.
Po macoszemu traktuja natomiast polska muzyke ludowa, by¢
moze wychodzac z zalozenia, ze uczniowie doskonale poznali
ja w szkole podstawowej.

Coraz wigkszego znaczenia w edukacji gimnazjalnej nabie-
raja za to problemy zwiagzane ze wspélczesna wszechobecna
muzyka rozrywkowa. Ze wszystkich podrecznik6w mozna do-
wiedzie¢ sie do$¢ duzo o réznych przejawach kultury masowej,
a prym wioda pod tym wzgledem Muzyczny swiat T. Wéjcik
oraz M. Przychodzinskiej i B. Smolenskiej-Zielinskiej Blizej
muzyki.

Podsumowanie

I tak oto wnioski nasuwaja sie same. Co dzieje sie w edu-
kacji muzycznej, to wida¢ i w pakietach edukacyjnych. Coraz
bardziej razi wiec zanik tej edukacji w ksztalceniu wczesno-
szkolnym, ciagle zmiany strukturalne, organizacyjne, admi-
nistracyjne i zast6] merytoryczny w o§wiacie. Nawet ostatnia
reforma, ktora resort o§wiaty szumnie nazywa programowa,
w zakresie celow i treSci nauczania muzyki nie wniosta zbyt
wiele. Trudno dopatrzeé¢ sie w podrecznikach zmian; no, moze
poza pewnym ich odchudzeniem wynikajacym z prozaicznego
ograniczenia obowigzkowych zaje¢ muzycznych. Czy powinien
nas martwié brak liftingu koncepcji, metod i tre$ci nauczania
w edukacji muzycznej? Mozna by zapewne dyskutowaé na ten
temat, ale nie czas i miejsce na to. Nie da sie za to przemil-
cze¢ wysitku wkladanego w zmiany organizacyjne, ktéry — jak
na razie — wydaje sie inwestycja chybiona. Nie tylko nie idzie
za nim zadna poprawa sytuacji, ale wrecz w jakims$ stopniu
sprzyja on dezorganizowaniu edukacji muzyczne;j.

I tak oto w pakietach edukacji wczesnoszkolnej tresci mu-
zyczne ging w nattoku innych informacji. Ré6znorodna aktyw-
no$¢ muzyczna uczni6w i wszechstronny ich rozwdj — cele
szczytne ijakze trafnie postulowane w programach nauczania,
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wciaz pozostaja w sferze idei upadajacych w zetknieciu w rze-
czywistoscia obecnej obudowy dydaktycznej i praktyka szkol-
na. Nie sprzyjaja ich realizacji podreczniki z porozrzucany-
mi po réznych stronach podstawowymi wiadomosciami o ele-
mentach dziela muzycznego i notacji muzycznej, utrudniaja-
cymi nawet analize ich zawartosci muzycznej, nie méwiac juz
o $wiadomym zaplanowaniu i zrealizowaniu zakladanych ce-
low. Tresci muzyczne nie jest latwo z glebszym sensem wplesé
do planowanych osrodkéw dziennych. Niewatpliwie sytuacje
te moglyby poprawi¢ oddzielne podreczniki do muzyki, ale jak
juz wczesniej pisaliSmy, nie powstal ani jeden podrecznik z cer-
tyfikatem ,zgodny z nowa podstawa programowa”, co jest tylko
kolejnym dowodem zaniku edukacji muzycznej na tym etapie.

Troche lepiej wyglada juz sytuacja w klasach IV-VI szkoty
podstawowej. Jak za dawnych czaséw, niezmiennie, najwaz-
niejsza jest tu ekspresja i $§piewanie piosenek. W podreczni-
kach uczniowie znajda troche wiadomosci i — przede wszyst-
kim repertuar muzyczny, w duzej czesci ten sam, ktory wiele
lat wezesniej wySpiewywali juz starsi koledzy. Dobrze, ze for-
ma przekazu staje sie coraz bardziej interesujaca, bo w samej
tresci nauczania autorzy raczej nie eksperymentuja.

Rozsépiewany w II etapie edukacyjnym absolwent podsta-
wowki trafia do gimnazjum, gdzie — podobnie jak 10 lat temu
w liceum — ma z kolei zdobywac i porzadkowac swoja wiedze
z zakresu kultury muzycznej. Ulozone starannie i poszuflad-
kowane tresci nauczania podawane sa w ujeciu historycznym,
z uwzglednieniem rozwoju muzyki europejskiej, a takze réz-
nych aspektéow i probleméw wspoélczesnej kultury na swiecie.
W repertuarze do sluchania — dziela reprezentujace omawiane
style i kierunki. Uprzywilejowana pozycja najwybitniejszych
Swiatowych i polskich kompozytoréw ginie w demokratycznym
przegladzie wszystkich epok i pradéw kulturowych.

Edukacja powszechna wiernie trzyma sie kanonu klasycz-
nej literatury muzycznej, ktéry kréluje w pakietach edukacyj-
nych. Nie znajdziemy w nim jednak dziel wielu znanych kom-
pozytoréw, jak np. A. Skriabina, S. Rachmaninowa, D. Szo-
stakowicza, A. Berga, A. Weberna, B. Bartoka. I o ile to jesz-
cze mozna tlumaczyé coraz wieksza konieczno$cia wybierania
i ograniczania tresci nauczania, to niepokoi nadmierna ostroz-
nos$¢ we wprowadzaniu nowych, warto$ciowych utworéw mu-
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zyki wspélczesnej. Cho¢ pojawiaja sie w podrecznikach, to ich
wyb6r wyglada na przypadkowy. Brakuje kanonu jazzu i roc-
ka, ktory skupialby najbardziej wartoSciowe i znaczace dla
rozwoju muzyki utwory z tych gatunkoéw.

Stowo krytyki nalezy sie tez autorom, ktérym najwyraz-
niej brakuje odpowiedniej wrazliwosci i zrozumienia w zakre-
sie kultury wspélczesnej. Niektérzy z nich ulegaja tendencjom
wspolczesnej kultury, ktérej podstawowa istota sprowadza sie
do mieszania wszystkich stylow i gatunkow, i do réwnopraw-
nego ich traktowania, co na kartach podrecznikéw przejawia
sie sgsiadowaniem Krzysztofa Pendereckiego z Johnem Len-
nonem czy Elvisem Presleyem, Czeslawa Niemena z Wojcie-
chem Kilarem czy Jana Kiepury z Freddiem Mercurym. Czy
mozna sie jednak temu dziwié, skoro mamy nawet podrecz-
nik zatytulowany Od choratu do rap-songu? Gdzie$ zgubila
sie wyjasniajaco-porzadkujaca funkcja szkoly ukazujacej lo-
giczny Swiat. Kultura, w tym i muzyka, rozgrywa sie na wie-
lu poziomach, ale nawet jezeli uznamy, ze funkcja estetyczna
w klasycznym rozumieniu tego terminu nie jest najwazniej-
sza, a wspoélczesna muzyka masowa jest tak samo wazna, a na-
wet wazniejsza od naszej tradycji i historii, to szkola nie jest
chyba najlepszym miejscem na eksperymentowanie z miesza-
niem zupelnie réznych kategorii i pojec.

Aby nie popadac jednak w czarnowidztwo, trzeba dostrzec
takze przeblyski nowego, bo co§ sie jednak zmienia. Obudo-
wa dydaktyczna, choc tak chetnie krytykowana, jest coraz lep-
sza, staranniej przygotowywana do druku, a i merytorycznie
na wyzszym poziomie niz kilka/kilkanascie lat temu. Propozy-
cje ewidentnie zle, cho¢ oficjalnie nadal sa zatwierdzone, zale-
gaja polki ksiegarn, trudno natomiast odnalezé je w praktyce
szkolnej.”

Na skutek obecnej reformy programowej za kilka lat zo-
stanie wymieniony caly zestaw pakietéw edukacyjnych. Jak
pokazuje praktyka, wiekszosé beda to uaktualnione wydania
starych podrecznikéw, cho¢ niewatpliwie zmiany systemowe
spowoduja uaktywnienie wydawcéw w kierunku prac nad no-
wymi pakietami.

7 Mamy na mysli miedzy innymi podreczniki do szkoly podstawowej: Mu-
zyka M. Tomaszewskiej.
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Podreczniki do muzyki dla klas IV-VI
szkoly podstawowej oraz gimnazjum
obowiazujace w roku szkolnym 2009/2010

Agencja Wydawnicza Gawa

szkola podstawowa

Stuchanie muzyki. Zeszyt muzyczny, k1. 4, 5, 6, E. Wachowiak, wyd. I, 2003;
wyd. popr. 2007.

gimnazjum

Stuchanie muzyki. Zeszyt muzyczny, k1. 1, 2, 3, E. Wachowiak, wyd. I, 1999;
wyd. popr. 2003.

Stuchanie muzyki. Zeszyt muzyczny, E. Wachowiak, wyd. I, 2009.8

MAC Edukacja

szkola podstawowa

Muzyczny swiat, kl. 4, 5, 6, T. Wéjcik, wyd. I, 2000-2002.
Muzyczny swiat, kl. 4-6, cz. 11 II, T. W¢jcik, wyd. I, 2004.
I wszystko gra!, kl. 4-6, cz. 11 II, P. Kaja, wyd. I, 2008.

8 Wyrézniono podreczniki zgodne z nowa podstawa programowa.
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gimnazjum
Muzyczny swiat, kl. 1-3, cz. 11 II T. Wéjcik, wyd. I, 2004.
Muzyczny swiat, T. Wéjcik, wyd. I, 2009.

Nowa Era

szkola podstawowa

Malowane muzyka, k1. 4, 5, 6, P. Piatek, wyd. I, 1999/2000/2001.
Moja muzyka, kl. 4-6, E. Korowajczyk, wyd. I, 2003.
Wedréwki muzyczne, cz. 1111, J. Burdzy, wyd. I, 2006.

gimnazjum

Muzyczne barwy, kl. 1, 2, 3, P. Piatek, wyd. I, 2001/2002.
Gra muzykal!, J. Oleszkowicz, wyd. I, 2009.

Oficyna Edukacyjna Krzysztof Pazdro

szkola podstawowa
21 spotkari z muzyka, A. Kreiner-Bogdanska, wyd. I, 2002.
gimnazjum

Muzyka w gimnazjum, A. Kreiner-Bogdanska, wyd. I, 2000.
Muzyka w gimnazjum, A. Kreiner-Bogdanska, wyd. popr. 2009.

Wydawnictwo Juka

szkola podstawowa

Poznaje sztuke. Muzyka, A. Twardowska, K. Wlazlinska, wyd. I, 2003.
Muzyka, k1. 4-6, cz. 1 i II A. Twardowska i K. Wlazlinska, wyd. I, 2005.
gimnazjum

Sztuka w gimnazjum. Muzyka, k1. 1, 1. Wilczak, wyd. I, 2004.

Sztuka w gimnazjum. Muzyka, k1. 2, M. L. Mazur, wyd. I, 2002.
Sztuka w gimnazjum. Muzyka, kl. 3, A. Twardowska, wyd. I, 2003.
Muzyka, cz. 1111, A. Twardowska, I. Wilczak, wyd. I, 2004.

Od choratu do rap-songu, P. Kaja, wyd. I, 2008.

Wydawnictwo Pedagogiczne Operon

szkola podstawowa
Muzyka, M. Rykowska, Z. Szatko, wyd. I, 2009.
gimnazjum

Muzyka, M. Rykowska, Z. Szalko, wyd. I, 2009.
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Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne

szkola podstawowa

Muzyka i my, kl. 4, U. Smoczyniska, K. Jakébezak-Drazek wyd. I, 1999.

Muzyka i my, k1. 5, U. Smoczynska, K. Jakébczak-Drazek wyd. I, 2000.

Muzyka i my kL. 6, R. Rataj i W. Sottysik wyd. I, 2001.

Klucz do muzyki, cz. 1111, K. Jakébezak-Drazek, U. Smoczynska, A. Soltysik,
wyd. I, 2006.

gimnazjum

Swiat muzyki, W. Panek, wyd. I 1999; wyd. popr. 2002.

Swiat muzyki, W. Panek, wyd. popr. 2009.

Blizej muzyki, M. Przychodzinnska, B. Smolenska-Zielinska, wyd. I,
2009.



Muzyka popularna w teorii i praktyce
polskiej edukacji muzycznej

Celem niniejszego opracowania jest préba analizy obecno-
$ci muzyki popularnej na gruncie polskiej edukacji muzycz-
nej w aspekcie postulatow, gléwnych idei programowych oraz
— przede wszystkim — tre$ci nauczania przedmiotu muzyka.
Wyzej wymienione plaszczyzny wskazuja, iz rozpoznanie ta-
kie — jak w przypadku wiekszosci zjawisk z obszaru pedago-
giki — mozna przeprowadzi¢ zar6wno w kontekscie teorii na-
uczania, jak rowniez praktyki edukacyjnej. W tym wypadku
istotny bedzie takze wymiar czasowy analizowanego proble-
mu — jego oglad w odniesieniu do przeszlosci i terazniejszo-
Sci. Historia obecnosci muzyki popularnej w sferze edukacji to
z jednej strony liczne argumenty w toczacym sie mniej wie-
cej od lat 60. XX wieku sporze o miejsce i status aksjologicz-
ny tego rodzaju twérczo$ci na gruncie edukacyjnym, z dru-
giej za§ — wnioski z prowadzonych w tym samym czasie ba-
dan preferencji muzycznych mlodziezy, stanowiace wskaznik
potrzeb kulturalnych uczniéw. W wymiarze teraZniejszosci —
czyli obecnie obowiazujacych praktyk edukacyjnych — mate-
rialu do analizy dostarczy¢ moga dostepne na rynku wydaw-
niczym pakiety edukacyjne do gimnazjum, w ktorych juz od 10
lat ,programowo” funkcjonuja tresci dotyczace szeroko pojetej
muzyki popularnej. Zawartos$¢ treSciowa programéw i podrecz-
nikéw szkolnych wskazuje zatem na aktualne podejscie pol-
skich pedagogéw do takich zjawisk, jak: jazz, blues, rock, pop,
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hip-hop, techno i inne. Jednostki tematyczne dotyczace wspo-
mnianych gatunkéw wystepuja oczywiscie takze w pakietach
edukacyjnych do szkét podstawowych. Trzeba jednak nadmie-
nic, iz sa to zazwyczaj podobne lub nawet te same zagadnie-
nia, tylko uproszczone i dostosowane do mozliwosci intelek-
tualnych oraz percepcyjnych mlodszych grup wiekowych. Dla
potrzeb niniejszej analizy korzystniej zatem bedzie, takze z ra-
¢ji ograniczen edytorskich, przyjrzec sie ,,pelnej formie” tresci
nauczania w zakresie muzyki popularnej, wystepujacych w ze-
stawach edukacyjnych dopasowanych do podstawy programo-
wej dla IIT etapu ksztalcenia. Jest to zreszta okres szczegélny
w rozwoju jednostki z uwagi na fakt, iz dojrzewajaca mlodziez
przejawia wzmozona fascynacje muzyka popularna. Potwier-
dza to wyniki badan wlasnych dotyczacych obecnosci muzy-
ki rockowej w §wiadomosci i edukacji mlodziezy gimnazjalne;j.
Analize zakoncza wnioski i postulaty odnoszace sie do realiza-
¢ji analizowanych tresci nauczania na lekcjach muzyki.

Muzyka popularna a edukacja -
retrospekcja

Podejmujac analize przejaw6éw obecnosci tresci zwiazanych
z muzyka popularng w sferze edukacji i obierajac perspektywe
historyczna, trzeba zaznaczy¢ na wstepie, iz do reformy oswia-
towej z 1999 roku muzyka popularna, w tym zwlaszcza rocko-
wa, byla problemem i zarazem wyzwaniem dla polskiej mysli
pedagogicznej i zasadniczo nie wystepowala w programach na-
uczania przedmiotu muzyka. Mozna tutaj zatem méwié o dys-
kursie muzyki popularnej w obszarze polskiej edukacji mu-
zycznej. 7 jednej strony domagano sie edukowania mlodzie-
zy w tym zakresie z uwagi na socjokulturowe wartosci rocka,
jazzu i innych gatunkéw muzyki popularnej. Zwolennicy tej
opcji podkreslali zwiazek tego rodzaju twérczosci z zyciem co-
dziennym mlodziezy, przytaczali wyniki badan nad preferen-
cjami zdominowanymi przez muzyke popularna, wskazywali
na réznorakie funkcje, ktére pelni ten gatunek w kreowaniu
tozsamosci kulturowej wspélczesnych pokolen oraz w aspek-
cie zaspokajania potrzeb rozwojowych zwigzanych z wiekiem
dorastania. Po drugiej stronie barykady ustawili sie apologeci
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tradycyjnej edukacji estetycznej. Przyznawali oni muzyce po-
pularnej marginalne miejsce w procesie nauczania, z uwagi
na jej specyficzna ekspresje, emocjonalnos$é i spontanicznos$é —
przymioty obce doznaniom przecietnego melomana, nie miesz-
czace sie w wypracowanych przez stulecia i utrwalonych tra-
dycja kanonach estetycznych. W zwiazku z tym, na gruncie
pedagogicznym wyksztalcily sie dwa podejscia do muzyki po-
pularnej, odpowiadajace wyzej opisanym stanowiskom. Mozna
je w duzym uproszczeniu okresli¢ jako ,socjokulturowe” i ,es-
tetyczne”. Walka o prymat owych przekonan w przestrzeni od-
dzialywan edukacyjnych toczy sie wlasciwie do dzis.

Poczatkéw sporu o miejsce muzyki popularnej w eduka-
¢ji oraz o wartosci wychowawcze tego typu twoérczosci mozna
by sie doszukiwac juz w polowie lat 50. XX wieku, kiedy to
na skutek ,odwilzy gomultkowskiej” do Polski przeniknal jazz.
Przed stynnym pazdziernikiem 1956 roku wszelka muzyka no-
szaca znamiona ,zachodniej” byla zakazana przez 6wczesne
wladze kulturalne. Trzeba zaznaczy¢, iz do jazzowego stylu
nie do konca pasuje okreslenie ,popularny”, gdyz plasuje sie
on na styku muzyki ludowej, artystycznej oraz rozrywkowe;j.
Jazz posiadal zreszta od poczatku, podobnie jak muzyka arty-
styczna, elitarna grupe zwolennikéw — takze wsrod kolejnych
generacji polskiej mtodziezy. Mimo kontrowersji wokét tozsa-
mosci jazzu, zostanie on ujety w niniejszym szkicu — chociazby
ze wzgledu na swoje negroamerykanskie korzenie (blues), le-
zace u podstaw dominujacych w XX wieku gatunkéw muzyki
popularne;j.

Pod koniec lat 50. w dziedzinie polskiej muzyki rozrywko-
wej miala swdj rekonesans moda na rock and rolla. Pierw-
szym krajowym zespolem wykonujacym tego typu muzyke byt
Rhythm And Blues zalozony w 1959 roku przez Franciszka
Walickiego — uznanego potem za pierwszego animatora pol-
skiego rocka. Formacja zostala jednak po kilku miesiacach
dzialalnosci administracyjnie rozwiazana za to, ze prowoko-
wala mlodziez do ekscesow, wykonujac muzyke importowana
z wrogiego komunistom Zachodu. W odpowiedzi na zakaz de-
cydentéw kultury F. Walicki powotal w 1960 roku do istnie-
nia kolejny zespot o nazwie Czerwono-Czarni, stylistycznie na-
wiazujacy do swojego poprzednika, ale wyrazniej podkreslaja-
cy inspiracje polskim folklorem, majacym notabene poparcie
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komunistycznych wladz. Muzyce tej nadano miano ,,mocnego
uderzenia” (big-beatu). Okreslenie to zastapilo znienawidzony
przez komunistéw (z uwagi na propagande antyamerykanska)
termin ,rock and roll”.

Wraz ze wzrastajaca popularnoscia big-beatu wséréd mto-
dziezy, w polskiej prasie zaczely pojawiaé sie artykuly na te-
mat ,mocnego uderzenia”. Od samego poczatku poruszaly one
nie tylko problem estetycznych waloréw tego zjawiska, ale
takze kwestie przydatnosci edukacyjnej tej muzyki. W 1969
roku Pawel Beylin opublikowal na tamach ,Ruchu Muzycz-
nego” artykul, w ktérym ukazal dwoisto$¢ big-beatu. Z jed-
nej strony zgodzil sie z panujaca w Srodowiskach artystycz-
nych opinia o dyletantyzmie, eksponowaniu amatorszczyzny,
obcej wysublimowanym doznaniom melomana programowe;j
~gtosnosci” tego zjawiska, z drugiej jednak — wskazal na ma-
sowy zasieg ,mocnego uderzenia”, jego pozamuzyczne aspek-
ty 1 mozliwo$¢é wychowawczego wykorzystania naglego zwrotu
mlodziezy ku muzyce (Beylin 1969: 16). P. Beylin poruszat cze-
sto takze problem wartosci estetycznych i artystycznych jazzu.
Nalezy tutaj dodaé, iz mniej wiecej w tym samym czasie muzy-
ka popularna (w tym zwlaszcza jej aktualne odmiany, czyli pop
i rock) stala sie juz nieodlacznym — i poniekad naturalnym —
elementem edukacji muzycznej w USA oraz wielu panstwach
Europy Zachodnie;j.

Na poczatku lat 70. spér o miejsce muzyki popularne;j
w edukacji wkroczyl do czasopisma ,,Wychowanie Muzyczne
w Szkole”, za przejaw czego mozna uznac polemike Lecha No-
wickiego i Marii Komorowskiej. Ten pierwszy opowiedzial sie
za wprowadzeniem tresci zwiazanych z muzyka popularna do
szkol, przyznajac sie do fascynacji niektérymi utworami bea-
towymi. Stwierdzil, ze przy odpowiednim wsparciu ze strony
nauczycieli amatorskie uprawianie muzyki i popularnosé gita-
ry moga sie okazaé cenne dla umuzykalnienia mlodych ludzi
(Nowicki 1971: 84-87). Jego oponentka przybrala natomiast
postawe ambiwalentna. Przyjeta do wiadomos$ci fakt wzrasta-
jacej popularnosci jazzu i big-beatu — zwlaszcza wsréd mio-
dziezy, zaznaczajac przy tym, iz uczniowie chetniej jednak stu-
chaja piosenek popularnych, niz je spiewaja. W jej mniema-
niu lekcje wychowania muzycznego mozna uczynié interesu-
jacymi dla mlodziezy bez wprowadzania piosenek beatowych,
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a nauczyciel powinien zapoznawaé uczniéw przede wszystkim
z muzyka, ktorej nie jest im dane stuchaé na co dzien z radia
i telewizji (Komorowska 1971: 278-280).

W kolejnych latach spor o miejsce big-beatu w eduka-
¢ji przygast. Poszerzanie horyzontéw artystycznych i zwigz-
ki z trudniejszym w odbiorze jazzem sprawily, ze gatunek ten
stopniowo tracil masowa popularnosé. Problem obecno$ci mu-
zyki popularnej w szkole powrécil na przetomie lat 70. i 80.
wraz z rosnaca popularnoscia rocka w Polsce — w tym zwlasz-
cza jego polskiej kontrkulturowej odmiany (Maanam, Klaus
Mitffoch, Republika, Lady Pank, Perfect, Brygada Kryzys, De-
zerter, Dzem) oraz w konteks$cie ksztaltujacej sie juz na prze-
lomie lat 60. i1 70. ,polskiej powszechnej koncepcji wychowania
muzycznego”. W sytuacji swoistej ,,eksplozji” polskiego rocka,
czestotliwosé ukazywania sie publikacji na temat tej muzy-
ki zaczela wzrastaé. Byly to artykuly pisane z estetycznego
punktu widzenia i programowo odmawiajace muzyce rockowej
wartosci edukacyjnych, jak réwniez podkreslajace specyficzne
walory tego zjawiska, jego funkcje socjokulturowe oraz przy-
datno$é wychowawcza i dydaktyczna.

Muzyka popularna znalazla obronce w osobie Dionize-
go Piatkowskiego, ktéry — prawdopodobnie jako pierwszy na
gruncie polskiej edukacji muzycznej — otwarcie domagat sie
wprowadzenia tresci zwiazanych z tym rodzajem twoérczosci
do podrecznikéw szkolnych. W swoich publikacjach podkreslat
on takze emocjonalne aspekty odbioru rocka oraz jego socjo-
kulturowe wartosci wyznaczajace sposéb zycia oraz myslenia.
Krytykowatl przy tym przeladowanie tresci nauczania muzyki
folklorem i muzyka powazna (Piatkowski 1988: 23-27). Warto
tutaj zasygnalizowad, iz jazz zostal uznany za muzyke warto-
Sciowa pod wzgledem edukacyjnym nieco wczeséniej, ale fakt
ten nie mial odzwierciedlenia w programach i podrecznikach
szkolnych.

Pod koniec lat 80. ukazala sie ksiazka Wychowanie mu-
zyczne — idee, tresci i kierunki rozwoju autorstwa Marii Przy-
chodzinskiej — wspéttworczyni ,polskiej powszechnej koncep-
¢ji wychowania muzycznego”. Wyrazala ona oficjalne stano-
wisko polskiego gremium pedagogicznego w kwestii obecno-
$ci muzyki popularnej na lekcjach wychowania muzycznego.
Autorka przyznala, ze wspoélczesna muzyka mlodziezowa za-
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stuguje na uwage jako zjawisko spoleczne, gdyz oproécz tego,
ze zaspokaja tak wazna w okresie dojrzewania potrzebe wie-
zi, ksztaltuje ponadto styl zycia wielu mtodych ludzi. Niestety
jej walory edukacyjne — jak zaznaczyla — sa watpliwe. Muzyka
ta jest rozreklamowanym produktem kultury masowej i zwia-
zanego z nig przemystu rozrywkowego. Adresowana do stu-
chaczy o niskim stopniu muzykalnos$ci, popularnosé swoja za-
wdziecza glosnosci, dynamizmowi, szokujacym zachowaniom
scenicznym i agresji, ktore sprzyjaja zaspokojeniu potrzeb roz-
wojowych mlodziezy. Twoérczosé tego typu nie wywoluje prze-
zycia estetycznego, nie rozwija kultury muzycznej, nie ksztal-
tuje wrazliwos$ci. M. Przychodzinskiej nie przekonywaly ak-
centowane przez niektérych socjologéw i pedagogéw walory, tj.
szczero$c, ekspresja, poczucie wiezi — byly one niewystarczaja-
ce, aby muzyka tego typu znalazla sie w programach naucza-
nia (Przychodzinska 1989: 73-75). Polska edukacja muzyczna
ograniczyla sie wiec do postulatu oceniania wartosci artystycz-
nych i estetycznych wspétczesnych nurtéw muzyki popularnej,
skupiajac sie niemal wylacznie na muzyce artystyczne;j i folk-
lorze — rodzimym i zagranicznym. Muzyka rockowa (nawet ta
ambitna, jak np. rock progresywny, ktéry zaistnial w Polsce
dzieki Czestawowi Niemenowi i grupie SBB) zostala w pew-
nym sensie wrzucona do jednego worka z muzyka pop.

Wraz ze zmiana ustroju politycznego debata nad warto-
Sciami edukacyjnymi muzyki popularnej ozyla w nowych re-
aliach. W sytuacji szybkich przemian spoteczno-kulturowych
oraz pokoleniowych konieczna stala sie rekonceptualizacja sa-
mej pedagogiki. Dodatkowo na przetomie lat 80. i 90. XX wie-
ku na grunt polskiej edukacji przeniknal z krajow szeroko
rozumianego Zachodu nowy prad intelektualno-kulturowy —
postmodernizm. Jego zwolennicy sugerowali, aby nada¢ szcze-
gblny przywilej w analizach naukowych takim kategoriom,
jak: zycie codzienne, wiedza potoczna i kultura popularna, co
otworzylo nowe punkty widzenia w sporze o wartosci eduka-
cyjne muzyki popularnej i jej miejsce w programach naucza-
nia. Postmodernisci podkreslali, ze media i kultura popularna
pelnia obecnie nadrzedna role w procesie ksztaltowania tozsa-
mosci kulturowej dzisiejszej mlodziezy.

W 1991 roku kontrowersje wywolalo zaproszenie przez Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej do wspéltworzenia podstaw
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programowych wychowania muzycznego Wojciecha Waglew-
skiego, lidera zespolu rockowego Voo Voo. Fakt ten nastapil
w ramach wspoélpracy nad programem do muzyki artystéow
z réznych dziedzin. W wywiadzie dla ,Wychowania Muzycz-
nego w Szkole” muzyk uwypuklil wady calego przedsiewzie-
cia, wynikajace m.in. ze ,zbytniej ogélnosci” zalozen skladaja-
cych sie na projekt programu nauczania. Opowiedzial sie za
fakultatywnym charakterem zaje¢ z muzyki. Celem wychowa-
nia muzycznego powinno by¢ — jak stwierdzal — wyrobienie
twoérczego mys$lenia. Postulowal takze uwzglednienie potrzeb
okresu dziecinstwa (komunikacji, wspétdziatania, buntu itd.)
oraz wykorzystanie potraktowanych lacznie form aktywnosci
muzycznej, takich jak: stluchanie, tworzenie oraz teoria mu-
zyki zawierajaca tresci dotyczace rocka i muzyki pop z uwagi
na to, ze sa to gatunki szczegdlnie bliskie uczniom (Ziétkow-
ska-Sobecka 1991: 195-202). W tym samym numerze czasopi-
sma ukazal sie artykul Tadeusza A. Zielinskiego, bedacy od-
powiedzia na propozycje W. Waglewskiego. Autor, przyjmujac
za punkt wyjscia ujecia estetyczne, zgodzil sie wprawdzie, ze
celem wychowania muzycznego jest wyrobienie twoérczego po-
dejécia do muzyki. Podkreslil jednak, ze ,szkota ogélnoksztal-
caca ma [...] wychowywaé potencjalnych stuchaczy, nie zas
kompozytoréw”. Cala koncepcje W. Waglewskiego T. Zielinski
okreslil przygotowaniem do odbioru rocka i batalia o wejsScie
tej muzyki do programu nauczania. Problemem jest jednak
— jak zaznaczyl — to, ze muzyka rockowa nie nadaje sie do
tego, gdyz jest glos$na, prymitywna, tandetna i pozbawiona
wszelkich wartosci artystycznych. Stanowi ona swoisty ,re-
gres” wzgledem chociazby jazzu; sieje raczej histerie niz roz-
rywke i propaguje ideologie odwolujaca sie do biologicznych
popedéw (Zielinski 1991: 203-209). W maju 1994 roku odby-
la sie we Wroctawiu konferencja pod hastem: ,Wplyw r6znych
gatunk6w muzyki na pobudzenie i rozwinigcie zainteresowan
muzycznych wspélczesnego czlowieka”, ktéra w pewnym sen-
sie podsumowata dotychczasowe proby naukowego ujecia mu-
zyki popularnej w kontekscie edukacyjnym — zaréwno od stro-
ny estetycznej, jak i socjokulturowej. Oproécz referatéw o te-
matyce ogélnej — dotyczacych procesu ksztalcenia muzyczne-
go oraz zainteresowan muzycznych — pojawily sie takze wy-
powiedzi $cisle zwiazane z muzyka popularna, zwlaszcza jaz-
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zem i rockiem. Leon Hanek — wspélorganizator konferencji —
stwierdzil w podsumowaniu, iz zla stawa muzyki popularnej
moze wynikac¢ z przewagi liczebnej utworéw tego typu w me-
diach (w stosunku do dziel muzyki artystycznej) oraz powsta-
jacych w zwiazku z powyzszym — zlych nawykéw percepcyj-
nych u mlodziezy. W takiej sytuacji punktem wyjscia dla wy-
chowania muzycznego powinno by¢ — w jego mniemaniu — sa-
moksztalcenie nauczycieli. Odpowiednie podejscie pedagogicz-
ne do problemu muzyki popularnej w tresciach nauczania mo-
ze bowiem zwiekszy¢ wsrod uczniéw krytyczne myslenie na te-
mat réznych wytworéw wspotczesnej kultury muzycznej (Ha-
nek, Kosciukiewicz 1997).

Przed 1999 rokiem ukazalo sie jeszcze kilka artykuléw po-
Swieconych problemowi muzyki popularnej w edukacji. Za-
warte w publikacjach postulaty odnosily sie do tworzonych
wowczas podstaw programowych przedmiotu muzyka. Inne
wzmianki — o alternatywnosci programéw i podrecznik6w oraz
pluralizmie tresci i form ksztalcenia — zapowiadaly zblizajaca
sie reforme o$wiatowa, ktorej towarzyszyl proces przejmowa-
nia szkolnictwa przez wladze samorzadowe.

Na wydzwiek wyzej zarysowanej polemiki oddzialywaty
réwniez wyniki badan nad preferencjami muzycznymi mio-
dziezy, prowadzone w Polsce od lat 60. XX wieku. Ujawni-
ly one niestabnaca skale zainteresowania muzyka popular-
na wéréd mlodziezy kilku ostatnich pokolen oraz réznorakie
funkcje pelnione przez ten rodzaj tworczosci w zyciu codzien-
nym mlodych ludzi. Raporty wskazywatly, ze muzyka popular-
na stanowi istotny element zaspokajania potrzeb kulturowych
mlodziezy oraz czynnik wspéltworzacy indywidualnag lub ge-
neracyjna tozsamos¢ mtodych pokolen. Badacze zwracali tak-
ze uwage na aspekty subkulturowe i kontrkulturowe muzy-
ki popularnej (w tym zwlaszcza rocka, punk rocka i r6znych
odmian metalu) pomagajace w wyrazaniu wlasnej odrebnosci
poprzez styl bycia, ubidr, stownictwo. Na przestrzeni ostatnich
50 lat wsréd ulubionych przez mlodziez gatunkéw znajdowa-
ly sie rézne (przewaznie modne w danym czasie) trendy, np.
od konca lat 60. do okolo polowy lat 90. byly to bez watpie-
nia rézne odmiany rocka oraz szeroko pojety pop. Pod koniec
XX wieku na czolo wysunely sie nowe, wywodzace sie ponie-
kad z rocka, gatunki muzyki mlodziezowej — hip-hop i techno.
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Dla poréwnania zwolennicy jazzu i muzyki powaznej stanowi-
li przez cale pétwiecze bardzo maly odsetek badanej mtodziezy
(Michalak 2009: 62—-82). Taki stan utrzymuje sie w zasadzie
do dzisiaj, czego potwierdzeniem moga byé wnioski z badan
wlasnych prowadzonych w latach 2007-2008 w trzech woje-
wodztwach: lubelskim, mazowieckim (wylacznie powiat ploc-
ki) i warminsko-mazurskim. Objely one 1396 uczniéw klas
trzecich z 69 publicznych szkél gimnazjalnych — w tym 744
dziewczeta i 652 chlopcéw. Badania te pokazaly, ze rock (jako
muzyka i szeroko pojeta kultura) jest nadal obecny w $wia-
domosci wspotczesnej mlodziezy. Zajmuje on 4 pozycje w ran-
kingu ulubionych gatunkéw (po techno, hip-hopie oraz popie)
i pelni rozliczne funkcje w zyciu mlodych ludzi — w tym szcze-
gblnie zaspokaja potrzeby rozwojowe charakterystyczne dla
okresu dorastania, tj. relaksu, oderwania od rzeczywistosci,
wyciszenia, koncentracji, aktywnosci, nowych wrazen, ekspre-
sji. Preferowana muzyka jest dla mlodziezy swoistym ,towa-
rzyszem” zycia codziennego. Uczniowie sluchaja jej najczesciej
w domu i po$§wiecaja na te czynnosé ponad 3 godziny dzien-
nie. Dominuja przy tym opinie méwiace o poczuciu ,wsparcia
wewnetrznego” po wshuchaniu sie¢ w stowa piosenki §wiadcza-
ce o tym, ze muzyka zaspokaja potrzeby emocjonalne, pomaga
w ciezkich chwilach, umozliwia wyrazanie wlasnych pogladéw
i uczué. W zestawieniu preferowanych gatunkéw zwolennicy
jazzu stanowia zaledwie 1% badanej grupy, za§ muzyki arty-
stycznej — 2% (Michalak 2009: 200-231).

Przelom tresciowo-programowy

Pomimo niecheci do muzyki popularnej ze strony niekto-
rych pedagogéw, tresci dotyczace tego typu tworczosci (w tym
jazzu, rocka i popu) znalazly sie pod koniec lat 90. w progra-
mach i podrecznikach do przedmiotu muzyka. Ich obecnosé by-
la zwigzana: posrednio z postulatami wywiedzionymi z opisa-
nego wyzej sporu i wynikami badan sondazowych, bezposred-
nio —jak juz wspomniano — z reforma os§wiatowa, ktéra weszla
w zycie 1 wrze$nia 1999 roku. Gléwnymi hastami tych prze-
mian byly: pluralizm programowy, decentralizacja oraz dosto-
sowanie tresci ksztalcenia do wymogow i sytuacji wspélczesne-
go $wiata. Nauczyciele muzyki otrzymali mozliwo$é zaréwno
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korzystania z propozycji réznych wydawnictw, jak i tworzenia
wlasnych, autorskich programéw nauczania. Te drugie maja
do chwili obecnej charakter lokalny i nie sa wydawane.

Przed przystapieniem do dalszej analizy obecnosci muzyki
popularnej w tresciach ksztalcenia przedmiotu muzyka warto
w tym punkcie wspomnie¢, iz w latach 70., 80. i 90. XX wie-
ku obowiazywal jeden program nauczania zatwierdzany przez
wladze o§wiatowe. Zagadnienia dotyczace muzyki popularnej
funkcjonowaly — co najwyzej — w formie tresci fakultatywnych.
Wszelkie gatunki szeroko pojetej muzyki rozrywkowej, takie
jak: jazz, rock, pop, piosenka konwencjonalna, mialy status
marginalny. Sama muzyka popularna traktowana byta jako
Satwo piekna”. Na jej specyficzne wartosci wskazywaé miata
sama mlodziez podczas przewidzianej w programie nauczania
dyskusji. Postulowano takze stuchanie tak réznych od siebie
utworow, jak np. Zacznij od Bacha z repertuaru Zbigniewa Wo-
deckiego, Dmuchawce, latawce, wiatr Urszuli (muzyka: Romu-
ald Lipko) oraz Mury Jacka Kaczmarskiego (Przychodzinska
1998: 13, 71). Ujecia takie obowiazywaly w zasadzie do 1999
roku.

Po wprowadzeniu reformy o§wiatowej na rynku wydawni-
czym pojawily sie liczne propozycje pomocy dydaktycznych,
ktore zaczely funkcjonowaé w postaci pakietéw edukacyjnych.
Wigkszos¢ z nich skladala sie z podrecznika i zeszytu ¢wiczen
oraz obudowy metodycznej, czyli przewodnika dla nauczycie-
la oraz ptyt CD. Taki stan rzeczy utrzymuje sie do dzisiaj.
Wszystkie pakiety, dopuszczone do uzytku przez MEN, posia-
daja numery, z ktorymi identyfikuja sie nauczyciele w poszcze-
gblnych placowkach. Pos§wiadczaja one niejako wybér okreslo-
nego zestawu. Od pewnego czasu w sklad pakietow edukacyj-
nych wchodza takze plany wynikowe, scenariusze lekcji, a na-
wet programy multimedialne.

Na poziomie III etapu ksztalcenia, do czasu ogloszenia re-
formy programowej opartej na rozporzadzeniu MEN z dnia
23 grudnia 2008 roku, istnialo siedem pakietéw edukacyj-
nych. Pionierskimi materiatami dydaktycznymi, opracowany-
mi jeszcze w duchu reformy z 1999 roku, byly nastepujace ze-
stawy: Swiat muzyki stworzony przez Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne Spétka Akcyjna (WSiP SA) z Warszawy (nu-
mer dopuszczenia 50/02), Muzyka w gimnazjum warszawskiej
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Oficyny Edukacyjnej Krzysztof Pazdro (numer dopuszczenia
53/00) oraz Muzyczne barwy wydawnictw Arka z Poznania
i Nowa Era z Warszawy — niegdy$ dzialajacych oddzielnie,
obecnie wspolpracujacych ze soba jako jedna oficyna wydaw-
nicza pod nazwa Nowa Era (numer dopuszczenia 40/02). War-
to dodaé, iz ten ostatni zestaw byl — jak sama nazwa wska-
zuje — wyrazem edukacyjnego ,eksperymentu” polegajacego
na probie integracji muzyki z plastyka i stworzenia jednego
przedmiotu o nazwie sztuka. W dalszych latach spektrum po-
mocy dydaktycznych nauczyciela muzyki w gimnazjum zosta-
lo wzbogacone o pakiety warszawskiego wydawnictwa Juka—
91: Sztuka w gimnazjum. Muzyka (numery dopuszczenia cze-
$ci do kolejnych klas gimnazjum: 164/04, 223/02, 164/03) oraz
Od choratu do rap-songu (numer dopuszczenia 25/08), Stucha-
nie muzyki Agencji Wydawniczej Gawa z Pily (numer dopusz-
czenia 79/03), Muzyczny swiat kieleckiego wydawnictwa MAC
Edukacja SA (numery dopuszczenia czesci: 107/03, 351/03).
Zaden z tych pakietéw edukacyjnych nie rezygnowal z zagad-
nien poswieconych muzyce popularnej. Trzeba zaznaczyc, iz
wyréznione wyzej pomoce dydaktyczne nie traca jeszcze aktu-
alnosci, gdyz od wrze$nia 2009 roku nowa podstawa progra-
mowa obowiazuje tylko w klasach pierwszych szkoty podsta-
wowej oraz gimnazjum. Na pozostalych latach nauki w tych
placéwkach do zakonczenia cyklu ksztalcenia material reali-
zowany bedzie w oparciu o poprzednia (kilkakrotnie modyfiko-
wang) podstawe programowa, a wiec dotychczasowe programy
i podreczniki.

Nowe pakiety edukacyjne do gimnazjum

Do chwili obecnej (marzec 2010), w wyniku zmiany podsta-
wy programowej, MEN zatwierdzilo 8 programéw nauczania
i odpowiadajacych im pakietéw edukacyjnych do gimnazjum
(podane kolejnosci numeréw dopuszczenia).

1. Stuchanie muzyki Agencji Wydawniczej Gawa (numer
dopuszczenia 1/2009) z zeszytem muzycznym Eugeniusza Wa-
chowiaka, pelniacym role podrecznika i zeszytu ¢wiczen. Nie
ulegl on zasadniczym zmianom w stosunku do pierwszego wy-
dania z 2003 roku.
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2. Muzyka w gimnazjum Oficyny Edukacyjnej Krzysztof
Pazdro (numer dopuszczenia 6/2009). W sklad pakietu wcho-
dza propozycje Agnieszki Kreiner-Bogdanskiej. Zestaw zacho-
wal podobna strukture i zawartosc jak pierwowzor z czaséow
pierwszej reformy wydany w 2000 roku.

3. Gra muzyka! wydawnictwa Nowa Era (numer dopusz-
czenia 20/2009) z podrecznikiem autorstwa Jana Oleszkowi-
cza oraz pakietem multimedialnym, ktére zastapily ukazujacy
sie w latach 2000-2003 zestaw Muzyczne barwy Pawla Pigtka
ztozony z trzech czesci odpowiadajacych kolejnym klasom gim-
nazjum.

4. Blizej muzyki WSiP SA (numer dopuszczenia 28/2009)
z podrecznikiem autorstwa Marii Przychodzinskiej i Barba-
ry Smolenskiej-Zielinskiej — jako nowa, alternatywna, bogata
tresciowo propozycja tego wydawnictwa.

5. Swiat muzyki WSiP SA (numer dopuszczenia 81/2009).
Reprezentatywna dla tego zestawu pozycja jest podrecznik au-
torstwa Wactawa Panka, znanego w Polsce muzykologa i popu-
laryzatora kultury muzycznej. Jest to nowa, skrécona wersja
ksiazki, ktorej pierwsze wydanie ukazalo sie w 1999 roku.

6. Muzyczny Swiat Grupy Edukacyjnej S.A. (Brand MAC
Edukacja) (numer dopuszczenia 138/2009). Nowa wersja pod-
recznika autorstwa Teresy Wdjcik nie rézni sie zbytnio od
weczesniejszego dwuczesciowego wydania. Niektore rozdzialy
zostaly tylko nieznacznie skrécone w zwiazku z ograniczeniem
godzin muzyki na III etapie ksztalcenia.

7. Muzyka Wydawnictwa Pedagogicznego OPERON z Gdy-
ni (numer dopuszczenia 166/2009) z podrecznikiem Malgorza-
ty Rykowskiej i Zbigniewa Szalki. Wydawnictwo to wlaczylo
sie do tworzenia pomocy dydaktycznych do przedmiotu muzy-
ka po zmianie podstawy programowej w 2008 roku.

8. Od choratu do rap-songu Wydawnictwa Juka-91 (nu-
mer dopuszczenia 174/2009) z nowym wydaniem podrecznika
z ¢wiczeniami autorstwa Piotra Kai. Zastapil on wczesniejszy
pakiet edukacyjny tej firmy edytorskiej, poczatkowo opraco-
wywany z mys$la o przedmiocie sztuka.

Dla $cistosci warto dodac¢, iz wydawnictwa Juka—-91 i Nowa
Era wypuscily na rynek zupelnie nowe zestawy, stworzone od
podstaw przez innych niz poprzednio autoréw.
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Wszystkie pakiety edukacyjne zostaly dopasowane do no-
wych zalozen programowych. W kazdym z nich, mimo skré-
conej formy i ograniczonego czasu na realizacje przedmio-
tu muzyka w gimnazjum (jest on obowiazkowy wylacznie
w pierwszej klasie na tym etapie ksztalcenia, w dalszych la-
tach uczniowie moga wybieraé¢ go jako zajecia fakultatywne),
wystepuja rozdzialy lub ustepy po§wiecone muzyce popularnej
— jazzowej, popowej, rockowej, a nawet hip-hopowej i techno.
Utwory utrzymane w stylu wymienionych gatunkéw wyste-
puja takze w dolaczonych do zestawéw Spiewnikach oraz na
plytach CD. Czesto sa to piosenki ,szkolne” w rytmie rocka,
rock and rolla, samby i swingu przeznaczone do $§piewania lub
grania na instrumentach przez uczniéw.

W dalszych czesciach tekstu przedstawiona zostanie ana-
liza pakietéw edukacyjnych do gimnazjum pod katem obecno-
§ci w nich treséci nauczania zwigzanych z muzyka popularna.
Obejmie ona gléwnie podreczniki jako reprezentatywne dla
danych zestawéw pomoce dydaktyczne, zawierajace material
mogacy postuzy¢ niezbednym poréwnaniom.

Zgodnie z nowa reforma programowa, przedstawione
w programach nauczania zalozenia dydaktyczne i wychowaw-
cze w centrum oddzialywan stawiaja ucznia, akcentuja ak-
tywny rozwdj jego zainteresowan, zdolnosci, umiejetnosci, po-
stuluja rozbudzanie potrzeby obcowania z muzyka, wrazliwo-
Sci estetycznej, Swiadomos$ci historycznej i kulturowej. Wyma-
ga to wielostronnego podejscia edukacyjnego, dlatego w wie-
lu programach podkreslono konieczno$é wykorzystania i la-
czenia réznych metod nauczania z uwagi na wielowymiaro-
wos¢ zagadnien muzycznych oraz indywidualna wrazliwos$é
kazdego ucznia. Podej$cie takie wydaje sie szczegélnie wazne
w kontekscie muzyki popularnej, ktéra skupia w sobie rézne
formy aktywnosci artystycznej i kulturowej. Uczerh ma przy
tym mozliwo§¢ rozwijania swoich zainteresowan muzycznych
na wybranych z oferty szkoly zajeciach modutowych o cha-
rakterze kulturalno-artystycznym, ktére moga by¢ realizowa-
ne w klasie II i IIT gimnazjum (http:/www.reformaprogra-
mowa.men.gov.pl/images/docs/men_tom_7/7b.pdf). W propozy-
cjach tych znajduje sie szkolny zespét rockowy — jako for-
ma aktywnego i tworczego kontaktu z muzyka. Warto takze
wspomnieé, iz w niektérych programach nauczania podkreslo-
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no wyraznie mozliwo$¢ modyfikacji tre$ci nauczania przez na-
uczyciela, dzigki czemu zagadnienia po§wiecone muzyce popu-
larnej moga by¢ wzbogacane i poszerzane.

Nowoscia w aspekcie metodycznym sa np. lekcje tema-
tyczne w pakiecie Gra muzyka! J. Oleszkowicza, skladajace
sie z wyraznie wyodrebnionej czesci dydaktycznej i powtorze-
niowej, czyli ,Warsztatéw muzycznych”. Towarzysza im frag-
menty utworéw z literatury Swiatowej — najpierw prezen-
towane w formie nagrania (tzw. ,wizytowki”), potem w po-
staci uproszczonej partytury przeznaczonej do samodzielne-
go wykonania przez ucznia lub nauczyciela (Olszeszkowicz
2009). Autorzy pakietu sugeruja, ze gimnazjalista bedzie mogt
w ten sposéb zapamietaé po roku nauki okolo 100 moty-
wow muzycznych (http://www.nowaera.pl/gra-muzyka/klasa—
1-3/podrecznik.html).

W niemal wszystkich pakietach edukacyjnych material
nauczania zostal przedstawiony w sposéb chronologiczny —
od starozytnosci do wspoélczesnosci — przewaznie w formie
krétkich jednostek tematycznych uwypuklajacych zwiazki
kultury muzycznej danej epoki z wydarzeniami spoleczno-
historycznymi. Prawie kazdy podrecznik jest wiec swego ro-
dzaju ,podréza” po okresach w historii muzyki.

W jednostkach tematycznych poswieconych réznym obsza-
rom muzyki popularnej autorzy wychodza zazwyczaj od defini-
¢ji danych gatunkéw ,lekkiej muzy”, ich genezy, cech charakte-
rystycznych oraz opisu sktadéw zespotéw wykonujacych okre-
§lonego typu muzyke. Poszczegdlne tematy przedstawiaja cze-
sto w formie prezentacji z uwzglednieniem kontekstu spotecz-
no-kulturowego, informacji o twércach, utworéw do stuchania
i grania, ciekawostek, cytatow, zadan twoérczych, quizow, stow-
niczkéw najwazniejszych terminéw oraz tabel podsumowuja-
cych omawiane zagadnienia lub zestawiajacych gatunki mu-
zyki popularnej (wraz z przyblizonym czasem ich powstania,
zrédlami, znamiennymi dla nich cechami oraz przedstawicie-
lami). Dzialom tematycznym na temat muzyki popularne;j to-
warzyszy bogaty material ikonograficzny (zdjecia, reprodukcje
plakatow i obrazéw z danego okresu historycznego itp.).

Dobrego przykladu dostarcza tutaj propozycja Blizej muzy-
ki autorstwa M. Przychodzinskiej i B. Smolenskiej-Zielinskiej,
ktora bazuje na zalozeniach polskiej powszechnej koncepcji
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wychowania muzycznego, poszerzonej o wspoélczesne zjawiska
muzyczne. Obejmuje ona réwniez — co nie bylo w przesztosci
laczone z tworczoscia edukacyjna wyzej wymienionych auto-
rek — rozdzialy dotyczace muzyki jazzowej i rockowej (wraz
ze wspolczesnymi trendami: hip-hop i techno). Wchodza one
w sklad obszernego bloku tematycznego pt. RézZnorodnosé
dzi$. Ujete w chronologicznym zestawieniu treSci nauczania
odnosza sie do tradycyjnych form aktywnosci (Spiew, shucha-
nie muzyki, gra na instrumentach, ruch z muzyka, tworzenie
muzyki) i koreluja z problematyka takich dyscyplin, jak: filo-
zofia, literatura, historia (Przychodzinska, Smolenska-Zielin-
ska 2009).

Nieco inna sytuacja ma miejsce w propozycji P. Kai Od cho-
ratu do rap-songu, gdzie watki z historii muzyki popularnej
kumuluja sie w dziale tematycznym pt. Muzyczna twdérczosé
XX wieku. Autor nie poszed! tam tropem innych wydawcow.
Dzieje muzyki rozrywkowej postanowil opowiedzie¢ w lapi-
darnych ,obrazkach”, oddzielonych od siebie r6znymi zadania-
mi tworczymi. Oryginalna struktura jednostek tematycznych
sprawiac moze przez to wrazenie nieco chaotycznej. Warto jed-
nak pamietaé, ze to do zadan uczniéw nalezy porzadkowanie
informacji 0 muzyce, gdyz w nowej reformie programowej po-
lozono jeszcze wigkszy nacisk na ich aktywnos$é. Rodzaj wyma-
ganej czynnos$ci okreslaja zamieszczone na marginesie pikto-
gramy, np. ,,sluchawki” — stuchanie muzyki, ,,otéwek” — wypel-
nianie pustych pél, ,mikrofon” — §piewanie” itp. (Kaja 2009:
78-95). Podobna, choé bardziej tradycyjna, strukture ma Ze-
szyt muzyczny E. Wachowiaka, ktéry zawiera w sobie zaréwno
tresci podrecznikowe, jak i ¢wiczeniowe.

Diametralnie inna pod wzgledem formalnym od zaprezen-
towanych wyzej zestawéw jest propozycja A. Kreiner-Bogdan-
skiej. Autorka juz w pierwszej wersji podrecznika zrezygnowa-
la z chronologicznego ujecia tre$ci muzycznych i podeszia do
tematu problemowo, uwzgledniajac przy tym wiedze z takich
dziedzin, jak historia, literatura, teatr, plastyka, fizyka. Infor-
macje odnoszace sie do muzyki popularnej znajduja sie w roz-
nych miejscach ksiazki, przewazaja jednak w trzeciej czesci
i dotycza muzyki amerykanskiej (country, jazz, musical), tan-
cow towarzyskich, muzyki rockowej, piosenki literackiej i ka-
baretowej oraz muzyki teatralnej i filmowe;j. Jazz i rock zosta-
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ly omé6wione szerzej, pozostalym gatunkom po$wiecono ency-
klopedyczne notki. W podreczniku nie zabraklo takze najistot-
niejszych informacji na temat popularnych wsréd mlodziezy
nurtéw — hip-hop i techno. A. Kreiner-Bogdanska siegneta do
genezy muzyki jazzowej i rockowej, wspomniata o gatunkach
muzycznych, ktére wplynely na dalszy rozwdj i ksztalt tych ob-
szarow tworczosci. Mozna tam znaleZé takze ogélnikowe anali-
zy jazzowego i rockowego stylu, charakterystyki tta spoteczno-
kulturowego, informacje o sktadach zespolow, ujety chronolo-
gicznie przeglad odmian stylistycznych (nurtéw) jazzu i roc-
ka z uwzglednieniem odpowiadajacych im zespoléw i wyko-
nawcoéw oraz krétki opis funkcjonowania tego rodzaju muzyki
na gruncie polskim (w aspekcie koncertéw). Rozwijaniu kom-
petencji wokalnych sluza utwory zamieszczone w przewod-
niku dla nauczycieli (podrecznik nie zawiera zadnych party-
tur). Jazzowemu i rockowemu instrumentarium A. Kreiner-
Bogdanska poswiecila osobne komentarze wchodzace w sklad
duzych rozdzialéw podejmujacych tematyke zespoléw muzycz-
nych. Opis grup jazzowych i rockowych podparta materialem
ilustracyjnym przedstawiajacym zestaw instrumentéw wyko-
rzystywanych przez jazzmanéw i rockmanéw oraz wyglad ta-
kich zespoléw podczas koncertu. Wzmianki na temat rocka
zawarte sa takze w podrozdziale opisujacym wykorzystanie
i zasade dzialania elektrycznych instrumentéw, na przykiad
kluczowej dla rockowego brzmienia gitary (Kreiner-Bogdan-
ska 2009, 25-29, 71-88).

Szczegolng uwage w tym konteksScie zwraca réwniez no-
wy podrecznik wydawnictwa Nowa Era przez wzglad na lacz-
ne (i w pewnym sensie kontrowersyjne) potraktowanie jazzu,
rocka oraz piosenki poetyckiej w module tematycznym pt. Ble-
kitna rapsodia. Jego gléwne watki osadzone sa w kontekscie
historii kultury amerykanskiej. Duza liczba pytan, polecen
i ¢wiczen ma na celu pobudzenie aktywnosci ucznia (Olesz-
kowicz 2009: 104-111). W propozycji Wydawnictwa Edukacyj-
nego OPERON wzmianki o trendach muzyki popularnej po-
jawiaja sie (nietypowo) w kontekscie muzyki elektronicznej
(ambient, industrial, techno, hip-hop, house, dance, elektro-
jazz, drum and bass, jungle, house, trance). Tresci te koreluja
z zadaniami twoérczymi, w ramach ktérych uczniowie wykonu-
ja na dzwonkach lub keyboardzie fragment utworu The Last
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Rhumba Jeana Michaela Jarre’a (Rykowska, Szatko 2009:
148-150).

Juz zaprezentowany powyzej pobiezny przeglad tresci do-
tyczacych muzyki popularnej pokazuje, ze autorzy podreczni-
kéw trzymaja sie generalnie faktéw z historii omawianych ga-
tunkéw muzyki popularnej i to wlasnie one staja sie dla nich
pretekstem do uwydatnienia zagadnien zwiazanych ze sty-
lem, instrumentarium czy tez forma przykladowych utworéw.
W przeciwienstwie do niektérych podrecznikéw wydanych po
reformie z 1999 roku, tym razem wydawcy odeszli od przy-
taczania jak najwiekszej liczby nazwisk wykonawcéw i nazw
zespolow. Skupili sie na cechach charakterystycznych dla da-
nych nurtéw, najbardziej znaczacych postaciach i wpltywowych
grupach oraz ich najwigkszych przebojach. Zamiescili réwniez
wieksza liczbe wspierajacych aktywnosé muzyczna piosenek
do Spiewania i grania oraz zadan twérczych.

Znajac ogodlne zalozenia programowe oraz forme prezen-
tacji tresci dotyczacych muzyki popularnej, warto teraz spoj-
rzeé, jak w poszczegolnych podrecznikach zostal przedstawio-
ny jazz, rock, pop oraz inne rodzaje szeroko pojetej muzyki
rozrywkowej.

Blekitna rapsodia

Tresci zwiazane ze Swiatowym jazzem maja w podreczni-
kach podobny uklad — zaréwno pod wzgledem formalnym, jak
i merytorycznym. Zgodnie z zalozeniami programowymi ulo-
zone sa w spos6b chronologiczny — jazz tradycyjny, okres swin-
gu, jazz nowoczesny (modern jazz). W krétkich opisach po-
jawiaja sie najwazniejsze nazwiska, znamienne dla poszcze-
gblnych styléw i kierunkéw rozwoju tego gatunku, m.in. Lou-
is Armstrong, King Oliver (okres klasyczny), Duke Ellington,
Benny Goodman (okres swingu), Charlie Parker, Miles Davis,
Stan Getz, John Coltrane, Ornette Coleman (okres jazzu no-
woczesnego); niekiedy sa to galerie jazzowych indywidualno-
$ci z krotka notka biograficzna o danym muzyku. W jednost-
kach tematycznych nie brak takze wzmianek o polskich jazz-
manach (m.in. Krzysztof Komeda-Trzcinski, Jan Ptaszyn Wré-
blewski, Wlodzimierz Nahorny, Zbigniew Namystowski, To-
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masz Stannko, Adam Makowicz, Leszek Mozdzer, Urszula Du-
dziak) oraz festiwalach (Jazz Jamboree, Jazz nad Odra, Za-
duszki Jazzowe). W zeszycie muzycznym E. Wachowiaka pew-
ne watpliwos$ci moze budzi¢ przyporzadkowanie norweskiego
saksofonisty Jana Garbarka do polskich muzykéw jazzowych,
ktory wprawdzie ma polskie pochodzenie, ale — jak sam pod-
kresla w wywiadach — nie czuje zadnych wiezi tozsamog$cio-
wych z Polska.

Niektére podreczniki zawieraja wiecej wyraznych odnie-
sien do pierwszych form jazzu, czyli ragtime’u, stylu nowoor-
leanskiego, dixielandu. Na przyklad w ksiazce Blizej muzyki,
M. Przychodzinska i B. Smolenska-Zielinska barwnie opowia-
daja o poczatkach tego gatunku, obecnych w przejawach folk-
loru murzynskiego z przetomu XIX i XX wieku, tj. pie$ni pracy
(work songs) i pieéni religijne (negro spirituals), ktére Murzy-
ni $piewali podczas niewolniczej pracy na plantacjach bawel-
ny, zboza i tytoniu. Podkreslaja przy tym takze znaczenie woj-
ny secesyjnej oraz tolerancyjnosci Nowego Orleanu, majacej
wplyw na powstanie jazzu. Kolejna faza rozwoju — jazz kla-
syczny — to w ujeciu autorek przede wszystkim postaé Louisa
Armstronga, rozkwit improwizacji i swingu, epoka big-ban-
déw oraz lata popularnosci wokalistek — Billy Holiday i Elli
Fitzgerald. Jazz nowoczesny to be-bop i jego mistrzowie: Char-
lie Parker, Dizzy Gillespie i Thelonious Monk; styl cool, repre-
zentowany w podreczniku m.in. przez Milesa Davisa i Stana
Getza oraz awangardowy free-jazz w wydaniu Ornetta Cole-
mana. Autorki podkreslaja takze zwiazki jazzu z rockiem oraz
muzyka powazna — od strony tego pierwszego w kontekscie
postaci Dave’a Brubecka, ktory slynal z oryginalnych inter-
pretacji fug Bacha, od strony muzyki artystycznej — George’a
Gershwina, Maurice’a Ravela, Paula Hindemitha, Igora Stra-
winskiego czy Kurta Weila. (Przychodzinska, Smolenska-Zie-
linska 2009: 203-206).

Aspekt powigzan jazzu z muzyka artystyczna uwypuklil
takze J. Oleszkowicz, poSwiecajac sporo miejsca George'owi
Gershwinowi oraz jego zrecznym — jak podkreslit — prébom
stworzenia narodowej muzyki amerykanskiej (Oleszkowicz
2009: 105-106). Podobnie uczynita T. W¢jcik, wyrézniajac na-
wet odrebny rozdzial na ten temat pt. Jazz w muzyce artystycz-
nej. Oprécz George’a Gershwina i jego utworéw: Biekitna rap-
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sodia oraz Somebody Loves Me (ten drugi wystepuje w formie
partytury i stuzy aktywnemu odbiorowi muzyki), pojawiaja sie
w nim takie postacie, jak Claude Debussy, Igor Strawinski,
Darius Milhaud oraz Rolf Liebermann (Wgjcik 2009: 69-70).
Takze inni autorzy pakietow podczas ekspozycji zagad-
nien zwigzanych z jazzem wykorzystali specyficzne wiasci-
wosci muzyczne tego gatunku, sluzace aktywnemu odbioro-
wi muzyki. E. Wachowiak podal przyklady rytméw jazzowych:
swingowanego i ragtime’u do samodzielnego wykonania przez
uczniéow. Sporo uwagi poswiecil rowniez bluesowi, ktory legt
u korzeni jazzu i rocka. Gimnazjalisci stuchaja Saint Louis
Blues Williama Christophera Handy’ego, a nastepnie prébu-
ja zagraé gléwny motyw z tego utworu. Wsréd kompozycji do
stuchania znajduja sie takze: Biekitna rapsodia George’a Ger-
shwina (jako klasyczny przyklad polaczenia orkiestry symfo-
nicznej z jazzem) oraz Moonlight serenade Glenna Millera. Po
ich prezentacji uczniowie maja za zadanie wypisac instrumen-
ty, ktore uslyszeli (Wachowiak 2009: 125-132). Aktywnos¢ na
polu jazzu uwypuklona zostala réwniez w podreczniku P. Kai,
gdzie gimnazjalisci, zaglebiajac sie w historie tego gatunku,
Spiewaja gospel Let Us Break Bread Together, improwizuja
wlasny uklad ruchowy do ragtime’u Entertainer Scotta Jopli-
na i prébuja wykonac piosenke What a Wonderful World z re-
pertuaru Louisa Armstronga. Wybodr tego ostatniego utworu
moze budzi¢ niejakie watpliwosci z uwagi na charakterystycz-
na maniere wykonawcza jazzmana i specyficzna harmonie, nie
moéwiac juz o anglojezycznym tekécie. Chyba lepiej by byto po-
zostawic te piosenke jako przyklad do stuchania, podobnie jak
autor uczynit z wykonywanym przez choér czteroglosowy utwo-
rem Summertime George’a Gershwina, ktéry ma zachecié¢ gim-
nazjalistéw do pdjscia na koncert jazzowy (Kaja 2009: 78-80).
Historia jazzu zostala potraktowana dos¢ wybi6rczo
w ksiazce Muzyka M. Rykowskiej i Z. Szalki. Autorzy za-
sygnalizowali, jak powstal ten gatunek, wyréznili jego cha-
rakterystyczne cechy i ograniczyli sie do wymienienia kilku
trend6w (jazz-rock, elektro-jazz i acid-jazz). Brakuje ewident-
nie wzmianek o tak znaczacych indywidualno$ciach jazzu, jak
Louis Armstrong, Charlie Parker czy Miles Davis. O polskim
jazzie uczniowie dowiaduja sie tylko tyle, ze ma on wysoka
pozycje na calym Swiecie i reprezentuja (lub reprezentowali)



88 Edukacja muzyczna w Polsce. ..

go m.in. tacy muzycy, jak Jan Ptaszyn Wréblewski, Stanistaw
Sojka, czy tez Krzysztof Komeda. Jednostka tematyczna kon-
czy sie wystluchaniem utworu Summertime George’a Gershwi-
na, proba wykonania go na dowolnym instrumencie oraz za-
pisania w nutach za pomoca programu Sibelius (Rykowska,
Szatko 2009: 151-153).

Mocne uderzenie

Analogicznie do jazzu zostala w pakietach edukacyjnych
potraktowana muzyka rockowa — drugi ,filar” muzyki popu-
larnej XX wieku. Wigkszo$¢ jednostek tematycznych na temat
rocka zaczyna sie zazwyczaj od prezentacji jego pierwotnej for-
my — czyli rock and rolla, ktérego bialym prekursorem byt Bill
Haley. Dodatkowo w zeszycie muzycznym E. Wachowiaka oraz
podreczniku W. Panka aktywne obcowanie z muzyka tego ar-
tysty umozliwia uproszczona partytura utworu Rock Around
the Clock do samodzielnego wykonania przez uczniéw na do-
wolnym instrumencie. Wielu autoréw wskazuje réwniez na ko-
rzenie rocka (rhythm and blues, country) oraz — rzadziej — na
zwiazek tego gatunku z jazzem poprzez lezacy u podstaw oby-
dwu rodzajéw muzyki blues. Zaden z podrecznikéw nie pomija
tutaj postaci pierwszego rockandrollowego idola — Elvisa Pre-
sleya. M. Przychodzinska i B. Smolenska-Zielinska pokusily
sie nawet 0 wymienienie przymiotéw, ktére zlozyly sie na le-
gende ,Kréla rock and rolla”, tj. szeroki repertuar, zachowa-
nia na scenie przejete od czarnoskérych wykonawcéw, niekon-
wencjonalny sposéb ubierania sie (Przychodzinska, Smolen-
ska-Zielinska 2009: 236). W podrecznikach pojawiaja sie takze
inni znaczacy wykonawcy z epoki rock and rolla, m.in. Chuck
Berry, Buddy Holly, Cliff Richard, Tommy Steel.

Nieco inaczej do fenomenu muzyki rockowej podszedt
P. Kaja. U niego szeroko pojeta muzyka elektroniczna stano-
wi ,preludium” do oméwienia zaréwno popu, jak i rocka (Kaja
2009: 89-90). T. W¢jcik tresci zwiazane z rockiem ujela w roz-
dziale pt. O muzyce dla mas, co niejako podporzadkowuje je
kulturze masowej. Przemawia za tym dodatkowo fakt, iz au-
torka wychodzi od zdefiniowania popu, a dopiero potem przed-
stawia krotka historie rocka jako najpopularniejszego przeja-
wu muzyki popularnej (Wéjcik 2009: 84).
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Podobnie jak w przypadku Elvisa Presleya, stalym elemen-
tem wielu podrecznikéw sa prekursorzy ,klasycznego” rocka,
czesto utozsamiani z rewolucja hippisowska w latach 60. XX
wieku. Wystepuja tu najczesciej tacy wykonawcy, jak The Bea-
tles, The Rolling Stones, Jimi Hendrix; w nieco mniejszym
stopniu — Bob Dylan (protoplasta folk-rocka), sporadycznie —
Cream, Simon and Garfunkel, Janis Joplin, The Beach Boys,
Carlos Santana, Frank Zappa. Uderza przy tym calkowity
brak w owych zestawieniach tak znaczacej formacji, jak The
Doors. W podreczniku Muzyka M. Rykowskiej i Z. Szalki przy-
klad Beatleséw dostarczyl okazji do oméwienia klasycznego
sktadu zespotu rockowego. Z kolei fenomen The Rolling Stones
stal sie pretekstem do wprowadzenia pojecia riff (na przykla-
dzie utworu Satisfaction). Podobnie sytuacja przedstawia sie
w przypadku Jimiego Hendrixa, dzieki ktéremu uczniowie po-
znaja role gitary w muzyce rockowej oraz nowatorskie — jak
na przetom lat 60. i 70. XX wieku — sposoby jej wykorzysta-
nia. Autorzy podrecznika wspomnieli nawet o odbywajacym
sie rokrocznie we Wroctawiu festiwalu pod hastem ,Thanks
Jimi Festival” (Rykowska, Szatko 2009: 158-159).

W podrecznikach nowej generacji na uwage zasluguja tak-
ze barwne adnotacje na temat rocka lat 70. oraz jego licz-
nych nurtéw (hard rock, rock symfoniczny, punk rock, reggae).
Wspomniana wielokrotnie propozycja Blizej muzyki zawiera
préby uwydatnienia specyficznych wartosci rocka progresyw-
nego na przykladzie zespotu Pink Floyd, ktéry poszerzyt grani-
ce muzyczne gatunku, tworzac dlugie rozbudowane kompozy-
cje, niekiedy z udzialem orkiestry i chéru, czesto prezentowa-
ne w formie happeningu i wzbogacone o $rodki przejete z mu-
zyki wspélczesnej (elementy kakofonii, klastery). Autorki czy-
nia tutaj aluzje, iz za polska kwintesencje artystycznego rocka
mozna uznaé twérczosé Czestawa Niemena i grupy Dzamble.
Wzmianki o art rocku (rocku symfonicznym) rozpoczynaja pre-
zentacje innych styléow muzyki rockowej: folk-rocka, reggae,
raga-rocka, roots music, pop-rocka (jako komercyjnej, uprosz-
czonej odmiany), heavy metalu i punku. Dwa ostatnie ga-
tunki staja sie pretekstem do oméwienia zjawiska subkultur
mlodziezowych oraz zwiazanego z nimi sposobu ubierania sie
i zachowan scenicznych, dazenia do tzw. autentycznosci. Roz-
dzial koncza krétkie charakterystyki wspoélczesnych trendéw
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wywodzacych sie z rocka — hip-hop (rap), disco oraz techno,
ktorych autentycznosci autorki przeciwstawiaja wykreowane
przez przemysl rozrywkowy wystepy wielkich gwiazd typu:
Prince, Madonna, Michael Jackson. Celem takiego zestawie-
nia jest wywolanie dyskusji na temat wartosci wspélczesnej
muzyki popularnej, uwiklanej w show-biznes i pogon za karie-
ra (Przychodzinska, Smolenska-Zielinska 2009: 237—-240).

Z kolei autorzy podrecznika Muzyka, opis rocka lat 70. i je-
go stynnego przejawu — hard rocka osnuli na przyktadzie gru-
py Led Zeppelin, umiejetnie laczacej takie gatunki, jak folk,
blues, muzyka celtycka i muzyka powazna. Dzigki stynnej bal-
ladzie tego zespotu — Stairway to Heaven (przedstawionej réw-
niez w formie partytury do grania) uczniowie poznaja budowe
formalna typowego utworu rockowego z lat 70. Rock symfo-
niczny zostal w podreczniku oméwiony w odniesieniu do gru-
py Yes. Jako przyklad zespolu rockowego z lat 80. autorzy
podali Modern Talking, co dalo pretekst do zaprezentowania
1zejszych, bardziej komercyjnych odmian muzyki popularnej —
pop, dance-pop (Rykowska, Szaltko: 2009, 159-162).

Inne zespoly hardrockowe i progresywne z lat 70. (m.in.
Black Sabbath, Deep Purple, Genesis), ktére cechuje bogac-
two §rodkéw artystycznych, skomplikowane rytmy i harmo-
nia, wirtuozowskie partie solowe, wystepuja zazwyczaj w for-
mie wzmianek. Mozna przy tym zauwazy¢ deficyt tresci do-
tyczacych punk rocka i heavy metalu — odmian rocka, ktére
rozwinely sie na przelomie lat 70. i 80. Kluczowych informacji
o prekursorskim punkowym zespole Sex Pistols oraz grupie
Metallica dostarcza jedynie podrecznik Muzyczny Swiat wy-
dawnictwa MAC Edukacja (Wéjcik 2009: 86, 89).

Trzeba zaznaczy¢, ze P. Kaja — jako chyba jedyny wsrod
autorow podrecznikéw — napomknal w kontekscie rocka lat
80. o zjawisku tzw. nowej fali (New Wave) inspirowanej po-
jawieniem sie syntezatoréw i podal jej przedstawicieli (Ultra-
vox, Eurythmics). Wspomnial takze o innych twércach, ktorzy
korzystali z nowoczesnych — jak na tamte czasy — zdobyczy
techniki np.: Jean Michael Jarre, Vangelis, Toto, Queen, Di-
re Straits, Asia; w Polsce — Maanam, Budka Suflera, Kombi.
Podkreslit takze fakt, ze w latach 80. XX wieku mialo miej-
sce upowszechnienie ptyty CD oraz teledyskéw, co wplynelo
na rozw(j przemyslu muzycznego i komercjalizacje muzyki
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popularnej. W aspekcie ,fenomenu” autor potraktowatl zywot-
no$¢ niektérych wykonawcéw, takich jak: Madonna, Cher, U2;
w Polsce — Maryla Rodowicz, Urszula, Budka Suflera. Z lek-
tury rozdzialu plynie konkluzja, iz rynek muzyczny sprzyja
kreowaniu wizerunku artystéw i manipulowaniu gustami od-
biorcéw. Temat muzyki popularnej w podreczniku P. Kai wien-
czy notka o rapie. Uczniowie sami przygotowuja projekt tekstu
utworu hip-hopowego na temat wlasnych probleméw natury
egzystencjalno-spolecznej (Kaja 2009: 92-97).

Centralna postacia polskiego rocka jest w wielu podrecz-
nikach Czestaw Niemen. Jego sylwetka pojawia sie niekie-
dy w kontekscie poezji $piewanej z uwagi na skomponowa-
na przez niego muzyke do wiersza Cypriana Kamila Nor-
wida Bema pamieci zatobny rapsod. Niektorzy autorzy ak-
centuja przy tym wplyw zagranicznego rocka lat 60. na po-
wstanie polskiej jego odmiany — big-beatu oraz role Francisz-
ka Walickiego — animatora krajowej sceny rockowej i twor-
cy pierwszego zespolu wykonujacego tego typu muzyke na
rodzimym gruncie — Rhythm and Blues. Reprezentantami
,mocnego uderzenia” w pakietach edukacyjnych sa zespoty
Czerwono-Czarni, Niebiesko-Czarni, Breakout i Czerwone Gi-
tary (ten ostatni przywolywany jako najbardziej popularny ze-
spoél z tamtych lat). W jednostkach tematycznych okazjonalnie
pojawiaja sie przyczyny i okoliczno$ci powstawania zespolow
big-beatowych na gruncie polskim (otwarcie sie na Zachdd,
brak dostepu do nagran, Krajowy Festiwal Piosenki Polskiej
w Opolu).

Dalsze losy krajowego rocka ograniczaja sie do wskazywa-
nia na fuzje jazzu i rocka w latach 70. i podkreslania ciaglej
zmienno§ci méd w tym obszarze. J. Oleszkowicz wspomnial
w tym kontekscie — jako jeden z nielicznych autoréw prezen-
towanych w niniejszym szkicu pakietéw — o zespole SBB, ory-
ginalnym na skale europejska reprezentancie polskiego rocka
progresywnego (Oleszkowicz 2009: 109). Okreslenie ,Muzyka
Mtlodej Generacji”, odnoszace sie do powstalych na przelomie
lat 70. i 80. zespotéw typu Kombi, Exodus, Krzak, pojawia sie
w podrecznikach sporadycznie.

Wiecej miejsca autorzy poswiecili polskiemu rockowi lat
80. Wspominaja o oryginalnosci i potencjale artystycznym ze-
spoléow z ostatniej dekady PRL-u, takich jak: Maanam, TSA,
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Lombard, Perfect, Lady Pank. Uwypuklaja oni réwniez fakt,
iz gatunek ten byl ukryta forma walki o wolnos¢ w czasach
rezimu komunistycznego. Akcentuja w tym wzgledzie takze
role festiwalu w Jarocinie i zastugi Marka NiedZzwiedzkiego,
autora Listy Przebojow Programu III Polskiego Radia, w krze-
wieniu kultury rockowej. W nielicznych podrecznikach moz-
na spotka¢ wzmianki o rocku lat 90. (Kult, Hey, T. Love,
O.N.A., Myslovitz, Feel), najrzadziej zas — informacje o forma-
cjach rockowych z ostatniej dekady. Jedynie M. Przychodzin-
ska i B. Smolenska-Zielinska doszukuja sie oryginalnych form
przekazu w wydanym w 2005 roku koncept-albumie Powsta-
nie warszawskie plockiej grupy Lao Che. Zwracaja uwage, iz
zaskakuje on umiejetnym wykorzystaniem cytatu muzyczne-
go (Przychodzinska, Smolenska-Zielinska 2009: 239).

Szerszych adnotacji na temat polskiego rocka zabraklo
w nowym wydaniu podrecznika W. Panka Swiat muzyki.
E. Wachowiak omawia zas$ tylko epoke big-beatu, nie wspomi-
najac ani stowem o Muzyce Mlodej Generacji oraz polskim roc-
ku lat 80. Na koniec zamieszcza oméwienia czterech utworéw
beatowych (wzbogacone o krétkie biografie ich twércow): Nie
zadzieraj nosa Seweryna Krajewskiego, Nie przynos mi kwia-
téw dziewczyno Ryszarda Poznakowskiego, Przesliczna wio-
lonczelistka Andrzeja Zielinskiego oraz Dziwny jest ten Swiat
Czestawa Niemena. W opisach odnosi sie do takich aspektow
muzycznych, jak inspiracje folklorem géralskim i wschodnio-
europejskim, melodyjnos¢, nietypowe instrumentarium, krzyk
jako forma ekspresji (Wachowiak 2009: 123-137).

Inne gatunki ,lekkiej muzy”

Muzyka popularna w pakietach edukacyjnych do gimna-
zjum to oczywiscie nie tylko jazz, rock i pop (tzw. ,,droga Srod-
ka”). Uczniowie moga tam przeczytaé ré6wniez o popularnych
tancach (m.in. tango, rumba, fokstrot, rock and roll, hip-hop),
piosence literackiej i autorskiej (Edith Piaf, Bulat Okudzawa,
Wiodzimierz Wysocki, Jacek Kaczmarski, Marek Grechuta,
Ewa Demarczyk, Czestaw Niemen), operetce, kabarecie, mu-
zyce filmowej, piosenkach warszawskiej ulicy, disco-polo oraz
muzyce etnicznej (world music). T. Wéjcik dosy¢ szeroko po-
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traktowata forme musicalu, opisujac pokrétce najwieksze do-
konania tego gatunku np. Hair, West Side Story, Jesus Christ
Superstar, Skrzypek na dachu; z polskich produkeji — Akade-
mia Pana Kleksa i Metro (Wgjcik 2009: 78-81). P. Kaja zamie-
Scil z kolei ciekawe komentarze na temat komercyjnej muzyki
reklamowej oraz zwiazanych z nia tresci ideologicznych i pod-
tekstow (Kaja 2009: 86-89).

Multimedia

Na koniec nalezy wspomnie¢ o ciekawym i oryginalnym
elemencie pakietu Gra muzyka!, ktérym jest program mul-
timedialny bedacy uzupelnieniem i rozszerzeniem wiadomo-
$ci z podrecznika. Powstal on przy wspélpracy wydawnictwa
Nowa Era z wydawca interaktywnych programéw edukacyj-
nych Young Digital Planet SA. Warto tutaj zaznaczyé¢, iz za-
den z 7 pozostalych zatwierdzonych przez MEN zestawéw nie
zawiera tego typu pozycji. Tresci zwigzane z muzyka popular-
na zostaly skumulowane w module tematycznym pt. Na jaz-
zowo i rockowo, na ktory skladaja sie 4 odrebne bloki tema-
tyczne, ¢wiczenia oraz krétki test sprawdzajacy poznane wia-
domosci. Po kliknieciu ikony o nazwie Czas na jazz ucznio-
wie moga obejrzec prezentacje zdjec, na tle ktorej lektor oma-
wia kréotko geneze jazzu oraz animacje objasniajaca budowe
utworu jazzowego i istote improwizacji. Klikajac w poszcze-
gblne odno$niki, gimnazjaliSci maja ponadto mozliwo$é postu-
chania przyktadu improwizacji jazzowej na saksofonie, melo-
dii swingowanej oraz Walca Des-dur Chopina w interpreta-
¢ji pianisty jazzowego — Andrzeja Jagodzinskiego. Ciekawym
pomyslem jest réwniez wirtualna plansza z chronologicznym
rozmieszczeniem poszczegélnych styléw jazzu oraz ich przed-
stawicieli. Wszelkie informacje o okresach rozwoju tego ga-
tunku pojawiaja sie w ,chmurkach” po kliknieciu w kolejne
dziesieciolecia na strzalce czasu. Kolejny temat: Wielcy ludzie
Jazzu to nie tylko sylwetki wirtuozéw jazzowych instrumen-
tow (np. trabka — Louis Armstrong, saksofon — John Coltrane,
gitara — John Scofield), ale takze plansza poswiecona w ca-
tosci polskim muzykom jazzowym. W ikonach Rock to szok
oraz Rock w Polsce — analogicznie do jazzu — uczniowie mo-
ga zobaczy¢ ekspozycje zdjeé z komentarzem lektora na temat
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narodzin rocka §wiatowego i rodzimego, poznaé tajniki rocko-
wej instrumentacji i brzmienia (na przykladzie animacji gru-
py rockowej), obejrzec teledysk do utworu Amen grupy Poro-
zumienie. Dzigki interaktywnym planszom uczniowie zysku-
ja mozno$¢ zapoznania sie z kilkoma faktami dotyczacymi fe-
stiwalu w Jarocinie, subkultur mlodziezowych oraz zespoléw
Czerwono-Czarni, Perfect, Republika, a takze zaznajomienia
sie blizej z postaciami takich muzykoéw, jak: Elvis Presley, Jimi
Hendrix, Bob Marley, Bob Dylan, Franciszek Walicki, Czestaw
Niemen, Grzegorz Ciechowski, Tadeusz Nalepa. Szczegélnie
interesujacym pomystem jest ekspozycja standardu muzyki
gospel Amazing Grace w wybranych stylach (soul, disco, tech-
no, rap, muzyka elektroniczna, reggae, folk) wraz z wypunk-
towaniem ich charakterystycznych cech. Trzeba takze wspo-
mnie¢ o towarzyszacych poszczegélnym tematom hipertaczom
prowadzacym do zawartego na plycie stowniczka pojec, takich
jak np.: jazz, ragtime, gitara elektryczna, gitara basowa (Siej-
na-Bernady 2009).

Muzyka popularna (rockowa)
w Swiadomosci mlodziezy gimnazjalnej
na podstawie badan wlasnych

Pomimo ze problem realizacji i przyswajalnosci tresci zwia-
zanych z muzyka popularng przez uczniéw gimnazjum nie byt
poddawany ewaluacji na gruncie polskiej pedagogiki muzycz-
nej, kwestie oczekiwan mlodziezy wzgledem tresci naucza-
nia oraz kompetencji i umiejetno$ci muzycznych zwiazanych
z muzyka popularna rozswietlaja poniekad wspomniane juz
wczesniej badania wlasne diagnozujace obecnos¢ muzyki roc-
kowej w §wiadomosci i edukacji mlodziezy gimnazjalnej. Moz-
na przypuszczac, ze z przedstawionymi nizej wynikami badan
mogl mieé¢ zwiagzek takze sposéb realizacji tresci zwiazanych
z muzyka popularna w oparciu o wprowadzone po reformie
oSwiatowej z 1999 roku programy i podreczniki.

Uczniowie klas IIT gimnazjum zapytani w kwestionariu-
szu ankiety o ocene wlasnej wiedzy na temat rocka gremialnie
stwierdzili, ze ich orientacja w tej dziedzinie jest mata (20%),
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raczej mala (20%) lub najwyzej przecietna (33%). Gimnazja-
listéw zapytano takze, czy chcieliby posiadaé wieksza wiedze
w tym zakresie i czy sadza, ze jest im ona potrzebna — za-
kladajac oczywiscie, ze edukacja w tej dziedzinie odbywalaby
sie na forum szkoly. Znana potocznie nieche¢ do uczenia sie
i przeladowany tresciami program szkolny spowodowaly za-
pewne, iz najwieksza grupa uczniéw (39%) odpowiedziala na
to pytanie negatywnie. Prawie tyle samo respondentéw (35%)
zaznaczylo jednak opcje ,nie wiem”, co nie przesadza bynaj-
mniej o dominacji niecheci do ksztalcenia sie w tym zakre-
sie, zwlaszcza ze niewiele mniej gimnazjalistow (26%) wska-
zalo na cheé¢ posiadania wiekszej wiedzy na temat muzyki
rockowej oraz jej uzytecznosci. Zblizone wielko$ciowo odset-
ki odpowiedzi na to pytanie wyraza¢ moga niezdecydowanie
w zwiagzku z wprowadzaniem tresci dotyczacych muzyki roc-
kowej ,na teren” szkoly. Dodatkowo 25% badanej grupy za-
deklarowalo aktywne uczestnictwo w kulturze rockowej, przy-
znajac sie do podejmowania préb samodzielnego wykonywania
tego typu utworéw w formie $piewu lub gry na instrumencie
(byly to gléwnie dziewczeta oraz mlodziez z wydzielonej gru-
py fani rocka”), za§ 37% uczni6w potwierdzilo fakt Swiado-
mego ,kreowania” wlasnych preferencji muzycznych, stwier-
dzajac, ze pod wplywem sluchanego przez siebie zespolu lub
wykonawcy siegnelo po nagrania innego rodzaju muzyki. De-
klaracje te byly jeszcze czestsze w podgrupie mlodych ,fanéw
rocka” (49%), co sklania do stwierdzenia, ze muzyka rockowa
(ze swoja réznorodnoscig stylistyczna i kumulacja elementéw
réznych gatunkéw) moze sprzyjaé poszerzaniu zainteresowan
muzycznych, szeroko pojetej kreatywnosci, ekspresji wlasnych
stanéw i emocji, nabywaniu kompetencji tworczych (Michalak
2009: 220-221, 231-234). Wymienione przymioty sa przy tym
szczegblnie pozadane z punktu widzenia zalozen nowej pod-
stawy programowej przedmiotu muzyka.

W badaniach zdiagnozowano za pomoca wystandaryzowa-
nych testéw takze charakter percepcji muzyki rockowej oraz
stan wiedzy na temat zagranicznego i polskiego rocka wsréod
uczniow III klas gimnazjum. Analiza wynikéw testu percep-
¢ji muzyki rockowej ujawnila, ze uczniowie maja problem
z rozpoznawaniem niektérych instrumentéw wykorzystywa-
nych w rocku (bongosy), stylow gry (slide) oraz gatunkéw mu-
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zycznych (rock minimalistyczny, punk). Dobrze poradzili sobie
natomiast ze strukturami melodycznymi i rytmicznymi (pro-
gresja, motyw, riff), co przemawia za wykorzystaniem muzy-
ki rockowej do ksztaltowania kompetencji muzycznych mio-
dziezy oraz rozbudzania zainteresowania muzyka artystycz-
na. W drugim przypadku chodzi zwlaszcza o kompozycje z ob-
szaru rocka progresywnego i jego wspélezesnych przeobrazen,
ktore czerpia inspiracje z tworczosci wielkich kompozytoréw.
W tescie diagnozujacym stan wiedzy na temat rocka zagra-
nicznego i polskiego najtrudniejszy okazal sie eksperymen-
talny podtest badajacy poziom rozumienia tresci i symboliki
zawartej w tekstach utworéw rockowych. GimnazjaliSci mie-
li takze problem z odtworzeniem skladu grupy The Beatles,
zidentyfikowaniem zespoléw typu Led Zeppelin, Pink Floyd,
The Rolling Stones oraz wykonawcéw takich, jak: Jimi Hen-
drix, Jim Morrison, Grzegorz Ciechowski. Najmniej trudnosci
sprawil uczniom podtest badajacy znajomos$¢ wydarzen oraz
zjawisk zwiazanych z kultura rockowa (najlepiej wypadli w za-
daniu, w ktérym musieli przyporzadkowaé podanej definicji
nazwe stylu techno). Bez wiekszego problemu rozpoznawali
oni takze (po wyshluchaniu fragmentéw nagran) zespoly typu:
The Beatles, Hey, Nirvana oraz konkretnych muzykéw, takich
jak: Ryszard Riedel, Bono (Michalak 2009: 237-268).

Lepsze wyniki w tescie percepcji i wiedzy uzyskali ucznio-
wie, ktérzy zawdzieczaja zainteresowania muzyczne rodzicom
oraz rowiesnikom (w te$cie wiedzy — dodatkowo aktywnosci
wlasnej), i korzystaja z takich mediéw, jak: telewizja, inter-
net, ksiazki biograficzne i prasa. Szkola — jako Zrédto informa-
¢ji 0 muzyce — ma niewielki zwiazek z wynikami testu wiedzy
o zagranicznym i polskim rocku. Wyzsze sprawnosci percep-
cyjne oraz bardziej rozlegla wiedze na temat rocka posiadaja
gimnazjaliSci, ktérzy stuchaja muzyki w drodze do lub ze szko-
ly oraz na koncertach; nizsze — percypujacy muzyke w dysko-
tece. Proby samodzielnego wykonywania utworéw rockowych,
bedace wyrazem aktywnego zainteresowania muzyka, podno-
sza zar6wno sprawnosci percepcyjne, jak tez poziom wiedzy
o zagranicznym i polskim rocku (Michalak 2009: 268-279).
Wiedza gimnazjalistéw na temat muzyki rockowej, wyrwana
z szerszego kontekstu spoleczno-kulturowego, jest — jak sie
okazalo — fragmentaryczna. Zmiana tego stanu rzeczy mo-
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ze nastapi¢ dzieki edukacji — wprowadzeniu nowych metod
i tre$ci nauczania dotyczacych zagadnien zwigzanych z mu-
zyka popularna, ewaluacji programoéw i cykli ksztalcenia pod
katem realizacji tych tematow oraz dostosowania ich do wy-
mog6w wspélczesnego Swiata. Trzeba zaznaczyé, iz jednostki
tematyczne dotyczace jazzu, rocka i popu zamieszczone sg za-
zwyczaj na koncu podrecznika — chociazby z racji chronologicz-
nego ujecia materialu. Mozna w zwiazku z tym przypuszczaé,
iz przy minimalnej liczbie godzin przeznaczonych na przed-
miot muzyka czesto brakuje czasu na realizacje ostatnich te-
matéw z ksigzki w kontekscie przetadowanego tresciami pro-
gramu nauczania. Dochodzi jeszcze dodatkowo do tego deficyt
odpowiednich material6w metodycznych, srodkéow dydaktycz-
nych oraz braki w wyksztalceniu nauczycieli, w tym niemoz-
no$é lub niecheé¢ do podnoszenia kwalifikacji w obszarze mu-
zyki popularne;j.

Uwagi koncowe

Przedstawiona wyzej préba analizy obecno$ci muzyki po-
pularnej na gruncie polskiej edukacji muzycznej pokazala, iz
problem ten zaistnial wraz z eksplozja jazzu, a nastepnie kra-
jowej odmiany rocka — czyli big-beatu. Spér zaostrzal sie pod-
czas przelomow, ktére mialy miejsce w polskiej muzyce po-
pularnej XX wieku, sprzyjajacych wzrostowi popularnosci da-
nych nurtéw (trzeba raz jeszcze wspomnieé¢ tutaj m.in. o: Mu-
zyce Mlodej Generacji, eksplozji krajowego rocka na poczat-
ku lat 80., popularnosci polskiej odmiany hip-hopu i techno
w drugiej polowie lat 90.).

Nalezy zaznaczy¢, iz spor o miejsce i status aksjologiczny
muzyki rockowej nie skonczyl sie po wprowadzeniu za spra-
wa reformy z 1999 roku tresci dotyczacych muzyki popularne;
do programéw i podrecznikéw szkolnych. Swiadcza o tym po-
lemiczne artykuly, ktére ukazaly sie po 2000 roku. Dotyczyly
one problemu wartosciowania muzyki popularnej, zawieraly
takze zarysy wlasnych koncepcji ksztalcenia w tym zakresie
oraz postulaty krytycznego odbioru tego rodzaju tworczosci;
wyczulaly na zagrozenia plynace z niewtasciwego wykorzysta-
nia muzyki popularnej w szkole (por. m.in.: Smolenska-Zielin-
ska 2002: 8-11; Augustyn 2002: 19-26).



98 Edukacja muzyczna w Polsce. ..

Analiza rozdzialéw i jednostek tematycznych dotycza-
cych muzyki popularnej w aktualnie obowigzujacych pakie-
tach edukacyjnych do gimnazjum sklania do stwierdzenia, ze
w zadnym zestawie nie pominieto tre$ci zwiazanych z muzyka
popularna. Autorzy pakietéw ujmuja tego typu zagadnienia
albo od strony historycznej, ukazujac dzieje jazzu, rocka i po-
pu w aspekcie chronologicznym (co mozna odnies¢ w zasadzie
do wszystkich pakietéw edukacyjnych), albo problemowej (np.
Kreiner-Bogdanska, Oleszkowicz, Wachowiak, Kaja). W nie-
ktorych podrecznikach w sposéb szczegélny zaakcentowano
przy tym kontekst spoteczno-kulturowy towarzyszacy rozwo-
jowi danych gatunkéw muzyki popularnej (np. Panek, Przy-
chodzinska i Smolenska-Zielinska, Wgjcik). W kilku zesta-
wach wystapily bogate odniesienia do kwestii muzykologicz-
nych (np. Przychodziniska i Smolenska-Zielinska, Wachowiak,
Rykowska i Szalko), ktérych brakowalo ewidentnie w pakie-
tach z czaséw pierwszej reformy o§wiatowej w 1999 roku.

Ogoélnie rzecz biorac, w programach i podrecznikach do mu-
zyki zawarte sa bardzo ogélnikowe wiadomosci na temat mu-
zyki popularnej, co dyktowane jest zbyt mala liczba godzin
na realizacje programu nauczania w ciagu roku. Pomoce dy-
daktyczne z tego zakresu to spora liczba popularnych utwo-
réow do $piewania i grania oraz zadan tworczych, rozwijaja-
cych umiejetnosci muzyczne, percepcje i muzykalnos$é. Osob-
nym problemem staje sie ocenianie ucznia pod katem wyma-
gan deklarowanych w programach nauczania, czyli przykla-
dowo: znajomosci i odrézniania gatunkéw muzyki popularnej
oraz instrumentéw wykorzystywanych przez jazzowe i rocko-
we zespoly muzyczne; wiedzy o historii muzyki popularnej —
w tym o gléwnych nurtach oraz ich reprezentantach; umiejet-
nosci samodzielnego poszukiwania informacji o muzyce popu-
larnej, wypowiadania sie na jej temat; Spiewania lub grania
piosenek oraz ukladania do nich prostych akompaniamentéw
lub ukladéw ruchowych; umiejetnosci Swiadomej, refleksyjne;j
i aktywnej percepcji utworéw oraz ich oceny pod wzgledem
cech muzycznych, faktury, nastroju, funkcji spoteczno-kultu-
rowych, wykonania, interpretacji itp.

Trudno takze moéwi¢ o jakiejs spdjnej teorii lub koncep-
¢ji nauczania w zakresie muzyki popularnej. Brakuje kon-
kretnych wskazéwek dydaktycznych dotyczacych ksztalcenia
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w oparciu o tresci zwiazane z ta dziedzina twérczosci, ja-
kie mozna spotkaé¢ na przyklad w anglojezycznej literaturze.
Wzorca dostarcza tutaj chociazby Peter deVries w artykule
napisanym dla ,Music Educators Journal”, gdzie wyréznit on
7 dyrektyw, ktére nalezy wziaé pod uwage podczas realizacji
tematow zwigzanych z muzyka popularna w szkotach elemen-
tarnych (sa one na tyle uniwersalne, ze moga znalezé zastoso-
wanie takze na dalszych etapach ksztalcenia):

— rozmawiac¢ z uczniami, dociekaé, jakiej muzyki sluchaja
na co dzien,

— stucha¢ preferowanej przez uczniéw muzyki i poszuki-
waé zwiazkéw pomiedzy nig a innymi gatunkami muzyczny-
mi, ktore sa im obce (np. muzyka klasyczna),

— poznawa¢ wlasciwosci muzyki popularnej, dzigki ktéorym
moze ona otwiera¢ drzwi do nowych muzycznych doswiadczen,
takich jak np. §piewanie w wieloglosie,

— pamietaé, ze muzyka popularna moze wzmacniaé¢ wyczu-
cie muzycznych elementéw utworéw, ktérych dzieci moga do-
Swiadcza¢ w roznych kontekstach, dla przykladu — w niemal
kazdej popularnej piosence jest staly rytm, wystepuje ostina-
to (riff), struktura utworu jest jasno okreslona (poprzez uzycie
powtdrzen i kontrastéow),

— pokazywaé zasady poprawnego Spiewania na przykladzie
piosenek, ktore dzieci juz dobrze znaja, dodawaé¢ do nich in-
strumentalny akompaniament i ruch podczas $piewania,

— mie¢ na uwadze fakt, ze najprostszym sposobem na kom-
ponowanie muzyki przez uczniéw jest przeksztalcanie czesci
juz istniejacych utworéw muzyki popularnej (mozna dodawaé
nowy wstep, kode, zmienia¢ charakter piosenki poprzez eks-
perymenty z dynamika lub staraé sie wykonywaé dany utwor,
stosujac rézne rodzaje instrumentacji),

— zachecaé dzieci do krytycznego stuchania muzyki popu-
larnej, zadawac pytania typu: ,,czy lubisz stuchacé tej piosenki?
czy wizerunek wykonawcy lub okreslony rodzaj muzyki prze-
mawia do Ciebie?” (deVries 2004: 25—-28).

Podsumowujac niniejszy szkic, trzeba stwierdzic, ze ogélne
zalozenia reformy szkolnej — czyli odbiér wypowiedzi i wyko-
rzystanie zawartych w nich informacji, tworzenie wypowiedzi
(swobodne wypowiadanie sie 0 muzyce), analiza i interpreta-
cja tekstow kultury — sprzyjaja w szczeg6lny sposéb realiza-
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¢ji tresci zwigzanych z muzyka popularna. Mozna tutaj jesz-
cze raz wskazaé na walory tego typu tworczosci, ktore wy-
laniaja sie zaré6wno w kontekscie nowej podstawy programo-
wej, jak i aktualnie obowiazujacych programéw nauczania. Po
pierwsze, muzyka popularna zapewnia réznorodnos¢ doswiad-
czen kulturowych, gdyz na jej gruncie ma miejsce przenika-
nie sie rozmaitych dziedzin sztuki. Twoérczos¢ ta umozliwia
zatem korelacje muzyki z plastyka, historia, literatura, edu-
kacja medialna oraz innymi przedmiotami; wyczula takze na
zalezno$ci miedzy réznymi rodzajami samych sztuk muzycz-
nych, co wymusza stosowanie wielorakich metod nauczania
oraz konstruktywna selekcje tresci programowych. Po dru-
gie, muzyka popularna mobilizuje do aktywnego i kreatyw-
nego uczestnictwa w kulturze muzycznej, sklania do amator-
skiego muzykowania, tworzenia ilustracji muzycznych, otwie-
ra pole do improwizacji; pozwala takze na konstruowanie wta-
snych projektéw kulturalnych i motywuje do samodzielnego
poszukiwania informacji o muzyce. Po trzecie, muzyka popu-
larna umozliwia rozwijanie zainteresowan, zdolnosci i umie-
jetnosci muzycznych oraz indywidualnej wrazliwosci estetycz-
nej; rodzi potrzebe obcowania z kultura muzyczna i wyczula
na szczeg6lne wydarzenia historyczne i spoleczne. Tworczosé
tego typu zacheca przy tym do udzialu w koncertach oraz pi-
sania z nich recenzji pozwalajacych na indywidualna ocene
zjawisk muzycznych; mobilizuje takze do uczestnictwa w kon-
kursach dajacych poczucie uczciwej rywalizacji. Po czwarte,
muzyka popularna uczy dzialania w grupie poprzez przyna-
leznos¢ do szkolnych zespoléw muzycznych (w ramach zajeé
fakultatywnych lub pozalekcyjnych). Rodzi sie zatem postulat
aktywizacji placowek edukacyjnych, takich jak: domy kultury,
kluby muzyczne, celem organizowania wystepéw amatorskich
zespolow rockowych. Dziatalnos§é taka moglaby podnie$é po-
ziom kompetencji i umiejetnosci muzycznych wsréd mlodych
wykonaweéw rocka oraz pokrewnych mu rodzajéw muzyki.
Po piate, muzyka popularna zawiera elementy wielokulturo-
we 1 przez to uczy tolerancji wobec innych kultur, wyczula na
pluralizm wartosci i zacheca do dialogu miedzykulturowego.
Trzeba na koniec doda¢, ze w gimnazjum konczy sie na-
uczanie muzyki jako przedmiotu szkolnego, a wiec rozwijanie
wiedzy i umiejetnosci w zakresie muzyki popularnej, z ktéra
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uczniowie beda sie styka¢ w dalszym zyciu. Rodzi to koniecz-
no$¢ konstruktywnego ukierunkowania mlodzienczej ekspre-
sji oraz wyrobienia krytycznego spojrzenia na przekazywa-
ne przez media wytwory kultury popularnej. Lekcje poswie-
cone muzyce popularnej wydaja sie wiec niezbedne nie tylko
w pierwszej klasie gimnazjum, ale takze na przestrzeni calego
IIT etapu ksztalcenia, ktéry charakteryzuja burzliwe poszuki-
wania wlasnej tozsamos$ci kulturowej, w tym muzyczne;j.
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Dorota Szwarcman

Edukacja muzyczna -
dyskurs bez konca

Prébujemy w tej ksiazce przywotac watki probleméw zwia-
zanych z powszechna edukacja muzyczna (a wlasciwiej jej za-
niechaniem i jego skutkach), ktére w ciagu ostatnich kilku lat
przewijaly sie przez polskie §rodowisko zwiazane z ta tematy-
ka — pedagogéw i publicystow — oraz media.

Spoleczenstwo zostalo skonfrontowane z arbitralna decyzja
wycofania muzyki ze szkolnictwa ogélnoksztalcacego (o zawo-
dowym nie méwiac) poprzez — wczesniej — polaczenie jej z pla-
styka w przedmiot zwany sztuka, a péZniej — mozliwosé alter-
natywnego wyboru. Wczeéniej zreszta, gdy nauczanie muzyki
w szkolach jeszcze istnialo, jego poziom oraz stylistyka prowa-
dzenia zajec czesto pozostawialy wiele do zyczenia — z rozma-
itych powodow zreszta.

W efekcie — wiemy, co sie stalo. Dorastaja kolejne pokole-
nia nieSwiadome wielu waznych dziedzin kultury. Teraz, gdy
powrét muzyki do szkél powszechnych stat sie faktem, poja-
wia sie dodatkowy problem: jak to robié. Latwo jest co$ znisz-
czy¢, duzo trudniej budowaé na nowo, zwlaszcza ze sytuacja
sie zmienila.

Dzi$, inaczej niz jeszcze dwadziescia lat temu muzyka ota-
cza nas dostownie wszedzie. Przecietny obywatel nie musi wy-
konywaé specjalnych zabiegéw, by jej stuchaé; stala sie dla
niego rodzajem tla, czyms$ zewnetrznym — stad coraz rzadsza
potrzeba czynnego muzykowania. To, co rozlega sie wszedzie,
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ksztaltuje gusta — a jest to przede wszystkim tatwy pop; mozna
interesowac sie réznymi gatunkami muzyki, ale to juz wyma-
ga pewnego wysilku, inicjatywy. Kultura tzw. wysoka zostala
z powszechnej §wiadomosci wyparta.

Dlatego jednym z probleméw, ktére czesto pojawiaja sie
w dyskusjach wewnatrz srodowiska zwiazanego z pedagogi-
ka muzyczna, jest obrona przed popkultura (ten watek poja-
wia sie przede wszystkim w tekscie prof. Marii Przychodzin-
skiej). Tu czesto pokutuje myslenie konserwatywne, odmawia-
jace popkulturze jakiejkolwiek wartos$ci estetycznej, dopusz-
czajace jednak czasem niewielkie jej fragmenty. Trudno jed-
nak ignorowac te dziedzine, ktéra wpisala sie trwale w pejzaz
kultury wspélczesnej i zawiera wiele bardzo wazkich watkoéw.

Innym przedmiotem dyskusji jest znalezienie przyczyn,
dlaczego wlasciwie znalezliSmy sie w tej katastrofalnej sytu-
acji. Kontrowersyjna dosé probe diagnozy stawia od lat prof.
Andrzej Rakowski, ktéry swego czasu firmowal ekspertyze
pt. Podstawowe uwarunkowania dostepu dzieci i miodziezy do
kultury muzycznej. Wedlug niego, winne jest wprowadzenie po
II wojnie Swiatowej systemu specjalistycznych szkoél muzycz-
nych i oddzielenie ich od reszty spoteczenstwa poprzez podpo-
rzadkowanie resortowi kultury, w efekcie czego powstalo get-
to Srodowiska muzycznego, enklawa w totalnie niedoksztal-
conym muzycznie spoleczenstwie. Owszem, zapewne jest to
jedna z przyczyn, ale nie jedyna. Panorame przyczyn i pro-
bleméw zwiazanych z powszechna edukacja muzyczna przed-
stawil Rafal Ciesielski w obszernym artykule pt. Slepy zautek
powszechnej edukacji muzycznej?, zamieszczonym w ,Ruchu
Muzycznym?”.

Pozwolilam sobie dolaczy¢ tez dwa moje wlasne teksty po-
ruszajace te tematyke z kilku opublikowanych na tamach ty-
godnika ,Polityka”. Raport pt. Gtuche ucho, kiedy ukazal sie
w 2004 roku, wywolal nieco halasu. Pézniejszy o trzy lata ar-
tykul pt. Ucho w pieluchach porusza inny jeszcze problem,
mianowicie w jakim wieku rozpoczynaé edukacje muzyczna,
z oczywista konkluzja: im wczesniej, tym lepiej.

Teksty zamieszczone w tej ksigzce sa jedynie fragmentem
dyskus;ji i wstepem do kolejnej — oby owocne;j.



Slepy zaulek powszechnej
edukacji muzycznej!

Diagnoza

Przekonanie o zasadno$ci podjecia ponizszych rozwazan
i zarazem ich punkt wyjscia wiaze sie z teza, iz powszech-
na edukacja muzyczna znajduje sie w stanie ostrej niewydol-
nosci (czy nawet zapasci; §wiadcza o tym wyniki ostatnich,
przeprowadzonych przez UMCS wiosng 2007 roku, ogélnopol-
skich badan kompetencji muzycznych uczniow) i kazda reflek-
sja lub analiza krytyczna, ale w zalozeniu majaca konstruk-
tywne przeslanie, moze owej edukacji tylko poméc. Mniema-
nie takie pozwala spojrze¢ na problem w sposéb otwarty, bez
uprzedzen i obszaréw tabu niemal ab ovo, a jedynie z mysla,
by znalez¢ zrédla i drogi wyjscia z kryzysu.

To, jak postrzegamy edukacje muzyczna, w znacznej mie-
rze zalezy od punktu widzenia i sposobu prowadzenia ob-
serwacji. Ja widze ja z perspektywy muzykologa ksztalcace-
go na uniwersytecie nauczycieli muzyki, a zarazem muzyka
i prelegenta uczestniczacego w szkolnych koncertach eduka-
cyjnych. Na ile 6w punkt obserwacyjny jest istotny, a wyra-
zony tu jednostkowy glos dla niego reprezentatywny, trudno

1 Pierwodruk: R. Ciesielski 2009, Slepy zaulek powszechnej edukacji mu-
zycznej?, ,Ruch Muzyczny” nr 19, s. 10-12, nr 20 s. 12-14.
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orzec, bo rzadkie sa komentarze formulowane z tej wlasnie
perspektywy.

Zrédet niepowodzenia okreslonej dzialalnosci czy przedsie-
wziecia szukaé¢ mozna w dwoéch sferach: w warunkach wobec
owej dzialalnos$ci zewnetrznych (,obiektywnych”, na ktére ma
sie niewielki lub zgola zaden wplyw) badz we wlasnych regu-
lacjach (tych, ktore zostaly stworzone dla prowadzenia danej
dzialalnosci i nad ktérymi jej tworcy sprawuja pelna kontro-
le). Na ogé6l w pierwszej kolejnosci nastepuje ,,szukanie win-
nych” w okoliczno$ciach zewnetrznych. Dopiero kolejnym eta-
pem jest swoista introspekcja: trudna i bolesna, ale czesto nie-
odzowna dla rozwiazania problemu.

Lista czynnikéw zewnetrznych utrudniajacych edukacje
muzyczng moze byé dluga: ograniczenie liczby godzin muzyki,
brak odpowiednich gabinetéw i ich wyposazenia, brak muzycz-
nych zajeé pozalekcyjnych, brak §rodkéw na udzial uczniéw
W zyciu muzycznym, presja popkultury, brak tradycji mu-
zycznych w rodzinie, konsumpcyjny styl zycia mlodziezy itd.
W znacznej mierze sa to uwarunkowania ,obiektywne”, ktore
zmieniajg sie lub zapewne zmienig sie w ,historycznej” per-
spektywie. Ich analiza i akcentowanie nie przynosi —jak dotad
— poprawy sytuacji, moze wiec pora spojrze¢ na system od stro-
ny jego wewnetrznej sprawnosci: na elementy, ktore go tworza
i nad ktérymi istnieje (powinna istnie¢) pelna merytoryczna
kontrola. Nie chodzi przy tym o jakie§ samobiczowanie, ale
o uchwycenie przestanek, ktére moglyby przyniesé zasadnicza
poprawe sytuacji. Co zatem niedomaga w systemie powszech-
nej edukacji muzycznej i czego naprawa lezy w jego gestii?

— Kiedy w koncu lat dziewieédziesiatych zrodzil sie po-
myst potaczenia dwéch dyscyplin, muzyki i plastyki, w jeden
przedmiot szkolny, Srodowisko pedagogéw muzyki szybko sta-
o sie tegoz pomystu rzecznikiem i przystapilo do jego wdra-
zania (sprzeciw pojawil sie zbyt pézno i byt nieskuteczny). In-
stytucje akademickie ksztalcace w zakresie plastyki i muzy-
ki podjely badania nad relacjami obu dziedzin w kontekscie
praktyki edukacyjnej, zaczely tez organizowa¢ studia podyplo-
mowe, ktére mialy przygotowywac kadry dla nowego przed-
miotu ,sztuka”. Ten gest, podyktowany koniunkturalizmem
i konformizmem, byl dowodem stabej kondycji $rodowisk aka-
demickich i nieSwiadomosci wlasnej roli w systemie oswiaty.
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Byl takze przejawem pewnej powierzchownosci w podejsciu do
muzyKki i edukacji muzycznej, implicite bowiem wyrazal m.in.
przekonanie, ze mozliwe jest przygotowanie do nauczania mu-
zyki w trybie dwu- badzZ trzysemestralnego kursu. Wycofanie
sie z tego programu nie zakonczylo sprawy. Przeciwnie: wie-
lu nauczycieli uzyskato formalne (bo przeciez nie rzeczywiste)
i, co gorsza, niezbywalne uprawnienia do prowadzenia obu
przedmiotéw. Na szczeScie wielu z nich, zdajac sobie sprawe
z popelnionego naduzycia, nie korzysta z przyslugujacego im
prawa do nauczania obcego dla nich przedmiotu (dotyczy to
zwlaszcza muzyki, co jeszcze bardziej ogranicza jej obecnosé
w szkolnej siatce godzin). Sytuacja ta ujawnila brak integracji
srodowiska (takze jego formalnej reprezentacji), brak zdecy-
dowanego stanowiska w sytuacjach zewnetrznego zagrozenia
podstaw jego dzialania, brak woli sprzeciwu wobec préb na-
rzucenia elementarnie zlych rozwiagzan, wreszcie brak silnej
pozycji opiniotworczej wynikajacej chocby ze statusu akade-
mickiego.

— Znaczna niesprawno$¢ wykazuje system ksztalcenia na-
uczycieli muzyki. 2 Sytuacja jest tu zlozona, gdyz w praktyce
na studia trafiaja kandydaci bardzo stabo przygotowani i zo-
rientowani w dziedzinie muzyki (na egzaminie wstepnym kan-
dydatka z duma stwierdza na przyklad, ze juz pét roku uczy
sie gra¢ na keyboardzie). Skutkiem tego edukacja akademic-
ka czesto rozpoczyna sie od muzycznego elementarza. Pytanie,
czy w tej sytuacji przez pie¢ lat mozna wyksztalcié¢ kompetent-
nego nauczyciela muzyki, jest oczywiscie retoryczne. W wielu
przypadkach absolwent pozostaje muzycznym neofita, wobec
czego trudno mu z przekonaniem utozsamiaé sie z treSciami
wymaganymi przez system edukacji. Ksztalceniu nauczycieli
muzyki nie stuzy tez, bezskutecznie pietnowane od lat, nasta-
wienie na profil pseudoartystyczny (dyrygencki) ze wszelkimi
jego konsekwencjami, takimi jak egzamin dyplomowy z dyry-
gowania zamiast prowadzenia lekcji, pogadanki albo koncertu
itp.; jak ustawowy tytul artysty muzyka — taki sam, jaki uzy-
skuja dyrygenci wyksztalceni w akademiach muzycznych; jak
nieprzystawanie do zainteresowan studentéw, ktérych wszak

2 Por. R. Ciesielski, Nauczyciel muzyki w systemie powszechnej edukacji —
konteksty profesji. Refleksja nie catkiem subiektywna, [w:] Psychologia rozwoju
muzycznego a ksztatcenie nauczycieli, red. B. Kaminiska, Warszawa 2007.
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nie dyrygowanie zaprowadzilo na te studia; jak rozbudzenie
falszywych ambicji przy braku realnych mozliwosci ich zaspo-
kojenia itd. Nauczyciel muzyki nie jest wszak — i nie potrzebu-
je byé — dyrygentem, a jego klasa nie jest chérem.

Na marginesie: réwnolegle z badaniem kompetencji ucz-
niéw powinno i$¢ badanie skutecznosci ksztalcenia studentéw
edukacji muzycznej (symptomatyczne bylo pominiecie tej gru-
py w kompleksowych badaniach, ktérych wyniki opublikowa-
no w roku 1999%). Wydaje sie bowiem, ze stabe wyniki uczniéw
w znacznej mierze sa wypadkowa statystycznie stabych kom-
petencji studentow, a zatem i przyszlych nauczycieli.

— Calkowitej kontroli systemu edukacji podlega wdrazanie
podrecznikéw. Obecno$¢ niektérych propozycji na podreczni-
kowym rynku (niekiedy wydaje sie, iz dzialaja tu wylacznie
mechanizmy rynkowe) kaze z troska, a czasem z niedowierza-
niem patrze¢ na tryb ich ,dopuszczania do uzytku szkolnego”.
Zawarte w podrecznikach tresci, ich wyboér i sposéb przedsta-
wiania, jezyk méwienia o muzyce, dobdr literatury muzycznej
i propozycje ,metodyczne” w zbyt wielu przypadkach niewie-
le maja wspdlnego z kompetentna i odpowiedzialna edukacja
muzyczna. Nie miejsce tu na wiele przykltadéw, zatem dwa tyl-
ko: pierwszy — wystuchanie Ucznia czarnoksieznika Dukasa
bez znajomosci tytulu utworu, a nastepnie ,odgadywanie” jego
tresci (,kto byl najblizej prawdy”!) zakonczone jakze stusznym
tu wnioskiem, ze muzyka jest wieloznaczna i na wiele sposo-
béw mozna ja odczytac(!); drugi — dokladanie grafomanskich
tekstow do utworéw takich jak: Dia Elizy, Wettawa, Bolero,
Eine kleine Nachtmusik itp., skutkiem czego staja sie one...
piosenkami.*

Przy tym wszystkim programy bedace punktem wyjscia
dla konstruowania podrecznikéw sa dobre. A mimo to generu-
ja one... zle podreczniki. Nie dziala zatem system weryfika-
¢ji tych ostatnich, zbyt powierzchownie chyba i mato krytycz-
nie odnoszacy sie do kolejnych propozycji. Niekiedy ujawniane
nazwiska recenzentéw wiele méwia o niespdjnosci odnosnych

3 Ksztalcenie nauczycieli muzyki. Stan obecny i perspektywy, red. J. Kurcz,
Krakéw 1999.

4 Por. R. Ciesielski, Muzyka w ,,Muzyce” — o tozsamosé muzyki w edukacji
estetycznej, [w:] Edukacja artystyczna wobec przemian spoteczno-oswiatowych,
red. L. Katarynczuk-Mania, J. Karcz, Zielona Géra 2002.
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procedur. Jak bowiem wytlumaczy¢ fakt, iz podrecznik od stro-
ny jezykowej recenzuje jeden z najwybitniejszych autorytetow
w dziedzinie jezyka polskiego (i stusznie), kwestie merytorycz-
ne zas zostaly poddane ocenie trojga magistréw, blizej niezna-
nych w §rodowisku. W tym kontekscie przydaloby sie na przy-
ktad publiczne forum dyskusyjne dotyczace kwestii podreczni-
kowych, pelniace takze funkcje opiniotworcze, przedstawiaja-
ce propozycje, komentarze, a moze i odnosne recenzje, bo na
rynku podrecznikéw nie najlepiej sie dzieje (osobna kwestia
sq btedy rzeczowe w podrecznikach, dostrzegane juz przez stu-
dentéw).

— Niepokéj budzié moze obecna w wielu podrecznikach
i propozycjach metodycznych swoista ,filozofia” edukacji mu-
zycznej, ktéra w ,objasnianiu” muzyki z jednej strony ma ten-
dencje do ,ucieczki od muzyki”, z drugiej zas nosi cechy dziala-
nia, ktére okresli¢ mozna jako ,,edukacje piosenkowa”. ,,Uciecz-
ka od muzyki” to zawsze ucieczka od jej istoty: ksztattu formal-
nowyrazowego w symfonii, ale tez komentarza przynaleznego
do dziela programowego (o czym byla juz mowa), to takze ma-
nieryczne ,egzegezy” muzyki odwolujace sie do wszystkiego, co
»,pozamuzyczne” (anegdota, zwyczajowy tytul, biografia kom-
pozytora, funkcja, ruch, ekwiwalent plastyczny itd.) i co ma
jakoby poméc ,,opisa¢” muzyke, jakos ja wytlumaczy¢, bo prze-
ciez ona sama nie istnieje w swym autonomicznym ksztalcie
(muzyka musi byé wszak ,,0 czyms”).?

yshdukacja piosenkowa” to z kolei dostosowywanie form
i tresci edukacyjnych do formuly popkultury: dominacja pio-
senki jako gatunku, przedstawianie literatury muzycznej
w trybie piosenkowym (krétkie utwory lub fragmenty wiek-
szych), infantylizacja muzyki i sposobu jej komentowania,
w konsekwencji za§ tworzenie falszywego obrazu muzyki,
przekonywanie o rzekomej uniwersalnosci konwencji popkul-
turowe;j.

»2Metodyczne” zalozenie, iz w ten sposéb mozna tatwiej (czy
tez w ogéle) przejsé od popkulturowych doswiadczen uczniéw

5 R. Ciesielski, Problematyka estetyczno-muzyczna w zwierciadle edukacji
czyli o ,ucieczce od muzyki” (rekonesans podrecznikowy), [w:] Filozofia muzyki.
Szkice, red. K. Guczalski, Krakéw 2003.

6 R. Ciesielski, ,Piosenka jest dobra na wszystko” czy ,Nie wierze pio-
sence”? O pewnym dylemacie w kontekscie edukacji, 2006; http:/semina-
rium.demusica.w.interia.pl
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do muzyki artystycznej, wydaje sie dydaktyczna iluzja. Skut-
kiem tego jest jedynie przekonanie ucznia, ze muzyka arty-
styczna w istocie niczym nie rézni sie od znanych mu piose-
nek! (w jednym z podrecznikéw rozdzial zawierajacy Bogu-
rodzice i hymn narodowy nosi tytul Piosenka jest dobra na
wszystko). W konsekwencji muzyka jako sztuka o wlasnych
regulach, istocie i przestaniu nigdy nie ujawni swego praw-
dziwego oblicza, gdyz gubi sie w metnych pseudoegzegezach,
protezach i namiastkach upodobnionych do wytworéw popkul-
tury (a popelnia ponadto mezalians). Wydaje sie niekiedy, iz
metoda miast narzedziem staje sie tu celem edukacji, stoi po-
nad tym, czemu ma shluzy¢, zmienia istote dziedziny, ktéra ma
przedstawic.

Wobec tych faktéw, edukacja postrzegana z zewnatrz jawi
sie jako dziedzina nie tylko nieefektywna, ale tez taka, ktéra
nie w pelni potrafi korzystac z lezacych po jej stronie mozliwo-
$ciiwykorzystywaé je dla pelnienia swej roli. Twierdzi¢ mozna
na przyktad, ze jedna godzina muzyki w tygodniu nie zapewni
edukacyjnego sukcesu, ale czy aby ograniczanie liczby godzin
przedmiotu i degradowanie pozycji muzyki w szkole nie wyni-
ka w jakim§ stopniu z wlasnej niewydolnosci systemu (zatem
nie o liczbe godzin chodzi, lecz o sposéb ich zagospodarowa-
nia). Popatrzmy na to z tej strony: czy jesli decydent przeczyta
w raporcie z roku 1999, iz ,edukacja muzyczna [...] nie spel-
nia zalozonych celéow”, ze to ,marnotrawstwo potencjalu mu-
zycznego naszej mlodziezy”, ktéra ,jest ewidentnie muzycznie
zaniedbana”, gdyz szkola ,nie potrafita dotad przejac¢ wiodacej
roli w zakresie ksztaltowania gustu, preferencji na rzecz wyso-
kiej kultury muzycznej”, to bedzie wspieral badz poszerzatl tak
nieskuteczna dzialalnos¢? Za niezbedny warunek uznalby nie-
chybnie co najmniej przeprowadzenie wewnetrznej naprawy
systemu, lecz nie takiej, w ktérej pojawi sie przedmiot ,sztu-
ka”, ktérego nauczycieli przygotowywac sie bedzie na kursach.

Nietrudno zauwazy¢, iz zakresy dzialan, o jakich tu byla
mowa, to najistotniejsza cze$¢ systemu powszechnej eduka-
¢ji muzycznej, co prowadzi¢ moze do stwierdzenia, iz popra-
wienie ich w zasadniczy sposéb mogloby usprawnié funkcjo-
nowanie calego systemu. Nasuwa sie wniosek ogélny: précz
staran o wlasciwe miejsce dla muzyki w systemie oswiaty, sta-
ran o szerokie wsparcie muzycznych inicjatyw pozaszkolnych,
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nawet o stworzenie dobrej atmosfery wokaét nauczania muzyki
(skuteczny PR — czemu nie), pedagodzy musza takze zaswiad-
czy¢ o wlasnej wiarygodnosci, pokazac, iz w zakresie bezpo-
$rednio od nich zaleznym sa w stanie — merytorycznie, racjo-
nalnie, sprawnie i skutecznie — organizowaé i wypelniaé¢ swe
edukacyjno-muzyczne powinnosci.

Zalozenia i perspektywy

System o$wiatowy nie jest izolowany, funkcjonuje w kon-
kretnych warunkach historycznych i kulturowych. Wydaje sie,
iz powszechna edukacja muzyczna, a w praktyce przedmiot
,muzyka”, dziala ponadto w kontekscie szczegélnym, bo za-
den z przedmiotéw szkolnych nie ma réwnie aktywnego (by
nie rzec agresywnego) tla, jakim jest popkultura; zaden nie
tyczy obszaru réwnie powszechnych i spolaryzowanych zain-
teresowan, a zarazem nie jest polem tak znacznego zaangazo-
wania emocjonalnego mlodych ludzi; zaden (w zwiazku choc-
by z kwestia asemantycznosci muzyki) nie wymaga réwnie
subtelnego podejscia, a jednoczesnie nie prowokuje do pseudo-
egzegez; zaden wreszcie (w imie hasel upowszechnieniowych)
nie prébuje przekonaé do siebie wszystkich za wszelka cene.
Te wielorakie i dynamiczne konteksty skonfrontowane z for-
mulowanym niezmiennie od lat celem powszechnej edukacji
muzycznej (,przygotowanie do $wiadomego korzystania z do-
robku §wiatowej i rodzimej kultury muzycznej [...]”) niosa ze
soba liczne sprzecznosci i dazenia wzajemnie sie wykluczaja-
ce (jak na przyklad przekonaé¢ wszystkich do symfonii Mozar-
ta?). Z drugiej strony — by jednak sprosta¢ owym dazeniom,
gdyz poddanie sie byloby porazka metodyczna — przedstawia
sie owa symfonie w opakowaniu popkulturowym (wedlug sche-
matu piosenki: wyboér fragmentu utworu, jego beatowe opra-
cowanie, dolaczenie anegdoty badz stéw itp.), by zblizy¢ sie do
sJjezyka” znanego odbiorcy, a na koniec dotrzeé¢ z dzielem (ja-
kim?) do wszystkich.

W dzialaniach takich wiele jest niespgjnosci i bezkrytycz-
nego stosowania nieracjonalnych i metodycznie nieskutecz-
nych rozwigzan. Zwazywszy w jakim konteks$cie odbywa sie
edukacja muzyczna, jej prowadzenie nie jest latwe. Tym wiek-
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szej jednak wagi nabieraja kwestie zasadnicze, swoista filo-
zofia poczynan edukacyjnych. Warunkiem sensownosci pro-
wadzenia edukacji jest bowiem przede wszystkim istnienie
jej wewnetrznie spdjnych zaltozen, poczucia wlasnej specyfiki
i tozsamos$ci jako podstaw systemu. Z przyjetej tu perspekty-
wy 1 wobec aktualnego stanu edukacji wyr6znié i zaakcento-
waé mozna by kilka.

1. Muzyka jest sztuka. Nie chodzi o podanie w eduka-
¢ji jasnej definicji muzyki, lecz o to, co wynika z przedsta-
wianych tresci i stosowanych metod. Oddalanie artystycznej
formuly muzyki (bo wszak muzyka tak pojeta powinna by¢
zasadniczym przedmiotem edukacji) powoduje, iz muzyka ja-
wi sie jedynie jako rozrywka i wrecz ,dZwiekowa igraszka”.
Trudno wéwcezas budowac jej artystyczny idiom, ukazywac jej
wymiar kulturowy i rzeczywiste oblicze: istote, rodzaje, regu-
ly, $rodki, historie, estetyke, wartosci, uwarunkowania, kon-
teksty, przestanie itd. Przywolywanie dziet literatury muzycz-
nej staje sie wtedy powierzchowne (podreczniki dostarczaja tu,
niestety, bogatego materiatu). Takie traktowanie muzyki znac
juz w trybie rekrutacji na studia pedagogiczno-muzyczne: ni-
skie wymagania wobec kandydatéw w zestawieniu z wysokimi
i szczegélnymi wymaganiami muzyki jako dyscypliny przeno-
sza sie na poziom studiowania, a w ostatecznym rachunku na
merytoryczng kondycje absolwenta.

Zlozenie obu czynnikéw powoduje, ze edukacja odbywa
sie (zbyt) czesto w atmosferze ludyczno-hedonistycznego po-
strzegania muzyki, forsowania jej utylitarnego sensu, prostej
przydatnosci i stad jednoznacznej czytelnosci, kokietowania
popkultury i zorientowanego zwykle na popkulture ucznia.
Trudno doszukac” sie w tym zaciekawienia kwestia estetyczna
dzialania wyobrazni, kulturowego wymiaru muzyki itd. Nie-
dostrzeganie w muzyce zjawiska artystycznego wydaje sie jed-
nym z prazrédel klopoté6w powszechnej edukacji muzyczne;.

2. Muzyka jest elitarna. Muzyka jako sztuka, nie ona
jedna, jest w jakim$§ wymiarze — okreslonym chocby przez
wrazliwo$é, wyobraznie, wiedze lub inteligencje — elitarna. Po-
dobnie ,elitarne” w szkole sg inne przedmioty. Jesli uczen z ja-
kich§ powodéw (brak predyspozycji, zainteresowan itd.) nie
sklania sie ku biologii albo historii, jest to sytuacja naturalna.
Zaden nauczyciel nie moze wymagaé, by wszyscy uczniowie
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stali sie mito$nikami jego przedmiotu i nie powinien zakladac,
ze wszystkich musi do przedmiotu tego przekonac (bo to spra-
wa m.in. jego kompetencji i zaangazowania).

W edukacji muzycznej stawia sie wysokie wymagania
iszczytne cele, zakladajac zarazem powszechnosé ich osiagnie-
cia. Uznanie swoistej elitarnos$ci muzyki powoduje, ze sytuacja
radykalnie sie zmienia: iluzoryczne staja sie wéwczas koncep-
cje upowszechnienia i popularyzacji muzyki.

Ich forsowanie nieuchronnie prowadzi¢ bowiem musi do in-
fantylizowania muzyki, jej upraszczania i redukowania. W ta-
kim ksztalcie okaze si¢ ona niewiarygodna i nieatrakcyjna —
zaréwno jako (juz tylko ,rzekoma”) sztuka, ale tez jako (co
najwyzej: pseudo) rozrywka. W konsekwencji tak ,spopulary-
zowana” muzyka nie zainteresuja sie nawet (albo zwlaszcza)
potencjalne ,muzyczne elity” — uczniowie poszukujacy w mu-
zyce innych sens6éw i znaczen niz te, ktére niesie popkultura.
Haslo: ,muzyka jest dla wszystkich” — jako rodzaj wyzwania —
jest zasadne, ale nie oznacza prostego, masowego do niej do-
stepu. Juz bowiem swego czasu sukces poznanskiej ,Pro Sin-
fonica” pokazal, iz kluczem jest wlasnie dobrze pojeta elitar-
nos¢, stopniowanie wtajemniczania w muzyke, nie zas , pospo-
lite ruszenie” do niej (wtedy stanie sie ona wlasnie ,pospoli-
ta”). Pytanie, na jakie musi zatem odpowiedzie¢ sobie eduka-
cja, brzmiatoby: czy upowszechnia¢ muzyke ,za wszelka cene”
czy tez przedstawiaé ja w calym jej wyrafinowaniu, uwzgled-
niajac jej immanentna elitarno$¢?

3. Muzyka wymaga wiarygodnego przedstawienia.
Konsekwencja uznania elitarnosci muzyki nie jest ograni-
czanie jej dostepnosci. Przeciwnie: z przekonania o szczegél-
nych walorach muzyki wynika jedynie imperatyw ukazania
jej w autentycznej, wiarygodnej formule, z zachowaniem wta-
Sciwych jej naturze jakosci i cech (tu rola procedur metodycz-
nych).

Utrate wiarygodnosci przekazu edukacyjnego powodowaé
moze wiele elementéw: odejscie od artystycznej natury mu-
zyki i sprowadzenie jej do kategorii dziedziny ,lekkiej, tatwej
1 przyjemnej”, nieuzasadnione odwotywanie sie do rozmaitych
heteronomicznych egzegez muzyki, pozbawianie muzyki auto-
nomiczno$ci, ingerowanie w ksztalt dziela muzycznego, nie-
wlasciwy dobér literatury muzycznej itd. W stopniu zasad-
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niczym i, rzec mozna, strukturalnym, sens edukacji muzycz-
nej zostaje podwazony przez zaniechanie jej w polowie etapu
gimnazjalnego. To dany jedynie posSrednio, ale przeciez waz-
ny znak, iz ,dalej” na temat muzyki nie ma o czym méwic. Po
takiej potowicznej edukacji uczen o istocie muzyki ma calko-
wicie falszywy, bo niepelny obraz, i pozostaje w przekonaniu
0 jej ,zwyczajnosci” i nieatrakcyjnosci. Kiedy bowiem przycho-
dzi pora, by przedstawi¢ w sposéb najbardziej rzeczowy i wni-
kliwy pewne istotne i fundamentalne dla muzyki zagadnie-
nia (sprawy warsztatu, formy, estetyki, kwestie aksjologicz-
ne, historyczne itd., a takze ,wokélmuzyczne” dyskusje i po-
lemiki), wtedy edukacja muzyczna sie konczy (koncepcje lice-
alnego przedmiotu ,wiedza o kulturze” mozna z tej perspekty-
wy uznaé za nieporozumienie). Wynikaja stad konsekwencje
dla stanu kultury muzycznej, w ktérej — skoro brak wlasci-
wego zagospodarowania muzycznego wycinka zbiorowej Swia-
domos$ci — muzyka pojmowana jako sztuka schodzié bedzie na
margines.

Wiarygodne przedstawianie muzyki stawia wysokie wyma-
gania samej edukacji, kaze spojrze¢ na sprawe szeroko i od-
powiedzialnie, unika¢ dzialan, ktérych celem jest nie tyle po-
kazanie muzyki w jej istocie i ,inwestycja w przyszlos¢”, co
biezacy ,,sukces” dydaktyczny (np. epatowanie multimediami)
i chwilowe skupienie uwagi ucznia za wszelka (artystyczna)
cene. Miara skutecznosci powszechnej edukacji muzycznej nie
moze by¢ stopien upowszechnienia muzyki w jej elementarne;j
i (z perspektywy istoty muzyki) utamkowej postaci, lecz zdol-
no$¢ pokazania jej w stosownej dla niej formule artystycznej.

4. Podmiotowos$¢é edukacji. Podjecie powyzszych zalozen
prowadzi ku o$rodkowi edukacji: uznaniu w niej zasady pod-
miotowosci. W istocie bowiem odrzucenie tych zalozen burzy
owa podmiotowos$¢: oddalanie artystycznej formuty dzieta mu-
zycznego eliminuje podmiotowos$¢ kompozytora, oddalanie eli-
tarnosci muzyki i brak wiarygodnosci edukacji — podmioto-
wos$¢ ucznia (stuchacza). Racje obu gubia sie tam, gdzie win-
ny by¢ szczegélnie chronione (edukacja winna by¢ ich rzeczni-
kiem).

Istotne jest tu zachowanie ré6wnowagi, bo uznanie na przy-
kiad jedynie racji (podmiotowos$ci) ucznia prowadzi do dzia-
lan (pseudometod) ,jednokierunkowych”, nieuchronnie infan-
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tylizujacych zarazem istote muzyki i intencje (podmiotowosé)
kompozytora. Paradoksalnie, w tym samym momencie uczen
traci swoja podmiotowosé, gdyz przedstawiany mu (,meto-
dycznie” przeksztalcony) obraz muzyki jest nieprawdziwy,
a komunikacja z kompozytorem zaklécona. Wszystkie podmio-
ty edukacji padaja wéwczas ofiara ich swoistej instrumentali-
zacji.

5. Sens edukacji - przygotowanie melomana. Respek-
towanie pelnej podmiotowosci edukacji pozwoli osiagnac jej
zasadniczy cel: przygotowanie §wiadomego istoty i potencjalu
muzyki jej miloénika, traktujacego muzyke jako znana i bli-
ska sobie dziedzine, kogo$, kto nawet po latach bedzie zdolny
nawiazac satysfakcjonujace estetycznie porozumienie z muzy-
ka. Melomanem zapewne nie bedzie kazdy absolwent eduka-
¢ji, kazdy jednak doswiadczy wiarygodnego obrazu dziedziny
muzyki, kazdy tez otrzyma wglad w niezbedne ,narzedzia”
(muzyczne kompetencje kulturowe), by sie w tej dziedzinie po-
ruszaé. Ich wykorzystanie za$ bedzie juz calkowicie od niego
zaleze¢ (czesto spotykam doroste juz osoby, ktére same odkry-
waja muzyke klasyczna albo jazz; dziwia sie, ze szkola nie po-
kazala im istoty tej muzyki, jej wybitnych dziel; mnoza pyta-
nia, bo sa wobec niej calkowicie bezradni...). W procesie edu-
kacji warto mieé¢ na uwadze 6w punkt dojscia, jej cel — melo-
mana ,komunikujacego sie” dajmy na to z symfonia Mozarta.
Ale to w procesie edukacji musi pojawié sie jaki$ gest inicjacyj-
ny: owa symfonia musi zabrzmieé w swoim pelnym wymiarze
(standardem zas jest, iz za wizytéwke tworczosci Mozarta stu-
zy Marsz turecki, jako ,,przyklad” do lekcji o Beethovenie — Dia
Elizy itd.). W przeciwnym razie symfonia Mozarta (a w prak-
tyce zasadnicze Quantum literatury muzycznej) juz na zawsze
pozostanie poza percepcyjnym horyzontem absolwenta. . .

6. Nadanie nowej tresci kierunkowi stadiow ,,eduka-
cja muzyczna”. OkreSlenie sylwetki absolwenta powszech-
nej edukacji muzycznej implikuje kwestie przygotowania jego
szkolnego cicerone. I wlasnie kim§ takim winien by¢ 6w na-
uczyciel — nie artysta niespelnionym (tych §wietnie ksztalca
akademie muzyczne), lecz przewodnikiem po $wiecie muzy-
ki, wiarygodnym jej rzecznikiem, moze réwniez animatorem
kultury muzycznej. Konieczne sa glebokie zmiany w zaloze-
niach systemu ksztalcenia nauczycieli muzyki (zmiana profilu
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ksztalcenia bylaby przy tym chyba najmniej kosztownym, naj-
szybszym i najbardziej efektywnym dzialaniem usprawniaja-
cym system).

7. Wsparcie edukacji. Wydaje sie, ze wobec pewnego
zagubienia si¢ powszechnej edukacji muzycznej (jakiego$ jej
~przemetodyzowania” kosztem jej istoty) i potrzeby stworze-
nia dla niej nowej formuly, nalezaloby uwzglednié koncepcje
i do$wiadczenia plynace z zewnatrz. Wiele wnie$¢ moglyby
tu Srodowiska kompozytoréow i muzykologéw, ktére wielokrot-
nie zabieraly glos w tych sprawach, cho¢ rzadko uczestniczy-
ly w standardowych dzialaniach systemu czy gremiach two-
rzacych badz konsultujacych nowe rozwiazania i projekty (po
raz kolejny temat zostanie przez te srodowiska podjety m.in.
na pazdziernikowej konferencji Sekcji Muzykologow Zwiazku
Kompozytoréw Polskich).

Coda

Stan edukacji muzycznej w systemie oswiaty powszech-
nej powoduje dzisiaj nie tylko zamkniecie drogi do wyposa-
zenia absolwenta tej edukacji (kazdego Polaka) w orientacje
w dziedzinie muzyki. To takze istotny — wyrazony wszak w ra-
mach oficjalnego systemu — sygnal po$wiadczajacy marginal-
nosc¢ lub wrecz zbednosé tego obszaru w powszechnym ksztal-
ceniu. W palecie rozmaitych dzialan, dyscyplin i umiejetnosci
zawartych w formule powszechnej edukacji — muzyka niemal
sie nie miesci: uznawana jest czesto za element alternatywny.
To takze sygnal dla ucznia, rodzica, dyrektora szkoty, polityka,
sponsora itd., by muzyka sie nie przejmowac, by nie stwarzac
wokot niej ,problemu”. Problem jednak istnieje!



Andrzej Rakowski

Powszechna edukacja muzyczna -

historia narodowego niepowodzenia'

Diagnoza stanu obecnego

W ciagu ubieglych dwudziestu kilku lat przeprowadzono
szereg kompleksowych badan celem okreslenia stanu kompe-
tencji muzycznych spoleczenstwa polskiego. Do wazniejszych
badan w tym zakresie mozna zaliczy¢ Ekspertyze Polskiej Ra-
dy Muzycznej i Akademii Muzycznej im. F. Chopina pt. Pod-
stawowe uwarunkowania dostepu dzieci i miodziezy do kul-
tury muzycznej (1984), Resortowy Program Badawczy Mini-
sterstwa Kultury i Sztuki pt. Edukacja Muzyczna w Polsce
(1990) oraz projekt badawczy zamoéwiony przez Komitet Ba-
dan Naukowych dotyczacy modeli ksztalcenia nauczycieli mu-
zyki (1997). We wszystkich tych badaniach wskazywano na
bardzo niski poziom wiedzy o muzyce i zainteresowan war-
tosciowa muzyka, wyrézniajace spoteczenstwo polskie wsrod
narodow Swiata. Mimo to, co réwniez wykazano, elementar-
ne uzdolnienia muzyczne polskich dzieci w zadnym przypadku
nie ustepuja podobnym uzdolnieniom dzieci w innych krajach.
Zaobserwowano tez wazne zjawisko charakteryzujace polska
kulture muzyczna. Oté6z Polska jest krajem, w ktérym obser-
wuje sie obecnie najwiekszy na $wiecie odstep pomiedzy po-
ziomem kompetencji i osiagnieciami muzycznej elity, zawodo-

I Pierwodruk: ,Edukacja” 2007, nr 1 (97), s. 95-101.
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wych muzykéw, tworeéw, wykonawceoéw i stuchaczy koncerto-
wych a przecietnym poziomem kompetencji i zainteresowan
muzycznych ogromnej wigkszosci spoteczenstwa.

Najpowazniejsza przyczyna tego stanu rzeczy byta podje-
ta bezposrednio po II wojnie §wiatowej decyzja dotyczaca pol-
skiej edukacji muzycznej. Byla ona spelnieniem przedwojen-
nych jeszcze projektéw utworzenia trdgjstopniowego systemu
szkolnictwa muzycznego. Szkolnictwo to mialo byé szkolnic-
twem panstwowym podleglym resortowi kultury i sztuki, od-
dzielnie od szkél ogdlnoksztalcacych podlegajacych resortowi
edukacji. Byla to sytuacja nowa, gdyz przed wojna zaréwno
cate szkolnictwo, jak i sprawy kultury znajdowaly sie w ge-
stii jednego resortu. Utworzenie jednolitego, tréjstopniowego
systemu szkol muzycznych, a dodatkowo stosunkowo liberal-
na polityka wladz peerelowskich wobec twoérczosci muzycznej
okazaly sie wielka szansa dla polskiej muzyki profesjonalne;.
Wkroétce stala sie ona znana na Swiecie i zyskala miedzyna-
rodowe uznanie. Niestety, jednoczes$nie z rozkwitem muzyki
profesjonalnej i szybkim rozwojem szkolnictwa muzycznego
zaczal sie wyrazny regres w dziedzinie powszechnego umu-
zykalnienia spolteczenstwa. Przyczyna byly te same zmiany,
ktore przyczynily sie do miedzynarodowych sukceséw muzy-
ki polskiej, a wiec skupienie wszystkich spraw zwiazanych
z muzyka w jednym resorcie i stosunkowo dobre ich finanso-
wanie. Spowodowalo to m.in. wycofywanie sie kadry nauczy-
cielskiej i dzialaczy muzycznych ze spraw szkolnictwa ogél-
noksztalcacego i lokowanie sie ich w obszarze muzyki profe-
sjonalnej, czesto w szkolnictwie muzycznym. Juz po niecalych
trzydziestu latach okazalo sie, ze w Polsce zainteresowanie
ogo6tu spoleczenstwa wartoSciowa muzyka jest mniejsze niz
w krajach sasiednich, ze zmniejszyla sie liczba amatorskich
orkiestr i zespoléw muzycznych i ze zbiorowe $piewanie, je-
§li w ogéle ma miejsce, czesto sprawia stuchajacemu powaz-
na trudno$¢ w rozpoznaniu $piewanej melodii. Te niekorzyst-
ne zmiany poglebialy siew ciagu nastepujacych dziesiecioleci,
a ich powszechny, latwy do zaobserwowania charakter nasuwa
przypuszczenie, ze przyczyna lezy w niedomogach powszech-
nego systemu edukacji kulturalnej, a gléwnie w niewystarcza-
jacej roli, jaka w nim spelnia szkola ogélnoksztalcaca.
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Ksztalcenie nauczycieli muzyki do szkol
ogolnoksztalcacych

Weczesniej wspomniano, ze szkolnictwo muzyczne, odreb-
nie od szkdét ogélnoksztalcacych, podporzadkowane zostato po
wojnie Ministerstwu Kultury i Sztuki. Jednoczesnie posta-
nowiono, co z dzisiejszego punktu widzenia wydaje sie de-
cyzja bledna, aby przygotowaniem kadry nauczycieli muzy-
ki do szkol ogdlnoksztalcacych podlegajacych resortowi edu-
kacji zajely sie wyzsze szkoly muzyczne podlegajace resor-
towi kultury. Powstale w tych szkotach wydzialy wychowa-
nia muzycznego (obecna nazwa: wydzialy edukacji muzycz-
nej) ksztalcié mialy przyszlych nauczycieli muzyki w szko-
lach ogélnoksztalcacych, nadajac im jednoczesnie odpowied-
nie kwalifikacje do prowadzenia amatorskich zespoléw mu-
zycznych. System zawieral w sobie dwa powazne defekty, kto-
re objawily sie wkroétce, niweczac w ogromnym stopniu jego
skutecznosé. Pierwszym z nich bylo wyraZne odseparowanie
wydzialéw wychowania muzycznego od problematyki szkolnic-
twa ogodlnoksztalcacego. Wydzialy te usytuowane w Srodowi-
skach czysto artystycznych zaczely dazyé do jak najwieksze-
go upodobnienia swego profilu ksztalcenia do profilu i pozio-
mu profesjonalnego ksztalcenia artystéw na innych wydzia-
lach wyzszych szkél muzycznych, a zwlaszcza do ksztalce-
nia na kierunku dyrygentury. Wiazalo sie to z doborem ka-
dry akademickiej, wsrod ktérej coraz mniejszy udzial przy-
padat specjalistom reprezentujacym kierunek naukowo-peda-
gogiczny i zachowujacym zwiazek ze szkolnictwem niearty-
stycznym oraz ze specyfika nauczania muzyki w szkolach
ogélnoksztalcacych. Calkowicie dominujaca rola na tych wy-
dzialach zaczela przypadac¢ pedagogom-artystom, dla ktérych
wiodacym celem ksztalcenia bylo nie tyle przygotowanie na-
uczycieli muzyki dla szkét ogélnoksztalcacych, co wypromo-
wanie pelnowartos$ciowych, podobnych im artystéw. W rezul-
tacie juz w poczatku lat osiemdziesiatych ubieglego stule-
cia zaledwie kilka procent absolwentéw wydzialéw wycho-
wania muzycznego zatrudnialo sie jako nauczyciele muzyki
w szkotach. Pozostali szukali za wszelka cene sposobu zatrud-
nienia sie w instytucjach profesjonalnie artystycznych, naj-
chetniej w szkolach muzycznych, gdzie, notabene, mimo for-
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malnego posiadania odpowiednich kwalifikacji, byli na ogdét
niedostatecznie przygotowani do nauczania gry na instru-
mentach.

Wladze ministerialne, widzac nieefektywnos¢ systemu
ksztalcenia nauczycieli muzyki do szkét ogélnoksztalcacych
w ramach wyzszego szkolnictwa muzycznego, zaczely realizo-
waé w latach osiemdziesiatych pozornie nowa koncepcje, po-
wolujac kierunek ,wychowanie muzyczne” w uczelniach pod-
legltych juz nie Ministerstwu Kultury i Sztuki, lecz resorto-
wi szkolnictwa wyzszego; gltéwnie w wyzszych szkotach pe-
dagogicznych, w ktérych ksztalcenie pedagogiczne i kontakt
przysztych nauczycieli ze szkolami powinny stanowié¢ jedna
z podstawowych zasad. Niestety, ruch ten zostal wykonany
o pare dziesiecioleci za p6zno. Jedyna kadra, jaka mozna bylo
juz wowczas zasili¢ nowe o$rodki ksztalcenia, byli nauczyciele
akademiccy uformowani w artystycznych wydzialach wycho-
wania muzycznego, reprezentujacy te wlasnie filozofie ksztal-
cenia, ktérej rozprzestrzenianiu sie chciano zapobiec. W prze-
ogromnej wiekszosci stanowili oni kadre awansowana na dro-
dze przewod6w nie naukowych, lecz artystycznych, pragnaca
nade wszystko, by nowe osrodki stanowily dokladna replike
wydzialéw wyzszych szkol artystycznych i by realizowaly ten
sam typ ksztalcenia czysto artystycznego. Tak sie tez stalo.
Osérodki te na ogél nie staraly sie integrowaé czy wydatniej
wspolpracowac z jednostkami pedagogicznymi uczelni, na kto-
rych sie znalazly.

Wspomniane powyzej zjawisko wiazalo sie bezposrednio
z drugim, jeszcze powazniejszym defektem przyjetego systemu
edukacji nauczycieli muzyki. Ot6z rozbudowany i kosztowny
zespol osrodkéw wychowania muzycznego, dysponujacy bar-
dzo liczna kadra artystéw-pedagogéw (gltéwnie dyrygentow)
i stawiajacy powazne wymagania muzyczne swym studentom,
pracowal z perspektywy celu swego istnienia na z gory straco-
nych pozycjach. Absolwenci tego kierunku, podejmujacy prace
nauczyciela muzyki w szkolach ogélnoksztalcacych, pracowac
mieli z mlodzieza, ktéra przez pierwsze trzy lata uczono muzy-
ki w sposdb niedostatecznie kompetentny i czesto zniechecaja-
cy do jej uprawiania. Powodem byla niedajaca sie juz dzisiaj
obroni¢ zasada, iz we wczesnym okresie swego zycia szkolne-
go dzieci powinny mie¢ kontakt tylko z jednym nauczycielem.
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Nauczycielem tym nie byla i na og6l nadal nie jest osoba przy-
gotowana do nauczania muzyki.

Nauczyciele do klas I-III uzyskuja swe kwalifikacje na
kierunku nauczania ksztalcenie zintegrowane (dawniej ,na-
uczanie poczatkowe”) i ich zadaniem jest wprowadzanie dzieci
w wiedze z zakresu kilku dziedzin, co w tradycyjnym ujeciu od-
powiadalo kilku przedmiotom szkolnym. O ile studentom tego
kierunku stosunkowo latwo jest opanowaé metodyke naucza-
nia w takich zakresach wiedzy, jak jezyk polski czy matema-
tyka, ktére sami opanowywali przedtem w szkotach ogélno-
ksztalcacych przez wiele lat, o tyle w odniesieniu do dziedzi-
ny muzyki okazuja sie na ogél catkowicie bezradni. Brakuje
im elementarnych umiejetnosci i wiedzy, na podstawie ktorej
mogliby kompetentnie przygotowac sie do pracy nauczyciel-
skiej w tej dziedzinie. Rezultatem byt i jest dotad katastro-
falnie niski przecietny poziom nauczania muzyki w klasach
I-III. W rezultacie u znacznej wiekszosci mlodziezy utrwala
sie na cale zycie przekonanie, ze zajmowanie sie¢ muzyka uwa-
zana przez doroslych za warto$ciowa jest nuda i strata czasu.
Jest jasne, ze po niefortunnych doswiadczeniach z uczeniem
sie muzyki w klasach I-IIT mlodziez niechetnie odnosi sie do
lekcji tego przedmiotu w klasach starszych, nawet jesli sa pro-
wadzone przez kompetentnego nauczyciela.

W tym miejscu specjaliSci od nauczania zintegrowanego
w klasach I-III zechca zapewne zaprotestowac, przypomina-
jac, ze w piecioletnim toku studiéw nauczycieli klas I-III prze-
widziano przedmioty dostarczajace studentom wiedzy o sztu-
ce muzycznej. Rzecz jednak w tym, ze owi specjaliSci, sami
pozbawieni niemal z reguly takiej wiedzy, nie moga, a naj-
czeSciej rowniez nie chca przyja¢ do wiadomosci, iz niezbed-
nych dla nauczyciela muzyki wiedzy i umiejetno$ci muzycz-
nych, zwlaszcza z zakresu praktyki muzycznej, nie da sie zad-
na miarg uzyskaé¢ w ramach paru czy nawet kilku przedmio-
tow semestralnych przeznaczonych na zagadnienia muzyki
przez gremia decydujace o ksztalcie studiow. Sytuacje absol-
wentow tego kierunku studiéow przystepujacych do nauczania
muzyki w szkole mozna poréwnac¢ do sytuacji wyimaginowa-
nego nauczyciela przystepujacego do nauczania matematyki.
Nauczyciela, ktory odbyl, co prawda duzym nakladem pracy,
kursy metodyki uczenia i nawet wystuchatl szeregu wyktadéw
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o tym, czym jest matematyka, ale w swej dotychczasowej edu-
kacji szkolnej az do matury nigdy matematyki sie nie uczyl.
Poréwnanie to, w pierwszej chwili zaskakujace, odwzorowu-
je jednak prawdziwie sytuacje nauczycieli na lekcjach muzyki
w klasach I-III; na lekcjach z dzieémi, u ktérych, jak wska-
zuja najnowsze badania, we wczesnym okresie zycia istnieje
jeszcze ostatnia szansa podtrzymania zyczliwego stosunku do
wartosciowej muzyki (niekoniecznie typu ,pop”) i u ktérych ich
przyszly stosunek do muzyki uksztaltowany zostaje na miare
umiejetnosci nauczyciela.

Rysuje sie razaca niekonsekwencja utrzymywanej przez
dziesiatki lat strategii systemu umuzykalnienia mlodziezy
polskiej. W tych samych uczelniach dopuszczono — jako nor-
malng — sytuacje, w ktérej do nauczania muzyki w star-
szych klasach przygotowywano nauczycieli na studiach spe-
cjalistycznych edukacji muzycznej, trwajacych tacznie kilka-
nadcie lat (wliczajac w to szkole muzyczna I i II stopnia), zas
wobec dzieci w wieku od 7 do 10 lat, w okresie zycia, ktory, jak
wiadomo, decyduje o ich p6zniejszym rozwoju muzycznym, to-
lerowano sytuacje, w ktérej nauczanie prowadzone bylo przez
osoby niemal calkowicie niekompetentne.

Reforma szkolna i zalamanie sie
powszechnego systemu nauczania muzyki

Mozna przypuszczaé, ze wieloletnie tolerowanie przez
czynniki odpowiedzialne za losy muzyki w Polsce ewidentnie
wadliwego systemu powszechnej edukacji muzycznej sktonilo
autorow reformy szkolnej z roku 1998 do péjscia o krok dalej
w marginalizowaniu problemu nauczania w szkotach muzy-
ki. Reforma ta wprowadzila liczne zmiany, usuwajac niektore
klopotliwe problemy wylaniajace sie przed dyrektorami szkét
w zwiazku z realizacja przedmiotu muzyka. Jednakze w wy-
niku tych zmian ogélny poziom nauczania muzyki w szko-
tach ulegl dramatycznemu obnizeniu. Decydujaca role odegra-
ly trzy czynniki.

Po pierwsze, wbhrew zdecydowanym protestom Srodowisk
muzycznych wladze resortu edukacji przeforsowaly przyjecie
podstawy programowej, wedlug ktérej wymagania co do zaso-
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bu wiedzy i umiejetnosci uczniéw w zakresie treSci muzycz-
nych zostaly radykalnie obnizone.

Po drugie, zmniejszono poprzednio obowiazujaca liczbe go-
dzin nauczania muzyki, przy czym dodatkowo umozliwiono
traktowanie czesci z nich jako ,godziny do wyboru” miedzy
muzyka a plastyka. Obowiazujaca obecnie liczba godzin mu-
zyki w polskich szkolach podstawowych jest zdecydowanie
mniejsza niz w wielu krajach, takich jak Austria, Niemcy, An-
glia, Wegry czy Finlandia, mimo iz kraje te, w przeciwienstwie
do Polski, nie maja do odrobienia luki powszechnego umuzy-
kalnienia spoleczenstwa.

Po trzecie i najwazniejsze, w poczatkowym okresie wdra-
zania reformy szkolnej, w ramach dos¢ dowolnie pojetego pro-
cesu integracyjnego, w miejsce przedmiotéw ,muzyka” i ,pla-
styka” wprowadzono przedmiot ,sztuka”. Poniewaz zmiana ta
nastapila nagle i nie byla poprzedzona odpowiednim okresem
prac studialnych, trudno byto odpowiedzie¢ na pytanie, jak na-
lezy przygotowywac nauczycieli do prowadzenia tak uformo-
wanego przedmiotu. Odpowiedz nasunela sie sama. Do dys-
pozycji byla kadra nauczycieli plastyki i nauczycieli muzy-
ki w klasach wyzszych niz trzecia, czesto dobrze przygoto-
wanych specjalistéw z jednego lub drugiego kierunku ksztal-
cenia. Uznano za najwlasciwsze, by zaleci¢ im uzupelnienie
brakujacych kompetencji z nieznanej sobie dotychczas dzie-
dziny na rocznych lub kilkumiesiecznych kursach. W najtrud-
niejszej sytuacji znalazly sie osoby, ktérym przyszlo po krét-
kim przeszkoleniu podejmowaé sie nauczania muzyki. Warto
zwroci¢ uwage na to, ze sposréd dwéch przedmiotéw artystycz-
nych muzyka stawia przed sposobem przygotowania nauczy-
ciela znacznie bardziej surowe warunki niz plastyka. Wyni-
ka to ze specyficznych wlasnosci kodu, ktorym sie muzyka po-
stuguje, a ktéry wymaga szczegélnej bieglosci w uzytkowaniu.
Tlustracja tej sprawy moga by¢ np. warunki ukonczenia szkoét
nizszego stopnia wymagane od kandydatéw na studia muzycz-
ne, a nieobjete wymaganiami przy kandydowaniu na wyzsze
studia z zakresu plastyki.

Dalsze konsekwencje takiego stanu prawnego nie daly na
siebie dlugo czekaé. Co prawda w wyniku szczegélnie ostrego
protestu $rodowisk muzycznych przedmioty ,muzyka” i ,pla-
styka” zostaly w nomenklaturze szkolnej przywrdcone, ale
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przedmiot ,sztuka” wiodacy nie tyle do integracji czegokol-
wiek, ile do zaciemnienia istoty spraw pozostal w siatce go-
dzin, pomyslt za$§ przygotowywania specjalistow nauczania
muzyki droga krétkiego przeszkolenia zyskal uznanie wladz
szkolnych i zostal w pelni rozwiniety. W chwili obecnej kompe-
tencje do nauczania muzyki w szkole moze uzyska¢ nauczy-
ciel dowolnego przedmiotu, ktéry wykaze odpowiednia cheé
czy potrzebe (np. uzupelnienie etatu) i odbedzie odpowiedni
kurs ksztalcenia podyplomowego. Takie podyplomowe, trwa-
jace okolo trzech semestréw, studia kwalifikacyjne, stwarzaja-
ce nauczycielom mozliwo$¢ nabycia uprawnien do nauczania
nowych przedmiotéw, objete sa w niektorych przypadkach do-
finansowaniem ze Srodkéw Unii Europejskiej. Stanowia one
forme ksztalcenia dogodna zaréwno dla wybierajacych ja na-
uczycieli, jak i dla jednostek akademickich podejmujacych sie
ksztalcenia, a réwniez dla kadry akademickiej zatrudnione;j
na korzystnych warunkach finansowych.

Ta forma doksztalcania podyplomowego, ktére w warun-
kach polskich zastapi¢ ma zapewne stosowana czeSciej w in-
nych krajach forme przeddyplomowego ksztalcenia nauczycie-
li w dwéch kierunkach nauczania, na zasadzie wyraznego nie-
porozumienia rozciagnieta zostala réwniez na dziedzine mu-
zyki. Nieporozumienie to, podobnie jak w przypadku ksztal-
cenia specjalistéw nauczania zintegrowanego, wynika z bra-
ku rozeznania istoty umiejetnosci niezbednych nauczycielo-
wi, ktéry pragnie odnies¢ sukces w nauczaniu dzieci muzyki.
Umiejetnosci tych nie moze on naby¢ poprzez stuchanie wykta-
déw, studiowanie ksiazek czy nawet uczestniczenie w zbioro-
wych ¢wiczeniach. Do ich uzyskania musi on posiada¢ okreslo-
ne muzyczne predyspozycje stuchowe, glosowe, a nawet i ru-
chowe (dyrygowanie chérem), odby¢ trwajacy co najmnie;j kil-
ka lat i wymagajacy setek godzin éwiczen kurs nauki gry na ja-
kims$ instrumencie oraz uzyskac okreslona biegtosé w postugi-
waniu sie zapisem nutowym. Musi on tez posiada¢ odpowied-
nie wiadomos$ci wstepne z teorii muzyki. Dopiero tak przygo-
towany i sprawdzony kandydat méglby sie ubiegac o przyjecie
na trwajacy kilkaset godzin kurs metodyki nauczania przed-
miotu muzyka w szkole ogélnoksztalcacej, na ktérym wiedza
o sposobach nauczania muzyki moglaby efektywnie byé mu
przekazana, a wiedza z teorii i historii muzyki uzupelniona.
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Przy tym caly czas mowa o kandydacie, ktéry niezaleznie od
przygotowania w zakresie muzyki jest juz dyplomowanym na-
uczycielem i ktéry niezbedna wiedze ogélna z zakresu pedago-
giki, a nawet doswiadczenie nauczycielskie juz posiada.

W takiej wlasnie sytuacji znajduja sie osoby pragnace uzy-
ska¢ dodatkowe kwalifikacje do nauczania matematyki czy
biologii, ktérych uczyly sie przed matura. W podobnych, ko-
rzystnych dla siebie warunkach maéglby sie tez znalezé kandy-
dat na podyplomowe studia kwalifikacyjne z zakresu muzyki,
nauczyciel dowolnego przedmiotu, ktéry w dziecinstwie ukon-
czyl szkole muzyczna pierwszego stopnia albo co bardziej pra-
widlowe) zaliczyl juz pare lat szkoly muzycznej stopnia Sred-
niego. Dotychczasowe pobiezne obserwacje wykazuja, ze wsréd
dotychczasowych absolwentow i uczestnikow kurséw kwalifi-
kacyjnych z zakresu muzyki liczba oséb, ktore spetnialy tak,
a nawet znacznie lagodniej sformulowane wstepne kryteria
muzyczne, nie przekracza kilku procent.

Reasumujac, trzeba stwierdzi¢, ze w wyniku reformy szkol-
nej z roku 1998 wadliwy i krytykowany, ale jednak dzialajacy
system nauczania muzyki w szkotach ogélnoksztatcacych zo-
stal praktycznie sparalizowany. Dziwi¢ moze powstanie w kra-
ju takiej sytuacji, gdzie niekompetencja muzyczna spoleczen-
stwa w poréwnaniu z sytuacja innych krajow jest oczywista.
Dziala zapewne do$é prosty mechanizm sprzezenia zwrotnego.
Wskutek trwajacych cale dziesieciolecia brakéw powszechnej
edukacji muzycznej, wérod dzisiejszych decydentéw w Polsce
o wiele trudniej niz w jakimkolwiek innym kraju znaleZ¢ oso-
by, ktére wartos¢ muzyki moglyby ocenia¢ na podstawie wta-
snych doswiadczen. Stad latwosé wydawania decyzji, ktére po-
wyzsza wartoS$¢ zanizaja w konfrontacji z tatwo zrozumialymi
postulatami dotyczacymi wygody organizacyjnej kierownictw
szkol czy interesami licznych grup nauczycieli innych przed-
miotow.

W tak powaznej sytuacji Srodowiska muzyczne, zdajace so-
bie sprawe z jej konsekwencji, powinny poszukiwaé drég wyj-
$cia wspoélnie z przedstawicielami instytucji panstwowych od-
powiedzialnych za przyszto§¢ kultury narodowe;j.
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Dzialania podjete przez Polska Rade
Muzyczna

Polska Rada Muzyczna, zrzeszajaca wszystkie organizacje
muzyczne w Polsce, rozpoczela dzialania majace na celu zapo-
biezenie dalszemu poglebianiu sie kryzysu upowszechniania
muzyki. W dniu 21 maja 2006 roku powotano spoteczny Zespét
Ekspertéw ds. Muzyki w Szkolnictwie. W dyskusji wewnatrz
Zespolu Ekspertéow PRM uznano, ze aby odwréci¢ wskazane
powyzej, grozne dla polskiej kultury zjawiska, nalezy wyko-
na¢ fundamentalna prace, ktorej wynik stanowitby wytycz-
na do podejmowanych w przysztosci dziatan. Chodzi o opraco-
wanie standardéw kompetencji muzycznych ogétu spoleczen-
stwa polskiego; choéby tego, co przecietny Polak wiedzieé¢ po-
winien o muzyce, tego, co mozliwa do okreslenia czes¢ spote-
czenstwa powinna umieé, by méc dla wlasnej radosci uczest-
niczy¢ w takim czy innym ,dzianiu sie” muzyki, a takze te-
go, za ile lat i na jaka cze$é spoleczenstwa powinniSmy liczy¢
jako na odbiorcéw tzw. muzyki ambitnej. Praca nad standar-
dami kompetencji muzycznych to zadanie dla grupy czy kilku
grup specjalistow, ktérzy niezaleznie od wlasnych przemyslen
powinni pozyskiwaé z réznych srodowisk informacje o panu-
jacych tam oczekiwaniach i preferencjach odnoszacych sie do
muzyKi.

W porozumieniu z Ministerstwem Kultury i Dziedzictwa
Narodowego, z Ministerstwem Edukacji Narodowej oraz z fun-
dacja ,Muzyka jest dla wszystkich” podjete zostaly przez Uni-
wersytet im. Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie badania
majace na celu sporzadzenie raportu o stanie powszechnej
edukacji muzycznej. Raport ocenié ma zaréwno biezaca sytu-
acje muzyki w szkolach i przedszkolach, jak i wszelkie dziala-
nia upowszechniajace muzyke poza szkotami, w ruchu amator-
skim, w zakresie dostepnosci spoteczenstwa do zycia koncerto-
wego i w innych przejawach aktywnosci zwiazanej z muzyka.
Realizacja raportu przebiega w dwéch etapach. Etap pierw-
szy, obejmujacy pelne diagnozowanie sytuacji na obszarze wo-
jewodztwa lubelskiego jest praktycznie ukonczony, co umozli-
wia juz obecnie postuzenie sie uzyskang préba we wstepnych
dyskusjach nad sposobem wychodzenia z kryzysu. Jednocze-
$nie prowadzone sa analogiczne badania w kilku innych okre-
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gach, obejmujac znaczna cze$é calego kraju. Termin zakon-
czenia calosci prac i opracowania wynikéw ustalono na ma-
rzec roku 2007. Umozliwi to sformulowanie dalszych wnio-
skow odnoszacych sie do poprawy istniejacej sytuacji. Pol-
skie Srodowiska muzyczne przywiazuja do tej sprawy wielka
wage.






Wojciech Jankowski

Piec¢ tez przeciw deprecjacji
muzyki w szkole!

Niedawno opublikowalem Pieé tez o potrzebie i roli po-
wszechnej edukacji muzycznej.? Tekst byt préba zebrania
i uzasadnienia najwazniejszych argumentéw za muzyka
w szkole i mial jednocze$nie shuzy¢ podniesieniu na duchu
nauczycieli muzyki, coraz bardziej watpiacych w to, co robia,
i w to, ze beda to mogli robi¢ dale;.

Tym razem w tezach, nawiazujacych oczywiscie do po-
przednich, chcialbym nieco zmieni¢ akcenty i zaostrzyé¢ ton
swej argumentacji. Dlatego nazwalem je tezami przeciw de-
precjacji roli i miejsca muzyki w szkole, przeciw decyzjom tych
wszystkich, ktérzy daja wyraz obojetnosci, ze ta — jakze waz-
na i pelna wielkich mozliwo$ci edukacyjnych dziedzina — nie
tylko upada, ale po prostu ginie.

Tytul mojego wystapienia moze tez kojarzy¢ sie — na zasa-
dzie hasel w przekrojowych krzyzéwkach — z Lutra ,95 teza-
mi przeciw dogmatowi papieza o odpustach”. Oté6z zachowujac
wszelkie proporcje — nie tylko co do liczby tez — nie mam nic
przeciwko takim skojarzeniom.

Przechodzac do rzeczy.

1. Ciagle i calkowicie lekcewazony jest fakt, jakze wazny
z punktu widzenia wszelkiej muzycznej pedagogiki, ale tak-

1 Pierwodruk: W. Jankowski, Pie¢ tez przeciw deprecjacji muzyki w szkole,
referat na IV Lubelskim Forum ,Sztuka — Edukacja”, Lublin.

2 Kodalyowskie inspiracje, red. M. Jankowska, AMFC, Warszawa 2006,
s. 65-75.
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ze polityki o§wiatowej, ze muzyka i muzykalnosé naleza do
(wzglednie) autonomicznych sfer inteligencji i myslenia czlo-
wieka. Sa jedna z podstaw i nurtéw jego rozwoju i wychowa-
nia, bez ktérych nie ma on (czlowiek, dziecko, mlodziez) szans
na rozwdj mozliwie pelny i wszechstronny, zaré6wno z punktu
widzenia psychologicznego, jak i socjokulturowego.
Inteligencja muzyczna i muzyczne myslenie od dawna nie
maja juz przed badaczami tajemnic (no, prawie nie maja),
ze wskaze sposrod najbardziej nam znanych wspétczesnych
i przyswojonych w jezyku polskim badaczy chociazby Howarda
Gardnera? czy Edwina E. Gordona®*. Z ich — i wielu innych —
badan wynika, ze muzyka i muzykalno$c¢ sa tak ,,przyrodzona”
wlasciwoscia czlowieka jak zdolno$é myslenia abstrakcyjnego
czy uczenia sie mowy. Ale nie sa tym samym. Przeciwnie, maja
swa specyfike i wymagaja tez specyficznych warunkéw rozwo-
ju 1 uczenia, takich jak stala obecno$é¢ elementu dzwiekowe-
go 1 rytmiczno-ruchowego w zabawie dziecka czy z dzieckiem,;
takich jak mozliwo$¢ nasladowania (zwlaszcza glosem) Spie-
wu dorostych (ale pod wzgledem intonacyjno-rytmicznym a nie
barwowym), jak ,dzwiekowanie™ czyli autozabawy (lub wspét-
zabawy ), polegajace na kreowaniu (lub wspétkreowaniu) wla-
snej muzyKki, i oczywiscie wielu jeszcze innych, coraz bardziej
zlozonych, wraz z wiekiem i rozbudowa kontaktéw z otocze-
niem, warunko6w, coraz tez bardziej nasyconych konkretnymi
wzorami zachowan muzycznych, muzycznych upodoban, mu-
zycznej wrazliwosci itp. W kulturach tradycyjnych cala ta mu-
zyczno§¢ relacji cztowiek—Swiat, byta zawarta w ,kulturowym
rytuale zycia”,® stad tez w krajach, gdzie zywe sa i na przy-
kilad na co dzien wykorzystywane tradycyjne obrzedy z mu-
zyka, gdzie muzyka towarzyszy wszystkim waznym wydarze-
niom w zyciu czlowieka, jak to jest w krajach Ameryki Lacin-
skiej (Meksyk!) czy Poludniowej. . . nie odczuwa sie (w skali po-
wszechniejszej) potrzeby uczenia muzyki w szkolach, uczenia

3 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, przel. Andrzej Jan-
kowski, Media Rodzina, Poznan 2002.

4 Podstawy teorii uczenia sie muzyki wedtug Edwina E. Gordona, red. Ewa
Zwolinska, WSP, Bydgoszcz 2000.

5 Termin Krzysztofa Knittla.

6 Vide J. K. Dadak-Kozicka, Folklor sztuka zycia. U Zrédet antropologii mu-
zyki, Instytut Sztuki PAN, Warszawa 1996.
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sie jej dla celow zawodowych, studiowania w uczelniach wyz-
szych itp. W Europie natomiast i w krajach o wyraznie euro-
pejskich korzeniach jest odwrotnie. Zaréwno dorobek tzw. mu-
zycznej sztuki wysokiej, jak i coraz bardziej dramatyczne gu-
bienie sie¢ muzycznej tradycji wymaga specjalnych zabiegéw,
nawet swoistej reanimacji tych dziedzin. Wymaga umieszcze-
nia tych dziedzin kultury w programach szkolnych w coraz
szerszym zakresie i w coraz bardziej wzbogaconych formach
czy metodach. A nie — jak to ma miejsce u nas, zwlaszcza
w ostatnich 10-15 latach w postaci coraz bardziej, wrecz dra-
matycznie marginalizowane;.

2. Lekcewazony jest tez fakt, ze muzyka jest jednym z naj-
wazniejszych srodkéw miedzyludzkiej komunikacji i ekspres;ji.
Jest w tym sensie czyms$ w rodzaju jezyka ojczystego ale i obce-
go zarazem. Stad powszechnie zywione przekonanie, ze muzy-
ka jest najbardziej uniwersalnym jezykiem, opartym na wta-
Sciwym kazdemu czlowiekowi, niemal przyrodzonym uzdol-
nieniu do jego rozumienia i przezywania, a przynajmniej od-
czuwania emocjonalnych tresci.

Nic bardziej mylacego. Muzyka jest rzeczywiscie jezykiem,
ale bynajmniej nie uniwersalnym. Takie elementy jej jezyka
(czy $rodki wyrazu) jak $piew, taniec czy nawet gra na instru-
mentach, zwlaszcza za$ kreowanie muzyki sa nie tylko glebo-
ko zakorzenione kulturowo (w réznych kulturach), ale tez —
w zaleznosci od nich — w rézny sposéb integrujacy te elemen-
ty czy Srodki. Umiejetnosci postugiwania sie nimi czy ich od-
biér, odczytywanie, to wlasnie podstawowe umiejetnosci, kté-
rych dzisiaj trzeba sie dlugo i wytrwale uczy¢.

Szczegodlne miejsce wsrdd tych umiejetnosci zajmuje $piew.
Jest oparty na naturalnym, w duzym stopniu na wspélnym
z mowa, narzadzie, jakim jest glos (ktéorym — praktycznie bio-
rac — dysponuje kazdy czlowiek), ale takze na wielkiej trady-
cji $piewu, réwniez wlasciwej kazdej kulturze. W kulturach
dawnych, takze europejskich, glos i $§piew byly podstawowy-
mi ,mechanizmami” wrastania w te kultury i tradycje i jako
takie nie wymagaly, zn6w podobnie jak mowa, specjalnych za-
biegéw dydaktycznych. By nauczy¢ sie ,rytualnych $piewow”,
a nawet rozwija¢ w pewien okreslony sposéb glos, wystarczato
w zasadzie — moéwiac jezykiem pedagogiki ogélnej — ,,uczenie
sie przez uczestnictwo” (jakkolwiek nawet w tzw. kulturach
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plemiennych czy juz w starozytnosci stosowano w tym celu
réwniez pewne dajace sie wyodrebni¢ zabiegi dydaktyczne).

Wraz z rozwojem cywilizacji i kultury ten mechanizm
yuczenia sie przez uczestnictwo” juz nie wystarczal, znaczna
cze$¢ pedagogiki muzycznej to przeciez historia nauki $pie-
wu, $piewania i piesni (o réznych przeciez rodzajach i zastoso-
waniach) itp. Niestety, w stosunku do czaséw wspoélczesnych
nie mozemy postuzyé sie ,schematem postepu” — jesli chodzi
o Spiew, zwlaszcza powszechny. Nie jest lepszy niz dawniej —
wrecz przeciwnie! Aby $piew nie utracil dzisiaj swojej roli czy
funkgcji ,jezyka ekspresji” czy ,wspélnotowego spoiwa”, jak to
sie czesto pisalo, Spiew, Spiewanie, musi podlegaé dzis$ nie tyl-
ko procesom specjalnego uczenia sie, ale takze, a moze przede
wszystkim, jak wazne relikty przesztosci w budownictwie, pro-
cesom rewaloryzacji czy rekultywacji. I to rowniez w stosunku
do tego, co w dziedzinie $piewu robi wspélczesna szkota po-
wszechna, zwlaszcza nasza.”

Ale historia muzyki, podobnie jak historia edukacji mu-
zycznej®, to nie tylko, oczywiscie, historia §piewu i jego nauki.
To przede wszystkim nagromadzenie utworéw, zwlaszcza po-
mnikowych dziel sztuki muzycznej, bedacych wytworem owej
kreacji i stuzacej pokoleniom do ich ciaglej aktualizacji, studio-
wania, wykonywania, nasladowania, odrzucania itp. To tak-
ze dzieje owych kontekstéw kulturowych, waznych dla zro-
zumienia zaréwno poszczegélnych utworéw i dziel, jak i ca-
lych obszaréw muzycznej tworczosci, stylow , rozwoju Srodkow
wykonawczych, technik kompozytorskich i innych elementéw
czy $rodkéw muzycznego jezyka. Warto jednak podkreslic, ze
wsrod nich szczegélne miejsce — choé pozornie na dwaéch prze-
ciwnych biegunach — zajmuja z jednej strony — zdolnosci od-
czuwania warto$ci muzyki i umiejetnosci jej oceny, z drugiej
za$ zdolnosci 1 umiejetnosci jej czytania, zwlaszcza glosem.

Bez systematycznego studiowania wszystkich tych elemen-
tow, juz dzisiaj, zwlaszcza w kregu kultury europejskiej, nie

7 Vide: dyskusja wokét tej problematyki, opublikowana w ksiazce Po-
wszechna edukacja muzyczna. Obowiazek czy szansa, MSCDN, Warszawa
2006; tamze — blizsza i odautorska charakterystyka wspomnianego wyzej ter-
minu ,dZwiekowanie”.

8 Vide np. J. Prosnak, Polihymnia uczaca, WSiP, Warszawa 1976, takze
np. W. Jankowski, Wychowanie muzyczne w szkole ogélnoksztatcacej, PZWS,
Warszawa 1970.
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jest mozliwe zrozumienie ,jezyka muzyki” i postugiwanie sie
nim - jak bardzo by nie byl to jezyk uniwersalny. Szkoda,
ze decydenci o§wiatowi nie sa w stanie zrozumieé tego sen-
su i uwarunkowan nauki muzyki, zwlaszcza w skali edukacji
powszechnej, traktujac nauke muzyki jako tzw. sprawnos$cio-
wy margines ogdlnego ksztalcenia i wychowania.? Badz tez —
w najlepszym przypadku — jako swoista danine na rzecz szero-
ko rozumianego wychowania dla kultury, ktére to wychowanie
w dodatku najchetniej umiesciliby nie w szkole, w systemie
tzw. dydaktyki czyli lekgji, tylko raczej poza lekcjami, a najle-
piej... poza szkola.

3. Mimo w zasadzie dos$é szerokiej zgody na powyzsze kon-
statacje, zwlaszcza w odniesieniu do potrzeby, a nawet ko-
niecznosci uczenia sie muzyki w szkole, ciagle niezrozumieniu
podlega teza (Kodalyowska), ze ,muzyka jest dla wszystkich”,
a nie tylko zdolnych czy szczegélnie uzdolnionych.

Poglad o koniecznosci dysponowania szczeg6lnymi zdolno-
$ciami, wrecz talentem, by zajmowaé sie muzyka, rozprze-
strzenil sie tak szeroko i od dawna, ze stal sie powodem wy-
odrebnienia sie w niektérych krajach catego systemu szkolnic-
twa muzycznego dla szczegdlnie uzdolnionych, przysztych pro-
fesjonalistow (w duzym stopniu wzorem b. Zwigzku Radziec-
kiego).

Oczywiscie, trzeba mlodziez szczegélnie uzdolniong (nie
tylko w dziedzinie muzyki) otacza¢ szczegélna opieka i dawac
jej szczegolne szanse. Ale to jest drugoplanowe, a nie pierwszo-
planowe zadanie o$wiatowe.'® Zadaniem pierwszoplanowym
jest stwarzanie szans na ujawnianie sie i rozwdj zdolnosci
i zainteresowan w kazdej dziedzinie edukacji (w tym takze,
oczywiscie, muzycznej), bo tylko wtedy mlodziez ma szanse na
pelne skorzystanie z nauki szkolnej i uzyskanie odpowiednich
kompetencji wstepnych, w takim jednak zakresie i takich, kté-
re pozwola na dalszych etapach edukacji wybrac kierunek dla
siebie najbardziej odpowiedni i satysfakcjonujacy.

9 Vide np. Protokdt zjazdu uczestnikéw II etapu prac nad zestawem podstaw
programowych (miniméw programowych) ksztatcenia ogélnego, MEN, Biuro
ds. Reformy Szkolnej, Wyd. Oswiata, Warszawa 1993.

10 Vide np. A. Zemta, Muzyka w systemach edukacji powszechnej w wybra-
nych krajach Europy, [w:] ,Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 1993 nr 3, 4,
1994 nr 1.
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I takim wlasnie celom powinny stuzy¢ w szkotach tzw. zaje-
cia pozalekcyjne czy tez rozszerzone wersje nauczania przed-
miotowego.!! Powinny one stuzy¢ przede wszystkim aktywiza-
¢ji stosunku do przedmiotu (np. muzyki), mozliwosci rzeczy-
wistej indywidualizacji w nauce i ,nauce wyboréw”, a takze
odpowiedzialno$ci za te wybory, co nie tylko z ogélnopedago-
gicznego punktu widzenia jest dzi§ sprawa kluczowa, ale tak-
ze z punktu widzenia spotecznego i politycznego, jako element
spropedeutyki” wychowania obywatelskiego. W raczkujacym
dopiero w tym zakresie naszym spoleczenstwie jest to wrecz
sprawa nie do przecenienia. A ,wybory” np. aktywnosci chéral-
nej czy innej formy autentycznego muzykowania od dawna sa
tez znaczacym i uznanym srodkiem do tego celu.!? To zas, ze —
zdaniem niektorych sceptykéw — nie sa one ,,dla wszystkich”,
czy raczej ,nie sa wybierane przez wszystkich”, nie zmienia po-
staci rzeczy. Muzyka wlasnie (bardziej chyba niz inne sztuki,
moze poza teatrem) ma to do siebie, ze uprawiana ,przez in-
nych”, czasem nawet w takiej ,mniejszosci” jak solo, moze by¢
réwniez — i to jednoczesnie — zrédtem radosci czy innych prze-
zy¢, np. fascynacji, przez wiekszo$é czy wlasnie ,wszystkich”
jako element tzw. rzeczywistosci szkolnej, srodowiska, rodzi-
ny itp. Mamy z tego zakresu wlasne tradycje i do$wiadcze-
nia, ale tez jakze wyrazisScie rysuja sie one, gdy obserwuje sie
np. do§wiadczenia nauczania muzyki w wielu szkotach i srodo-
wiskach skandynawskich, brytyjskich czy péinocnoamerykan-
skich.!?

4. Ale ,muzyka dla wszystkich” ma jeszcze inny aspekt
— chodzi o intensywno$¢, doglebnos¢ w paraniu sie muzyka
w szkole, w uprawianiu jej.

Gdy od potowy XVIII wieku lub od poczatkéw wieku XIX
rozpoczal sie proces rzeczywistego upowszechnienia i laicy-
zacji o$wiaty, nastapil réwniez — sila rzeczy — podzial w na-
uczaniu muzyki, na takie doglebne, ,dla talentéw”, profesjo-
nalistow itp., czyli intensywne. I takie dla wszystkich (!), eks-

11 Tak wlaénie, dla takich miedzy innymi celéw byly i sa u nas organizo-
wane tzw. klasy Spiewajace, prowadzone wedlug koncepcji Kodalya — vide np.
Pierwsze w Polsce klasy $piewajace, red. W. Jankowski, AMFC-IPM, Warsza-
wa 1991 lub idem, Czemu Koddly?, AMFC, Warszawa 2005.

12 Publikacje Eugeniusza Rogalskiego na ten temat.

13 W. Jankowski, Dlaczego z muzyka, w szkole sa, ktopoty, AMFC, 2006.
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tensywne. Jeszcze Tadeusz Kosciuszko w Collegium Nobilium
(a wiec nie w konserwatorium, tylko — jak bySmy to dzisiaj
okreslili — w Sredniej szkole ogdlnoksztalcacej) mogl tak na-
uczy¢ sie muzyki, by — kiedy juz zostal swietnym inzynierem
czy wielkim wodzem — takze grac¢ na fortepianie i kompono-
wacé ,zdatne polonezy”. Pézniejszym uczniom coraz liczniej-
szych szkol Srednich (jezeli nie uczyli sie w konserwatorium)
musiala wystarczy¢ nauka $piewu, chér i stuchanie muzyki
(u nas, jeszcze w latach trzydziestych XX wieku w postaci tzw.
audycji). Ale to nie bylo jeszcze caltkowite rozejscie sie nauki
intensywnej i ekstensywnej. Zdarzaly sie szkoly, w ktérych
byly $wietne choéry i dobre orkiestry, a wiec i zbiorowe choé
indywidualizowane nauczanie gry na réznych instrumentach.
Calkowite rozejscie sie tych dwéch rodzajéw nauczania mu-
zyki nastapitlo u nas — o czym juz wspomnialem — w okresie
powojennym jako skutek wyodrebnienia z oSwiaty powszech-
nej szkolnictwa muzycznego. Zreszta takze na Zachodzie Eu-
ropy, tyle ze tam szkolnictwa muzycznego jako systemu nie
wyodrebniono. Istnialo i do dzisiaj istnieje w formach trady-
cyjnych jako domowe nauczanie gry i z reguly prywatne kon-
serwatoria.

Ale juz w Wielkiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych Ame-
ryki, czesciowo takze w Skandynawii, zamiast rozwoju od-
rebnego szkolnictwa muzycznego ogromnie poglebiono i po-
szerzono oferte (opcjonalna) nauki muzyki w szkole $redniej,
co skutecznie zapobieglo rozdzialowi nauki muzyki w syste-
mie oSwiatowym na system ekstensywny i intensywny. Po-
wstal i rozwija sie jeden system, dzielacy sie na dobre i kom-
petentne podstawy w okresie przedszkolno-wczesnoszkolnym
dla wszystkich i zré6znicowana, bogata oferte opcjonalna w kla-
sach wyzszych szkoly podstawowej i redniej. A nauke ,dla ta-
lent6w” i profesjonalist6w przesunieto na etap szkolty wyzszej,
réwniez zréznicowany co do rodzajéw i poziomu oferty eduka-
cyjnej, mozliwych do uzyskania tytuléw zawodowych i nauko-
wych itp. Z punktu widzenia badan poréwnawczych wydaje sie
to rozwigzaniem bardziej racjonalnym, przynajmniej dla roz-
woju powszechnej kultury muzyczne;j.'*

14 Vide Musical Development and Learning. The International Perspective,
wyd. by David J. Hargreaves and Adrian C. North, Continuum, London—New
York, 2001.
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Jakie by jednak te rozwigzania nie byly (pod pewnymi
wzgledami lepsze, pod pewnymi mniej korzystne), dawaly wy-
raz zrozumieniu roli muzyki w wychowaniu i ksztalceniu mto-
dych pokolen, i to nie tylko w znaczeniu zrozumienia potrze-
by zetknigecia dzieci i mlodziezy z najwarto$ciowsza muzyka,
co juz samo w sobie jest celem waznym. Ale takze w znacze-
niu wykorzystania wartosci muzyki dla celéw ogélnowycho-
wawczych, psychoterapeutycznych, czasem wrecz resocjaliza-
cyjnych. Potrzeba ( i mozliwosci) takiego skorzystania z mu-
zyki jako ,lagodzacej obyczaje” narastaja lawinowo. Aby jed-
nak te wszystkie walory muzyki — i te $ciSle muzyczne, i te
ogélnowychowawcze, resocjalizacyjne itp. urzeczywistnialy sie
w powszechnym rozwoju dzieci i mlodziezy, musi byé¢ stwo-
rzona szansa nie tylko na ekstensywne, ale i intensywne jej
nauczanie i uprawianie. Coz jezeli za tym nie ida — tak jak
na przyklad u nas — mozliwos$ci organizacyjne, usytuowanie
muzyki w programie szkolnym takze w trybie opcjonalnym
i rozszerzonym, mozliwosci zatrudniania w szkolach specja-
listow!

5. Destruktorzy muzyki w powszechnej edukacji (nie tyl-
ko zreszta u nas!) znalezli sobie szczegdlnego sojusznika. Jest
nim narastajacy fala, jak tsunami, wplyw muzyki rozryw-
kowej, komercyjnej, powszechnie dostepnej nie tylko dzieki
ogromnej liczbie masowych koncertow, ale przede wszystkim
dzieki nagraniom, CD i DVD, dzieki promocji w mediach itp.
Kiedys ta fala nie wydawala sie tak grozna dla powszechnej
kultury muzycznej, byla raczej zapowiedzia ,,subkultury mto-
dziezowej” czy pewna swoistego wdzieku inno$cia w dziedzinie
~muzyki lekkiej, latwej i przyjemnej” — jak choéby twoérczosé
i wykonawstwo zespolu ,,The Beatles”, takze wyrazem wiel-
kiego zapotrzebowania mlodziezy na przezycia wspélnotowo-
emocjonalne, zZrédlem (prawdopodobnym) tzw. endorfiny czyli
,hormonu szczescia”.

Dzisiaj, nie negujac jej funkcji endorficznych, mozna po-
wiedzie¢, ze ta fala muzyki rozrywkowej rozprzestrzenia sie
przede wszystkim w postaci nie tylko wielu styléw, od czarne-
go i biatego jazzu (wiele odmian), rocka (wiele odmian), heavy
metalu, popu, rapu, itp. itd., ale i istnego zalewu zespoléw
i piosenkarzy, forsujacych (takze dostownie) Spiew o estetyce
krzyku, zwlaszcza zas wykorzystujacych agresywny i nasyco-
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ny zwykle erotyzmem ruch i kostium (o stowach nie wspomne)
i ekscytujace, totalne naglo$nienie. Otacza nas, a wlasciwie
osacza coraz szczelniej nowe zjawisko: show, tez jak na ironie
zwane muzyka. Wiecej, jesteSmy tym nowym zjawiskiem ota-
czani i wlasnie osaczani tak skutecznie, ze nie zauwazamy, iz
niemal zupelnie wypycha ze §wiadomosci (i z ucha) calego spo-
leczenstwa, a nie tylko mlodziezy, inna muzyke. Te klasyczna,
tradycyjna, powazna (notabene to ostatnie okreslenie od daw-
na zreszta i chyba slusznie uwazane jest za niefortunne).

Zalew muzyki rozrywkowej w postaci show powoduje takze
zawlaszczenie pojecia muzyka artysty. Dzi$ artysta nazywany
jest, zwlaszcza w radio 1 telewizji, kazdy krzyczacy, chrypia-
¢y 1 podrygujacy piosenkarz czy piosenkarka (o przedziwnym
wygladzie i jeszcze dziwniejszym stroju ,na luzie”). Skutecz-
nie zatarlo sie tez szlachetne pojecie amatorstwa muzycznego,
pokutujace jedynie w coraz mniej licznych chérach czy orkie-
strach amatorskich. Jest faktem, ze ,rozrywkowicze” to coraz
czesciej najczystszej krwi profesjonalisci, coraz liczniejsi spo-
$rod nich to absolwenci szkét muzycznych czasem nawet aka-
demii, wielu to osoby wybitnie muzycznie uzdolnione. Ale nie
zmienia to istoty rzeczy. Wprowadzaja oni — z cala premedyta-
cja — w obieg spoleczny te rozrywke muzyczna (oczywiscie, i w
niej mozna znaleZ¢ rzeczy czy dokonania wykonawcze warto-
Sciowe), nie pozostawiajac wlasciwie miejsca na nic innego. Tu
yshiewidzialna reka rynku” okazuje sie rzeczywiscie skuteczna
i okrutna. Nadzieja bylaby w szkole, ale c6z: szkota niedyspo-
nujaca nalezytymi warunkami do nauczania i uprawiania mu-
zyki, takze wystarczajaca liczba kwalifikowanych nauczycieli,
jest coraz bardziej bezradna. A nawet po prostu bladzi, tak
jak 1 wspierajace ja instytucje, na przyklad samorzadowe czy
pozarzadowe, mimo ich najlepszej woli.

Na zakonczenie chcialbym podkresli¢ jedno: przywrécenie
muzyki w szkole, zwlaszcza w takim ksztalcie, ktory spelnitby
nasze oczekiwania, wymaga dzi§ ogromnej mobilizacji i zjed-
noczenia sie calego Srodowiska muzycznego, i znalezienia spo-
sobu na zjednoczenie, a przynajmniej blizsze powiazanie ze so-
ba dwéch odrebnych u nas systeméw edukacji muzycznej, te-
go powszechnego i tego specjalizujacego, czyli szkolnictwa mu-
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zycznego.'® Dotyczy to réwniez wszystkich ogniw ksztalcenia
nauczycieli muzyki. Ale sprawa wymagaltaby odrebnych tez.
W pieciu sie nie zmiescila, jak zreszta wiele innych kwestii.

15 Tej wlasnie problematyce byla poswiecona konferencja, zorganizowana
przez Fundacje ,Muzyka jest dla wszystkich” Violi Labanow w kwietniu 2006,
w Mazowieckim Centrum Kultury i Sztuki, z udzialem szerokiej reprezentacji
polskich §rodowisk muzycznych. Plonem konferencji jest cytowana ksigzka
Powszechna edukacja muzyczna. Obowiazek czy szansa?, MSCDN, Warszawa
2006, ktorej autor Pieciu tez byl wspélredaktorem i ktéra zawiera obszerna
egzemplifikacje probleméw i uzasadnienie tej konkluzji.



Maria Przychodzinska

Edukacja muzyczna dzis.
Idee - pytania - niepokoje!

Od lat dziewiecdziesiatych poczawszy do dzi$§ trwa coraz
intensywniejszy spor o cele i treSci wychowania estetycznego,
w tym réwniez wychowania muzycznego.

Tekst ten jest dyskusja z pedagogami opierajacymi swe po-
glady o sztuce i edukacji na teoriach postmodernistycznych,
krytykujacymi dotychczasowe podstawy teoretyczne i prakty-
ke wychowania estetycznego, w tym tez muzycznego — jednak-
ze bez uprzedniego glebszego wnikniecia w nie, postulujacymi
wprowadzenie do edukacji estetycznej tresci kultury popular-
nej. Wéréd zarzutow pedagodzy ci wymieniaja:

1) uwzglednianie w tresciach edukacji muzycznej tylko tak
zwanej kultury wyzszej — muzyki artystycznej;

2) przekazywanie w toku ksztalcenia gléwnie teorii, histo-
rii sztuki, muzyki z pomijaniem zywych kontaktéw z sama
muzyka;

3) brak edukacji prowadzacej do rozumienia kultury, w tym
muzyki popularnej;

4) brak kontakt6w nauczycieli z mlodzieza, pomijanie zain-
teresowan mlodziezy, pomijanie impulséw od niej ptynacych.

W tych zarzutach latwo daje sie zauwazy¢ brak znajomo-
$ci teorii 1 metodyki wychowania muzycznego, a powolywa-
nie sie¢ wylacznie na ogdlna teorie wychowania estetycznego

1 Pierwodruk: M. Przychodziniska, Edukacja muzyczna dzis. Idee — pytania
— niepokoje, ,Edukacja Muzyczna” 2005, nr 1.
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réznych, w tym mniej kompetentnych autoréw. Takie podej-
$cie znieksztalca wiedze o poszczegélnych dziedzinach eduka-
¢ji estetycznej, w tym muzycznej, zawarta gléwnie w dydakty-
ce szczegoltowej.

W odpowiedzi na przytoczone zarzuty mozna stwierdzié, co
nastepuje.

Ad. 1. Edukacje muzyczna planuje sie w perspektywie cy-
klu — od wieku przedszkolnego poprzez szkole podstawowa,
gimnazjum — do szkoly Sredniej. Jest to konsekwentnie prze-
mys$lany ciag, podczas ktorego w zalozeniu maja rozwijac sie
zdolno$ci muzyczne i razem z nimi muzyczne zainteresowania
1 muzyczna wrazliwo$é. Rozwdéj ten musi nastepowac stopnio-
wo, zgodnie z mozliwo$ciami poznawczo-emocjonalnymi dzie-
ci, co okreslone jest przez psychologie rozwojowa i muzyczna
niezalezng od typu panujacej kultury. W wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym (3-9. rok zycia) mozliwosci rozwoju
muzycznego dzieci sa ogromne i w zréznicowanej skali do-
tycza wszystkich dzieci (pomijamy tu mozliwosci szczegélnie
uzdolnionych). Dzieciom tym dostepna jest muzyka tak zwana
elementarna, bardzo prosta w melodyce, rytmice, formie, nie
prezentujaca jeszcze zadnego stylu. Przewazaja ekspresyjne
formy kontaktéw z muzyka: ruch, $piew, gra na dostepnych
instrumentach, improwizacja; zapoznawanie z bardziej roz-
winietymi artystycznymi utworami (percepcja) powinno mieé
miejsce, ale w ograniczonym zakresie.

Wychowanie muzyczne tych dzieci po ostatniej reformie
szkolnej zostalo wlasciwie skreslone z programu i z praktyki
szkolnej. Teoretycznie muzyka ma byé zintegrowana z inny-
mi treSciami nauczania, praktycznie — na skutek braku mu-
zycznego przygotowania nauczycieli jest wyeliminowana. Ini-
cjacja muzyczna dzieci odbywa sie przez mass media, w tym
np. konkursy wykonywania repertuaru dla dorostych piosen-
karzy — przez dzieci, wplyw mlodych, podleglych kulturze ma-
sowej rodzic6w na preferencje muzyczne dzieci, codzienny kon-
takt z muzyka wylacznie pop. Zatem — zamiast intensywnego
rozwoju zdolnosci i zainteresowan muzycznych dzieci w naj-
lepszym dla tego wieku, ma miejsce jednostronna akulturacja
do muzyki pop.

Réwniez nie stworzono warunkéw dla rozwoju muzycznego
uczniéw w klasach IV-VI. Dydaktyka muzyczna przewiduje tu
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dalszy rozwdéj muzyczny dzieci, ciagle jeszcze w oparciu o mu-
zyke elementarna i formy ekspresyjne, cho¢ z racji rozwinie-
tych mozliwosci percepcyjnych — poznawczych uczniéw moz-
liwe jest tu zapoznawanie ich z wieksza liczbag latwiejszych
utworow z literatury muzycznej. Jednak réwniez i tu nie stwo-
rzono warunkéw dla muzycznego rozwoju dzieci. Jedna godzi-
na w tygodniu zaje¢ muzycznych, redukcja muzycznych zajeé
pozalekcyjnych w zaden sposéb nie sprzyjaja ksztaltowaniu
sie zréznicowanych preferencji muzycznych.

W gimnazjum wychowanie muzyczne ograniczone jest do
absurdalnego minimum. Przewiduje sie albo ,muzyke” albo
»plastyke” w wymiarze jednej godziny w tygodniu i tylko przez
dwa lata. Niestety nie ma szans na planowane w progra-
mach przedstawienie charakterystycznych cech muzyki réz-
nych epok — réwnolegle do tresci przedmiotéw ,historia”, ,je-
zyk polski”.

W liceum wychowanie estetyczne jest calkowicie wyelimi-
nowane. W wieku intensywnego rozwoju zdolno$ci poznaw-
czych i potrzeb emocjonalnych przyszly polski inteligent nie
dowiaduje sie ani o miejscu muzyki w kulturze, ani o wielkich
dzietach, ani o wielkich twércach. Nie jest mozliwe zblizenie
tych probleméw przez marginesowy przedmiot ,kultura”, pre-
ferujacy werbalny, uproszczony sposéb méwienia o kulturze,
nie zas$ jej doSwiadczanie.

W tej sytuacji tradycyjna kultura muzyczna nie jest obecna
w szkole i w zyciu uczniéw i nie moze dziwié¢ fakt, ze badania
gléwnie socjologéw ukazuja jednostronny obraz upodoban mu-
zycznych mlodziezy sprowadzonych do latwych form muzyki
pop narzucanych codziennie przez gloSne mass media.

Ad. 2. Nie jest uzasadniony zarzut, ze edukacja muzyczna
w szkole ma sie z zalozenia opiera¢ na przekazywaniu wie-
dzy z dziedziny teorii, historii sztuki, muzyki. Wedlug zasad
dydaktyki muzycznej dominowaé ma do$wiadczanie muzyki
— latwe formy jej wykonywania: $piew zespolowy, gra na in-
strumentach, taniec oraz kontakt z utworami muzycznymi —
stuchanie ich. Wiedza ma by¢ przekazywana w ograniczonym
zakresie 1 jako podsumowanie do$wiadczen oraz — w gimna-
zjum — w integracji z historycznym ujeciem tresci ksztalcenia
humanistycznego. Trudno byloby znalezé¢ argument za usunie-
ciem jej stad. Ponadto nadal ma ona tu by¢ integrowana z do-
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Swiadczaniem — percepcja muzyki kolejnych styléw historycz-
nych.

Ad. 3. Faktem jest natomiast brak kompetentnego wpro-
wadzania mlodziezy w kulture pop, takiego, ktére dawatoby
orientacje w tej muzyce i jej warto$ciach lub ich braku. Wy-
nika to po czesci z braku analiz wartosciujacych te muzyke
jako zjawisko muzyczne, a nie slowno-literackie czy komuni-
kat spoleczny, réwniez z ustawicznych zmian jej trendéw. Au-
torom programéw i przygotowanym muzycznie nauczycielom
towarzyszy tez mysl, ze przy znikomej ilosci czasu przezna-
czonego w szkole na edukacje muzyczna trzeba dokonaé wybo-
ru. Zatem — wskazac¢ drogi do muzyki trudniejszej pod wzgle-
dem artystycznym, wymagajacej pewnego trudu poznawczego,
zwlaszcza w sytuacji, gdy muzyka pop dociera do mlodziezy
zewszad i nieustannie. Problematyczna jest tez nadzieja, ze
gdyby znalazla sie ona w oficjalnych tresciach nauczania, sta-
laby sie jeszcze atrakcyjniejsza. Obecna jej atrakcyjnosé pole-
ga miedzy innymi na tym, ze w obcowaniu z nig nikt nie wy-
maga trudu poznawczego, oraz ze stanowi ona teren swobody
i nieingerencji dorosltych. Zauwaza sie tez niekonsekwencje ze
strony zwolennikéw kultury pop. Z jednej strony odmawiaja
szkole wazniejszego miejsca wsrdd instytucji edukacji kultu-
rowej, z drugiej postuluja, by szkola edukacje te podjeta.

Ad. 4. Nie jest zgodny z prawda fakt powszechnego roz-
dzwieku miedzy uczniami i nauczycielami w dziedzinie upodo-
ban muzycznych. Mtodzi nauczyciele sg czesto sami zwolenni-
kami kultury pop i chetnie w niej uczestnicza. Demonstruje sie
to w preferencjach wyboru podrecznikéw, repertuaru i rodza-
jach jego opracowania, w typie prowadzonych zespoléw mu-
zycznych.

Te wstepne uwagi nie wyczerpuja probleméw relacji kul-
tura pop — edukacja muzyczna. Poddajemy je nizej, jak na to
zastuguja — glebszej analizie.

Wspélczesnie w cywilizowanych spoleczenstwach panuja-
cym typem kultury jest kultura masowa, popularna. Identyfi-
kuja sie z nig nie tylko masy, ale i liczni czlonkowie elit, np.
politycznych, gospodarczych, a nierzadko, zwlaszcza w odnie-
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sieniu do muzyki — intelektualnych (!), przede wszystkim za$
mlodziez, uznajaca muzyke pop (pewne jej gatunki) za wlasna.

Istnieje kilka zrédet sily tej kultury: powszechne zapotrze-
bowanie na nia, wciaz rozwijajacy sie przemyst rozrywkowy,
a takze teorie postmodernistyczne. Zapotrzebowanie na kul-
ture popularna latwo zrozumieé. Wynika ono z tego, ze jest
prosta w odbiorze, nie wymaga przygotowania, ma przewaznie
rekreacyjny i ludyczny charakter, rzadko przejawia aspiracje
pelnienia funkcji edukacyjnych. Jest tez ona atrakcyjna pod
wzgledem formy przekazu: film, telewizja, wielkie koncerty —
widowiska upodabniajace sie do zawodéw sportowych, coraz
czesciej Internet. W kontaktach z nia panuje swoboda i spon-
tanicznos¢. Zauwaza sie, ze kultura popularna pelni wspélcze-
$nie taka role, jaka w innych epokach pelnily tatwiejsze ro-
dzaje kultury: ludowa, plebejska. Jednakze rézni sie ona od
tych wymienionych wieloma waznymi cechami. Oto najwaz-
niejsze z nich: niespotykany zasieg spoleczny mozliwy dzie-
ki wciaz dynamicznie rozwijajacym sie mass mediom; promo-
wanie jej przez przemyst kulturowo-rozrywkowy jako towa-
ru przy pomocy przemyslanych i agresywnych reklam (same
w sobie staja sie one rodzajem sztuki masowej?); apelowanie
do najprostszych potrzeb emocjonalnych odbiorcy i podsycanie
tych potrzeb; tworzenie pozoréw jej wspotkreowania przez od-
biorcéw (np. talk-show, konkursy); zubozenie i homogenizacja
form oraz — przy pozorach wolnosci wyboru débr tej kultury
— jej bezalternatywnos$é (tak nazywa te rzeczywisto$¢ Maria
Janion).

To wlasénie ta ostatnia cecha — bezalternatywnos$¢ wybo-
ru spowodowana obecnoscia tej kultury wciaz i wszedzie, nie-
ustanne jej nobilitowanie i nadawanie jej rangi sztuki — je-
dynej, przy braku estetycznego przygotowania odbiorcow, nie-
pokoi i sktania do dyskusji. Nie bylaby ona potrzebna, gdyby
kultura popularna byla jedna z wielu i nie zastepowala miej-
sca kazdej innej.

Teoretyczna podstawa i waznym wsparciem dla kultury
masowej sa dzis, jak wiadomo, nurty mysli ponowoczesnej.
Opisuja one zaréwno wspélczesna sztuke (temat ten pomija-
my), jak i spoleczne funkcjonowanie kultury. W tej sferze glo-
sza prawo wolnosci wyboru, réwnosé wszystkich kultur, waz-
no$¢ codziennych, powszechnych form kultury — podkreslaja
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pelnienie przez nie funkcji ekspresji i miedzyludzkiej komuni-
kacji.

Kulture te prébuja tez opisac i ustali¢ jej miejsce w wycho-
waniu pedagodzy bliscy mysli ponowoczesnej (Melosik 1995;
Melosik, Szkudlarek 1993; Jakubowski 2001). W zwigzku
z tym wlaénie podejmujemy nizej kilka waznych, spornych
probleméw zwiazanych z edukacja estetyczna — muzyczna;
sq to:

— wolno$¢, tozsamos$é, kreatywno$¢ w rozwijaniu dzieci
i mlodziezy;

— miejsce tradycji kulturowej we wspoélczesnej edukacji;

— wychowanie miedzykulturowe;

— wartos$é artystyczna sztuki — muzyki w wychowaniu mu-
zZycznym,;

— rola szkoly w wychowaniu estetycznym — muzycznym.

*

Jedna z najwazniejszych norm — warto$ci w mysli ponowo-
czesnej jest wolno$¢ myslenia, upodoban, stylu zycia (w sferze
etycznej i praw spolecznych ograniczona jedynie prawami in-
nych) oraz kreatywnos$é, nie nowe, ale z nowa moca powtarza-
ne haslo samorealizacji jednostki przez zycie tworcze i zacho-
wanie tozsamosci, autentyzmu, indywidualno$ci. Idea ta zywa
od dawna w kulturze i pedagogice, rozwinieta przez nurt ,No-
wego Wychowania”, umocniona zostala przez psychologie hu-
manistyczng i wspoélczesne nurty personalistyczne, a w prak-
tyce przez szkoly twodrcze, mlodziezowe ruchy kontestacyjne
i takze — co warto zaznaczy¢ — przez bliska pedagogice, rozwi-
jajaca sie psychoterapie — arteterapie.

Jak odnosi sie pedagog-humanista do tych idei?

Uzyto tu §wiadomie okreslenia pedagog-humanista, majac
na mysli tradycje takiej wlasnie postawy, nawiazujac tez do
twierdzenia przedstawicieli pogladéw ponowoczesnych o an-
tropologicznym — opisowym, obiektywnym ujmowaniu kultu-
ry i humanistycznym jej pojmowaniu, przyjmujacym istnienie
pozytywnych i negatywnych wartosci, dotyczacych takze sfe-
ry moralnej i estetycznej; postawy nazwanej dzi§ konserwa-
tywna.

Pedagog humanista identyfikuje sie oczywiscie z podkre-
§laniem prawa kazdego czlowieka, w tym mlodego czlowieka
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i dziecka do wolno$ci, réwnocze$nie jednak zadaje pytanie, ja-
ka ma by¢ ta wolnosé? Czy ta, determinowana jedynie aktual-
nymi, spontanicznymi potrzebami i mozliwo$ciami, czy tez ta
zakladajaca permanentny rozwéj w sferze poznania, kreatyw-
nosci, wrazliwosci, w tym tez estetycznej?

[...]

Konsekwencja pedagogiczna glebiej pojmowanej wolnosci
jednostki, jej kreatywnosci i tozsamosci nie powinna by¢ bier-
na zgoda na to, co niesie ,tu i teraz” lecz tworzenie mlode-
mu pokoleniu warunkéw wspierajacych jego rozwdj, roéwniez
w sferze kultury i sztuki.

W pewnym sensie i zakresie wyzej analizowany temat wia-
ze sie ze stosunkiem edukacji do tradycji kulturowej, a wiec do
tradycji sztuki wysokiej, taka bowiem ostaje sie w toku dzie-
jow. W kulturze popularnej stosunek do tradycji jest obojet-
ny, nie stanowi ona odniesienia do wspélczesnosci. Niektorzy
zwolennicy kultury pop nie bronia wprawdzie zasady calkowi-
tego zerwania z tradycja, w rzeczywistosci jednak jest im ona
niepotrzebna. W glebi przekonani sa, ze wspélczesna kultura
popularna moze dostatecznie intensywnie zaspokaja¢ emocjo-
nalne potrzeby mas ludzkich, a zwlaszcza mlodziezy.

Pedagog humanista nie moze tak prosto pogodzié sie ze
stanowiskiem rezygnacji z tradycji kultury w edukacji, w tym
z tradycji kultury muzycznej, cho¢ przyznaje, ze problem jest
zlozony. Nie jest on nowy, jest od kilkudziesieciu lat obecny
w tradycjach polskiej pedagogiki, zwlaszcza w jej nurcie roz-
wijanym w duchu pedagogiki kultury.

[...]

Rozpatrujac miejsce tradycji w edukacji réwniez i pedago-
dzy blizsi interpretacji kultury w kategoriach poszczegdlnych
dziedzin sztuki, w naszym przypadku — muzyki, zapytuja:
dlaczego pozbawiac¢ mlode pokolenie znajomosci i estetyczno-
emocjonalnego doswiadczania réznych styléw muzyki uksztal-
towanych w réznych epokach historycznych i w réznych $rodo-
wiskach twoérczych? Kazdy z nich rozwija inny zakres wrazli-
wosci estetycznej, bogacac ja. Od sredniowiecznej surowej, ale
pelnej zaru monodii — §piewu modlitwy poczawszy, bogacenie
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jej przez wieloglosowo$¢ w renesansie — przez podziw budzaca
polifonie wokalna, przez imponujacy rozwdj form instrumen-
talnych o bogato zréznicowanych brzmieniach w epoce baroku
i klasycyzmu, poprzez formy wokalne i wokalno-instrumen-
talne (opera, oratorium), na terenie ktérych z glosu uczyniono
wspanialy instrument, poprzez romantyczne formy tak prze-
konywajaco zespolone z emocjami czlowieka i ideami spolecz-
nymi, az do wspélczesnosci bujnie rozwijajacej nowe formy,
nowe brzmienia, nowy jezyk wyrazania emocji. Kazdy z tych
stylow réwnolegle do takich tresci kulturowych, jak filozofia,
religia, idee stal sie swoistym, symbolicznym jezykiem wy-
razajacym ducha epoki. Nie ma argumentu, ktéry dostatecz-
nie przekonujaco przemawialby za tym, by w procesie eduka-
¢ji majacej rozwijaé wrazliwa osobowo$c — zrezygnowac z tych
débr, odcinajac sie od nich; tworzy¢ nowa kulture — sztuke bez
do$wiadczania jej korzeni, bogactwa, zmiennos$ci, bez pozna-
nia najwyzszych wzlotéw ludzkiej wrazliwosci, wyobrazni i w
pieknie wyrazonej madrosci.

[...]

Pedagog humanista po$§wiadcza fakt rozbieznosci miedzy
kultura dorostych i mlodego pokolenia. Godzi sie tez oczy-
wiscie z faktem, ze akulturacja ma dzi$§ miejsce gléwnie nie
w szkolach i1 innych instytucjach wychowaweczych, nie w domu
rodzinnym, a przede wszystkim w mass mediach: telewizji, In-
ternecie, pismach mlodziezowych. Model ten, nazwany przez
antropolog M. Mead kofiguratywnym, charakteryzuje sie tym,
ze kazde mlode pokolenie wyroste w okreslonej kulturze star-
szego pokolenia rézni sie tez od niego, kazde tworzy wlasng
kulture na swdj sposéb mlodziezowa (Mead 1978). Przewiduje
sie tez powstanie kultury typu prefiguratywnego i formuluje
sie haslo ,,dorosli powinni wshuchiwaé sie w mtodziez”; przyta-
cza sie fakty uczenia przez mtodziez wlasnych rodzicow, gdyz
wiedza i technika szybko sie starzeja i szybko rozwijaja. Trze-
ba jednak powtérzyé pytanie: czy réwnie szybko starzeje sie
i rozwija kultura? Czy to co nowe przez sam fakt nowosci ma
by¢ wylacznym, lepszym, obowiazujacym? Czy to, co zrodzone
z ducha kontestacji musi eliminowa¢ dobra, normy od wiekéw
uznawane? Czy ludzkie pragnienia, uczucia, niepokoje, poszu-
kiwania sa dzi§ naprawde tak rézne od tych, ktére odczuwali
przed wiekami i latami nasi przodkowie? Jesliby tak byto, to
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dziela greckich filozoféw, dramaty Szekspira, wielkie powie-
$ci bylyby w swych tresciach martwe. Wiemy, ze tak nie jest.
Rowniez wobec tego zjawiska — kulturowych réznic miedzypo-
koleniowych musi by¢ w edukacji zachowany umiar i réwno-
cze$nie starania wychowawcéw o nieutracenie szczerego kon-
taktu z mlodziezg.

*

Innym aspektem dyskusji o tresciach wychowania este-
tycznego jest wychowanie miedzykulturowe. Idea ta powsta-
la, jak wiadomo, wczes$niej w Stanach Zjednoczonych, nastep-
nie w Zachodniej Europie w zwigzku z masowymi migracjami
ludnosci po drugiej wojnie §wiatowej i w latach pézniejszych —
z krajéw biednych do bogatych i u§wiadomieniem sobie istnie-
nia réznorodnosci kultur. Istotne znaczenie mial tu tez rozwdj
wspolczesnej etnografii i antropologii kulturowe;j.

Pedagog humanista potwierdza oczywiScie uznanie licz-
nych innych kultur zaréwno narodéw europejskich, jak i po-
za nimi — kultur nieznanych dotad, odleglych kregéw etnicz-
nych. Przez wiele lat wspomniane nauki badaly obce kultu-
ry, w tym ludéw prymitywnych z pozycji oczywistej wyzszo-
$ci kultury europejskiej. Rozwijane w XIX i XX wieku etno-
grafia — etnologia, a przez filozoféw, teoretyk6w kultury, psy-
cholog6w, socjologéw — antropologia kulturowa przyjely inng
postawe: obiektywnego opisu kultur zamiast ich wartosciowa-
nia z oczywistym dotychczas podzialem na kulture europej-
ska o §rédziemnomorskich tradycjach — wysoka, rozwinieta,
o cechach niepowtarzalnych i kulture innych — gorsza, ,dzi-
ka". Ponowoczesne teorie przyjmuja taka wlasnie postawe an-
tropologiczng i stawiaja znak réwnosci miedzy réznymi kul-
turami, w tym sztuka réznych narodéw i kregéw etnicznych.
Podkresla sie, ze nie jest wazna forma kultury: kazda, réow-
niez najprostsza jest, zawsze wazna wypowiedzia, przekazem
jednostek i spolecznosci ludzkich o waznych dla nich proble-
mach, odczuciach, poszukiwaniach prawdy, wierze. Wypowie-
dziami tymi sg tez rytualy, obrzedy, piesni, tance — folklor. Ta
postawa antropologiczna demonstruje sie chetnie w powtarza-
nym powiedzeniu ,Kultura jest wszedzie i maja ja wszyscy”.
Trzeba przyznac, jest w tej postawie humanizm, empatia, wo-
la rozumienia innych, zamiast obojetnosci lub ponizania, co
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niestety jest wciaz spotykanym bolesnym faktem. W postawie
tej jest tez dystans wobec wlasnej kultury i rezygnacja z domi-
nujacej pozycji. Ale tez ta neutralno$¢ wobec wartosci w swej
skrajnej postaci gloszonej przez teorie ponowoczesne i kulture
masowaq niesie i zagrozenia, bowiem neguje niezaprzeczalne
1 specyficzne osiagniecia kultury europejskiej uksztaltowane
juz w starozytnos$ci (prawda, dobro, piekno) i rozwijane, boga-
cone w ciagu wiekow.

[...]

Podstawa emocjonalnego przezywania muzyki jest, jak do-
wodza estetyka i psychologia, a réwniez codzienne odczucia
— nawarstwiajace sie przez lata doswiadczenia w obcowaniu
z okreslonymi strukturami muzycznymi. Te znane (choéby
brakowalo §wiadomosci ich znajomos$ci) budza pozytywny od-
dzwiek, akceptacje, identyfikujemy je z pozytywnymi odczu-
ciami emocjonalnymi i z piegknem.

Odmiennos$é kulturowa muzyki zasadza sie¢ na odmienno-
$ci skal muzycznych i sposobu budowania w oparciu o nie me-
lodii, niekiedy na uwzglednianiu w melodii dZwiekéw o odle-
glosciach mniejszych niz pélton, co dla naszego ucha jest wrecz
trudne do uchwycenia; na innym niz nasze do§wiadczeniu wie-
loglosowosci, dalekiej od uksztaltowanej w oparciu o systemy
modalne czy tonalne. Opiera sie tez na réznorodnej, czesto bo-
gatej rytmice, ktora nie da sie zamknaé w ramy znanych nam
metrum i regularnej pulsacji. Odmiennos$é ta polega tez na
brzmieniu nieznanych nam instrumentéw i brzmieniu gloséw
ludzkich wykorzystujacych odmienna od naszej emisje, roz-
brzmiewajacych w réznych obszarach naturalnego rezonansu,
zatem o innym Kkolorycie, wiecej — o calkowicie odmienne;j este-
tyce dzwieku, ktéra odbieramy niejednokrotnie jako brzydka,
$mieszna, prostacka. Wreszcie odmiennos¢ polega tez na ina-
czej budowanej formie muzycznej, jej toku, napieciach lub ich
braku.

Zatem muzyka tak odmienna i daleka od naszych oczeki-
wan estetycznych nie moze automatycznie wzbudzac estetycz-
nych doznan. Nie ma tez szans uczenia sie tylu odmiennych
estetyk, wszak trudno poréwnaé np. muzyke Czarnej Afryki,
Wysp Oceanii, tradycyjna japonska, chinska czy hinduska.

Obok muzyki odmiennej od europejskiej, ale uksztaltowa-
nej bogato, o wyczuwalnych wartos$ciach artystycznych, spoty-
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ka sie w folklorze §wiata duzo form prymitywnych. Muzyka
ta, zwykle zintegrowana z rytualami, obrzedami jest w §rod-
kach nader prosta. Sa to okrzyki, ktérym towarzyszy miaro-
wy rytm perkusji, melodie oparte na dwoéch, trzech dzwiekach
$piewane, wykrzykiwane, jednostajnie powtarzane. Zapozna-
wanie z takimi formami muzycznej ekspresji moze mieé¢ sens
poznawczy: staja sie one wraz z przekazem wiedzy o funk-
cjach, jakie pelnia, czescia wiedzy o nieznanych kulturach,
z oczywistych wzgledéw nie maja natomiast znaczenia w roz-
woju wrazliwosci estetycznej — muzyczne;j.

Wydaje sie, ze wychowanie miedzykulturowe w dziedzi-
nie muzyki powinno mieé¢ na celu przede wszystkim wzbudza-
nie szacunku dla odmiennych kultur, zainteresowanie muzy-
ka réznych ludéw §wiata, uSwiadomienie réznorodnosci jej po-
staci, zadziwienie nimi i w miare mozliwosci rozszerzanie wy-
obrazni dzwiekowej, otwartosci na nowe do$wiadczenia mu-
zyczne. Ksztalcenie muzycznego, wiec emocjonalnego, este-
tycznego stosunku do tych odmiennych rodzajéw muzyki nie
ma ani wiekszego sensu ani szans powodzenia.

Mimo wyzej sformutowanych uwag, jeszcze raz powtérzyé
nalezy, ze wychowanie miedzykulturowe (ré6wniez w dziedzi-
nie muzyki) jest ze wszech miar shuszne.

[...]

Glosi sie powszechnie, ze szkola dzi$ to tylko jedna z insty-
tucji wychowawczych, majaca coraz mniejszy wpltyw na kultu-
rowe postawy mlodziezy, miedzy innymi na skutek panujacej
w niej nadmiernej dyscypliny i nieatrakcyjnosci edukacji es-
tetycznej. Zgadzajac sie z pogladem o zmniejszajacej sie roli
szkoly i innych instytucji wychowawczych wobec rozwoju mass
mediéw, trudniej zgodzi¢ sie pedagogowi humaniscie na to, by
nauczanie bylo przede wszystkim lub wylacznie atrakcyjne.
Kazdy dydaktyk i wychowawca wie, ze atrakcyjnosé naucza-
nia jest wazna, ale szukajac wylacznie jej, nie mozna liczy¢ na
automatyczny rozwdj wychowanka. Rozwdj wymaga zawsze
wysitku poznawczego, ciagltego przekraczania granic wlasnych
aktualnych mozliwosci, wlasnej biernosci. Na wszystkich in-
stytucjach wychowawczych spoczywa obowigzek organizowa-
nia tego wysitku, pomocy w pokonywaniu go, réwniez w zakre-
sie kompetencji estetycznych, w tym zdolno$ci muzycznych.
Zdolnosci te naleza do rodzaju zdolno$ci specjalnych. W pod-
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stawowym zakresie umozliwiajacym obcowanie z muzyka ele-
mentarna maja je prawie wszyscy w kazdej badanej popula-
¢ji. Te podstawowe zdolnosci daja sie rozwija¢ — do réznego
stopnia u réznych jednostek. Niektore jednostki wyposazone
sa w mozliwosci wiekszego rozwoju, az do muzykalno$ci wyz-
szego rzedu wlacznie. Program edukacji muzycznej w szkole
powinien by¢ tak pomyslany pod wzgledem tresciowo meto-
dycznym, by da¢ szanse rozwoju wszystkim uczniom, takze —
by uwzglednic ich indywidualne mozliwosci.

Wyniki edukacji muzycznej w szkotach z réznych powo-
déw (mala ilo§é czasu przeznaczonego na nia, niedostatecz-
ne przygotowanie nauczycieli, ubogie wyposazenie w instru-
menty i wspoélezesne pomoce dydaktyczne) nie sa spektaku-
larne, ale w wielu przypadkach nie mozna ich nie zauwazac
1 nie doceniaé; sa one dowodem na otwarto$é i mozliwosci es-
tetycznego rozwoju wychowankéw. Czesto rzecznicy kultury
masowej powoluja sie na badania ukazujace silne lub wylacz-
ne zainteresowanie mlodziezy muzyka pop. Nie siegaja nato-
miast do badan prowadzonych lacznie z programami eduka-
cyjnymi i zapewne ich nie znaja. Badania te zakladaja reali-
zacje okreslonych tresci muzycznych z okreslona grupa milo-
dziezy, w okreslonym czasie, w korzystnych warunkach. Re-
zultaty analizowane sa z poddaniem sie dyscyplinie badan pe-
dagogicznych. Wiele z tych badan ukazuje potrzeby i mozliwo-
$ci rozwoju mlodziezy dalekie od wylacznego zainteresowania
muzyka pop. W analizach relacji mlodziez — muzyka nie moz-
na z pozycji pedagoga humanisty pogodzié sie jedynie, jak to
sie czyni w badaniach socjologicznych, ze stwierdzaniem po-
wszechnego stanu kultury muzycznej mlodziezy i z pomija-
niem idei rozwoju zdolnosci i zakresu muzycznych zaintere-
sowan i potrzeb.

Edukacja do wartosci kultury to temat istotnej wagi. Dzie-
ci, dorastajaca mlodziez maja ciekawos¢ §wiata, aktywnos$é,
potrzeby poznawcze, takze potrzeby przezy¢ emocjonalnych.
Otoczone sa przez swiat wartosci, ktérych w sposéb dojrzaty
nie umieja rozpoznac i ocenié. Przyjmuja to, co jest w otocze-
niu dominujace, modne. RozluZnione wiezi rodzinne, stabosc
przekazywanych wzorc6w nie stanowia dostatecznego drogo-
wskazu. Wybory wartosci etycznych, estetycznych sa dzi$ cze-
sto wynikiem nie §wiadomosci wlasnych potrzeb, a narzucane
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sa przez sztuczny, bywa — banalny, gorzej — brutalny Swiat me-
diéw i przez grupy réwiesnicze. W tym $wiecie mtodych coraz
czesciej juz dzieci obowiazuje bycie takim, jak inni, identyfi-
kowanie sie z taka sama moda, stylem bycia, muzyka, ktéra
jest czesciag tego ostatniego. Za rzadko jest tu miejsce na sa-
modzielno$¢, niezaleznosé, autentyzm, dazenie do glebszych
wartosci, rozwoj.

Niczym nie pomniejszona dzi$ funkcja szkoly, wychowaw-
c6w wspoldzialajacych z rodzicami, terapeutami, wszelki-
mi inicjatywami wychowawczymi jest przyjazne, wspierajace
otwieranie perspektyw Swiata wartosci, innego niz ten kre-
owany przez wiele mediéw niewlaczajacych sie w nurt odpo-
wiedzialnego wychowania.

Nie jest prawda, ze mlodziez wielu warto$ci tego $wiata
nie chce poznaé, ona po prostu nic o nim nie wie. Gdy chodzi
o Swiat wartosSci sztuki, dzi§ ré6wniez instytucje wychowujace
w swej wiekszosSci nie ukazuja go jako §wiata godnego pozna-
nia, chocby jako alternatywnego w stosunku do codziennej po-
tocznoSci.

W niniejszym artykule nie ma miejsca na przedstawie-
nie licznych koncepcji, programéw, metod edukacji muzycz-
nej dzieci i mlodziezy. Tresci te opisane sa szeroko na terenie
dyscypliny pedagogicznej ,,wychowanie muzyczne — dydakty-
ka muzyczna”. Mozna mie¢ nadzieje, ze doczekaja sie szerokiej
dyskusji wszystkich, w rézny sposéb zainteresowanych kultu-
ra i edukacja muzyczna mlodego pokolenia Polakéw.

*

Zblizajac sie do konca rozwazan trzeba stwierdzié: obron-
cy zaréwno kultury wyzszej, jej tradycji i wspélczesnosci, jak
i kultury popularnej szukaja dla swych pogladéw teoretycz-
nych podstaw. Ci pierwsi w aksjologii, teorii wychowania, dy-
daktyce i badaniach prowadzonych przy udziale eksperymen-
tu pedagogicznego, ci drudzy najczesciej w antropologii kul-
turowej, socjologii, badaniach diagnostycznych zastanego sta-
nu kultury mlodziezy. Spér trwa, poniewaz trudne w nim jest
udowodnienie prawdy. Nie ma tu racji, ktora jest obiektywnie
silniejsza, jest natomiast osobisty wybor sposobu myslenia,
orientacji metodologicznej, §wiatopogladu. Zwolennicy anty-
pedagogiki i kultury popularnej stwierdzajac, ze kultura jest
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wszedzie 1 maja ja wszyscy, sadza, ze nie trzeba jej uczyd,
wszystkie jej formy sa réwnorzedne i r6wnie dostepne. Peda-
godzy o orientacji humanistycznej sa za$ przekonani, ze peda-
gogika nie moze mechanicznie godzi¢ sie na to, co zywiolowo
niesie zycie, ze swej natury musi by¢ normatywna — opowie-
dzie¢ sie za wartoSciami kulturowymi, widziec je glebiej niz
narzucaja to realia wspélczesnosci, staraé¢ sie wprowadzac je
w tresci edukacji. Bedac obecna dzi$ i stuzac wspétczesnosci,
pozostajac w nurcie miedzy liberalizmem a pewnym rygoryz-
mem, pedagogika musi miec¢ taka wizje przyszlosci, w ktorej
jest miejsce na rozwdj duchowy czlowieka — jego zdolnosci,
wyobraznie, kreatywnosé, wrazliwo$¢ — chocby byla za taka
postawe krytykowana jako mys$l wsteczna i jako nie nauka,
a ideologia.

Bibliografia

Jakubowski W., 2001, Edukacja i kultura popularna, Krakéow.

Mead M., 1978, Kultura i tozsamos$é. Studium dystansu miedzypokoleniowego,
Warszawa.

Melosik Z., 1995, Postmodernistyczne kontrowersje wokoét edukacji, Torun—
Poznan.

Melosik Z., Szkudlarek T., 1993, Kultura — tozsamosé i edukacja — migotanie
znaczeri, Krakow.



Dorota Szwarcman

Gluche ucho!

Wielu Polakéw z upodobaniem twierdzi, ze storr im nadep-
nal na ucho. Nie $piewaja — chyba ze w stanie wskazujacym
na spozycie — i nie graja. Dos¢ kiepsko znaja sie na muzyce.
W badaniach muzykalnosci nasze o§miolatki nie odstaja od in-
nych Europejczykéw. Dopiero pézniej gwaltownie traca stuch
muzyczny. Jak to sie dzieje?

Nawet liczni przedstawiciele inteligencji bez zenady, wrecz
z pewna ostentacja, méwia, ze sg glusi, nie znaja sie na mu-
zyce, a ich muzykalno$¢ sprowadza sie do odrézniania, kiedy
graja, a kiedy nie. Do analfabetyzmu wstyd sie przyzna¢; nie-
umiejetnosé czytania nut wydaje sie w naszym kraju nieistot-
nym mankamentem — jak nieznajomos$¢, powiedzmy, jezyka
suahili. I nawet nie zdajemy sobie sprawy z tego, ze w Europie
znajdujemy sie pod tym wzgledem w absolutnej mniejszosci.

Ale nie jesteSmy przeciez jako$ szczegdlnie uposledzeni.
Przynajmniej na starcie edukacji. P6Zniej jest coraz gorzej: im
dzieci starsze, tym w badaniach muzykalnosci bardziej zwiek-
szaja sie roznice na polska niekorzysc. Juz dwadziescia lat te-
mu alarmowal w ekspertyzie na ten temat zesp6t prof. Andrze-
ja Rakowskiego, 6wczesnego rektora warszawskiej Akademii
Muzycznej. Podobne poréwnania prowadzila dziesieé¢ lat p6z-
niej prof. Barbara Kaminska z tej samej uczelni; sytuacja nie
ulegla zmianie.

I Pierwodruk: ,Polityka”, nr 9 (2441) z dn. 28.02.2004.
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Polacy staja sie wiec niemuzykalni dopiero z wiekiem. Z ja-
kiej przyczyny? Czy za sprawa jakiego$ zlosliwego wirusa, kto-
ry uaktywnia sie po okresie inkubacji? Czy moze muzyka nie
jest nam potrzebna? Gdyby tak bylo, niemozliwe bylyby wyni-
ki badan uzyskane przez OBOP w 2002 roku: 92 proc. ankie-
towanych przyznalo, ze lubi stucha¢ muzyki podczas pracy lub
odpoczynku, a 54 proc. przed czasownikiem ,lubi” dodalo ,bar-
dzo”. Muzyka znajduje sie obok sportu na czele zainteresowan
mlodziezy — potwierdzaja to wszelkie sondaze.

Muzyka w bloku

Nawet glusi nie sg catkiem obojetni na muzyke. Znany jest
przypadek wybitnej perkusistki brytyjskiej Evelyn Glennie,
ktora gra, kierujac sie wyczuwanymi wibracjami (dlatego wy-
stepuje boso); ludziom, ktérzy nie rozumieja, jak czlowiek nie-
styszacy moze funkcjonowac jako muzyk, thumaczy, ze stysze-
nie jest przeciez forma dotyku.

Jesli muzyka moze co§ da¢ gluchym, to c6z dopiero sty-
szacym? Modne stalo sie opowiadanie nie tylko o jej funk-
cjach psychoterapeutycznych, ale i o tym, ze poprawia zdro-
wie, stymuluje inteligencje ogélna (w tym kontekscie zawrot-
na kariere zrobil termin ,efekt Mozarta”), a wspélne muzy-
kowanie uczy prawidlowo budowaé kontakty spoteczne. Prof.
Edwin Gordon z Michigan State University, wybitny autory-
tet w dziedzinie wychowania muzycznego, na§miewa sie z wy-
sypu tych teorii, bo po co broni¢ muzyki — przeciez od zawsze
byla integralnym elementem kultury. Nie potrzebujemy wiec
szukac usprawiedliwien, by uczy¢ jej nasze dzieci.

Tymeczasem w Polsce nie sposéb utrzymaé¢ w programach
szko6l ogélnoksztalcacych nauczania muzyki na sensownym
poziomie. Byl nawet okres, kiedy je zlikwidowano, taczac z pla-
styka w przedmiot ,sztuka”. Obecnie jest niewiele lepiej: moz-
na uczy¢ albo muzyki i plastyki osobno, albo laczyé je w blok
przedmiotowy, na ktérego realizacje — razem! — przewidziano
w podstawéwcee (w klasach IV-VI) po dwie godziny tygodnio-
Wwo, a w gimnazjum po trzy godziny. W liceach zas przedmiot
wiedza o kulturze taczy wszystkie dziedziny kultury w ramach
30 godzin rocznie. Zadnego z tych przedmiotéw nie mozna zda-
wa¢ na maturze.
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Jak wyglada nauka muzyki w polskiej podstawéwce? Jeden
wielki horror. Mozna czasem odnies¢ wrazenie, ze przedmiot
pomyslany jest po to, by dzieciom obrzydzi¢ muzyke, zwlasz-
cza powazna. Obrzydza sie réznie: od tepego wykuwania sol-
mizacji i §piewania nudnych piosenek (w wielu podreczni-
kach, zwlaszcza nauczania poczatkowego, autorzy przemycaja
wlasna kos§lawa twaérczosé) po klepanie na pamieé zycioryséow
kompozytoréw. Prawie nie stucha sie nagran, bo to przeciez
czynnos$¢ nieproduktywna, strata czasu. Owszem, zdarzaja sie
nauczyciele z charyzma, ktérzy umieja zarazi¢ mlodziez wta-
sna pasja. Czesciej jednak muzyki uczy ktos przypadkowy, kto
wzial sobie po prostu te lekcje, zeby zwiekszy¢ pensum.

W konsekwencji uczniom przedmiot brzydnie. Kiedy wiec
sami staja sie decydentami, uznaja, ze muzyke mozna z pro-
gramu nauczania wyrugowac. Jedynym dla mltodego czlowie-
ka sposobem na zywy kontakt z dobra muzyka staje sie sa-
moksztalcenie: szukanie nagran, stuchanie radia, wybranie
sie na koncert. Ale musi on wykaza¢ w tym celu inicjatywe.
Wykazuje ja rzadko, bo nikt mu nie powiedzial, jaka to moze
by¢ frajda. Jesli to odkrywa sam, to przypadkiem, po omacku.
Prostsza droga dochodzi do tego, co styszy wszedzie — z telewi-
zji, radia, plyt. A jest to przede wszystkim muzyczna komercja.

Znamienna jest okoliczno$¢ opisana w ekspertyzie prof. Ra-
kowskiego. Ot6z badania przeprowadzone w szkolach podsta-
wowych wskazaly, ze okolo 50 proc. uczniéw lubi stuchaé mu-
zyki powaznej, a okolo 70 proc. tych, ktérzy wybrali sie na
koncert symfoniczny, odnioslo pozytywne wrazenia. Ale juz
w starszych klasach bylo inaczej: uczniowie tym mniej gu-
stowali w muzyce powaznej, im bardziej zainteresowani byli
muzyka rozrywkowa. Wedle badajacych, ten stan rzeczy jest
réwniez efektem niedoboréw w wychowaniu muzycznym. Do-
rastajaca mlodziez ma zwiekszona potrzebe integracji $rodo-
wiskowej, potrzebe zabawy, ale takze przezy¢ emocjonalnych.
Wszystko to moze im z powodzeniem da¢ muzyka — i dla wiek-
szo$ci mtodych ludzi jest to ta muzyka, ktéra dociera do nich
latwiej. Ta bardziej ambitna kojarzy sie im z nudziarstwami,
ktore wbijano im do gtowy w szkole. Tego, ze i ona niesie gleb-
sze nawet przezycia, ze przy tym rowniez moze bawic czy in-
tegrowaé — nauczyciele nie potrafili im przekazaé.



158 Dorota Szwarcman

Pochéd gluchych pokolen

Termin pokolenie gluchych pojawil sie w Polsce w latach
60. Grzmieli na ten temat popularni publicysci: Kisiel, Wal-
dorff. Zdumiewali sie, jak to jest: polska szkota kompozytor-
ska odnosi w §wiecie sukcesy, instrumentalisci i $§piewacy wy-
grywaja miedzynarodowe konkursy — a nasze spoleczenstwo
jest niewrazliwe na muzyke! Dzi$ felietoniSci zapewne prze-
wracaja sie w grobie, bo stan ten wciaz sie poteguje: juz nie-
douczeni uczniowie pokolenia gluchych przekazuja swoja ghu-
chote dalej.

Jak doszlo do powstania takiej sztafety? Prof. Andrzej Ra-
kowski ma na ten temat bardzo ostry poglad, ktérym przy-
sporzyl sobie wielu wrogéw nawet we wlasnej uczelni. Otoz
przyczyna, jego zdaniem, bylo powstanie w czasach powojen-
nych $rodowiska muzycznych profesjonalistéw, hermetycznie
zamknietego i obojetnego na swiat zewnetrzny.

A juz najwigkszym oszustwem byly tak zwane wydzialy wycho-
wania muzycznego w akademiach” — denerwuje sie profesor. ,Mialy
one stuzy¢ ksztalceniu nauczycieli muzyki. Tymczasem do szkolnic-
twa ogélnego szlo po tych studiach zaledwie pare procent, reszta to
ci, ktérzy prébowali zaspokoi¢ ambicje artystyczne: nie dostali sie na
wydzial instrumentalny, tu zdobywaja papierek i juz sa waznymi ma-
gistrami sztuki.”

Podobna mentalno$é pojawila sie zreszta i na wydzia-
lach wychowania muzycznego przy uczelniach pedagogicz-
nych. Uczenie w szkole ogélnoksztalcacej traktowane jest na
ogo6t jak dopust Bozy, tym bardziej ze dotyczy przedmiotu, kto-
ry z reguly uznawany jest za niepotrzebny. Inna sprawa, ze
zdarza sie, iz studenci nawet po trzech latach studiowania na
WSP nie czytaja nut.

I tak ciagnie sie ten tancuszek nieszczesScia. Wiecej: obnizyt
sie juz nawet poziom specjalistycznego szkolnictwa muzyczne-
go. Przyszlym muzykom kaze sie przede wszystkim trenowac
gre na instrumencie; niewazne, ze nie maja pojecia, na czym
polega muzyka. I dochodzi do takich sytuacji jak ta, ktora opi-
suje prof. Maria Manturzewska z warszawskiej Akademii Mu-
zycznej: ,0Odtworzylam studentom wydzialu instrumentalne-
go nagranie znanego chéru »Va, pensiero« z Nabucco Verdie-
go. Na dwudziestu o$miu tylko dwoje umialo zapisa¢ melo-
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die.” Prof. Manturzewska poréwnuje te sytuacje z wynikami
niedawnych badan poréwnawczych w dziedzinie tzw. funkcjo-
nalnego alfabetyzmu (czyli umiejetnosci wypelniania kwestio-
nariuszy, czytania instrukcji ze zrozumieniem itp.). Polacy pod
tym wzgledem znajduja sie na jednym z ostatnich miejsc w Eu-
ropie.

Muzyka - sztuka powszechna

Wielki kompozytor Karol Szymanowski w 1930 roku, gdy
byl rektorem warszawskiej Wyzszej Szkoly Muzycznej (po-
przedniczki Akademii), opublikowal rozprawke Wychowawcza
rola kultury muzycznej w spoteczeristwie. Pisal w niej:

,2Muzyka jest sprawa spoleczna, dobrem i wlasnoscia ogétu. Jest
takze sztuka powszechna, ktéra powinna objaé wszystkie warstwy
spoleczne. Wychowawcza rola muzyki bedzie dopiero wtedy, gdy sa-
mo spoleczenstwo poprzez spolteczng aktywnos$¢ kulturalnag zajmie sie
jej upowszechnianiem.”

Szymanowski i inni wybitni polscy muzycy starali sie wcie-
la¢ te poglady w czyn, jezdzac po prowingji z koncertami i ak-
cjami popularyzujacymi muzyke, prowadzonymi przez OR-
MUZ - Organizacje Ruchu Muzycznego (powolang w 1934 r.
przez Ministerstwo Wyznan Religijnych i O§wiecenia Publicz-
nego). Po wojnie, w czasach stalinowskich, po prowingji jez-
dzili calkiem inni ludzie — na akcje rozkutaczania; niedobitki
inteligencji zas szukaly sposobow, by przetrwac. Z glo$nikow
huczaly pie$ni masowe; kompozytorzy tworzyli socrealistycz-
ne kantaty. Tradycje ludowego muzykowania zostaly skutecz-
nie zagluszone przestodzonymi stylizacjami oficjalnych zespo-
low piesni i tanca. Wszystko razem brzmialo raczej groznie
i trudno sie dziwié, ze ludzie mieli wéwczas coraz mniej pozy-
tywnych skojarzen z muzyka.

Tymczasem pedagodzy muzyczni, ktérzy przed wojna re-
alizowali pasje spolecznikowskie, po wojnie dotaczyli do srodo-
wiska muzykéw zawodowych, gdzie poczuli sie jak ryby w wo-
dzie, calkowicie dowarto$Sciowani. PRL wspierala srodowiska
artystyczne, najpierw dlatego, ze sztuka byla czescia propa-
gandy; po 1956 roku za$ — poniewaz stala sie zywa reklama
pokazujaca swiatu, jak u nas jest dobrze, skoro ksztalcimy
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tak wspanialych artystéw. A przepasc¢ miedzy tymiz artystami
a spoleczenstwem poglebiala sie coraz bardziej, az przerodzilta
sie w zapasc.

Paradoksalne, pelnia tej zapasci objawila sie juz w wolnej
Polsce. To wtedy doszlo do zlikwidowania w szkotach podsta-
wowych przedmiotu muzyka i — w zwiazku z tym — do rekor-
dowego absurdu: do stworzenia kurséw pospiesznie doksztal-
cajacych.

,Zeby mieé¢ prawo uczenia muzyki w szkole nawet podstawowej,
potrzebne bylo 17 lat edukacji. Reforma szkolnictwa sprawila, ze aby
uczy¢ przedmiotu wiedza o kulturze, nauczyciel wychowania plastycz-

nego moze podczas trzech semestréw po dwie godziny tygodniowo na-
by¢ kompetencji nauczyciela muzyki”

—moéwi kompozytorka Lidia Zielinska, ktora, jak sama to okre-
Sla, jest ,panig od dzwieku” dla przyszlych pedagogéw na po-
znanskiej ASP. ,Te historie, gdyby nie byla az tak smutna,
mozna by opowiada¢é jako dowcip o Polakach z cyklu amery-
kanskich Polish jokes” — komentuje prof. Rakowski.

Nasza koleda Jingle Bell

To jeszcze nie koniec nieszczesé. W ostatnich dziesieciole-
ciach dotaczyly sie do nich zgubne skutki cywilizacji, a kon-
kretnie — rozpowszechnienia sie¢ muzyki mechanicznej. Jesz-
cze w latach 60. Witold Lutostawski, ktorego 10. rocznice
$mierci wlasnie obchodzimy, toczyl batalie o —jak to nazywal —
nieza$miecanie Srodowiska akustycznego. Udalo mu sie nawet
w 1969 roku w Paryzu doprowadzié¢ do nastepujacej uchwaly:

»Walne Zgromadzenie Miedzynarodowej Rady Muzycznej UNESCO
[...]jednomyslnie potepia niedopuszczalne pogwalcenie wolnosci oso-
bistej i prawa kazdego czlowieka do ciszy przez naduzywanie nagra-
nej oraz nadawanej przez radio muzyki w miejscach publicznych i pry-
watnych”.

To oczywiscie byla uchwala z gatunku niewykonalnych.
Dzis$ jednak mozemy oceni¢ sile przewidywania kompozytora,
ktory juz w 1962 roku twierdzit:

»W moim przekonaniu dziatanie tej »muzyki« jest znieczulajace,

zabijajace zdolno$¢ odbioru wszelkich doznan przekazywanych droga
akustyczna. [...] Jesli sie wsacza przez kilkanascie godzin dziennie
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w ucho wspélczesnego czlowieka ten zorganizowany szmer, nastepuje
znieczulenie na bodzce o charakterze artystycznym”.

Nastapilo co§ wiecej: znieczulenie na tradycje. Stalo sie
to calkiem mimochodem. Przede wszystkim dlatego, ze juz
pierwsze w zyciu zetkniecia z muzyka sa dzi§ odczlowieczo-
ne: kolysanek nie §piewa dzieciom matka, ale wygrywa pocia-
gana za sznurek zabawka-pozytywka powieszona nad 16zecz-
kiem. Potem dziecko styszy muzyke gltéwnie z telewizji, radia
czy gloénika w supermarkecie. Nie tylko wiec stosunek malego
czlowieka do muzyki jest od samego poczatku bierny i pozba-
wiony emocji zwiazanych z zywym miedzyludzkim kontaktem,
ale takze repertuar, z jakim dzieci sie zapoznaja, jest przypad-
kowy i uzalezniony od aktualnej mody (czytaj: komercji).

,Kiedy zaczynalem prace w szkole, zrobitem eksperyment:
gralem na fleciku dzieciom z pierwszych klas popularne pio-
senki. Natychmiast podchwytywaly stowa i prébowaly Spiewac
ze mna” — wspomina Kacper Miklaszewski, muzyk, pedagog
i publicysta, ktory przez pewien czas uczyl w spotecznej szkole
podstawowej i gimnazjum na warszawskiej Pradze. ,,Po dzie-
sieciu latach sytuacja dramatycznie sie¢ zmienita. Dzieci nie
rozpoznawaly juz zadnej polskiej melodii poza Sto lat i Wlaz?
kotek. Nawet Pije Kuba do Jakuba czy Gdziezes ty bywat, czar-
ny baranie sa im juz kompletnie nieznane. Miejsce koled za-
stapila piosenka Jingle Bell, ktorej nauczyly sie na lekcji an-
gielskiego”.

Jeszcze kilka lat temu mozna bylo te nieznajomosé polskich
tradycyjnych piosenek nadrobié: ukazal sie ich zbiér pt. Pio-
senki, ktore $piewali nasi dziadkowie, gdy byli mali w opra-
cowaniu Katarzyny Zachwatowicz-Jasienskiej. Niestety WSiP
nie zainteresowaly sie¢ wznowieniem tego $piewnika. Co tu
zreszta duzo méwié: zaobserwujmy, co sie dzieje, kiedy dorosli
(przecietni) Polacy prébuja co$ zaspiewac przy kielichu? Jest
i $miesznie, i strasznie. Juz nawet nie Géralu, czy ci nie Zal ani
Szla dzieweczka, tylko w najlepszym wypadku bezksztaltne
przeboje zespotu Ich Troje czy inne pélprodukty zapominane
zaraz po ustyszeniu. Kiedy mlodzi ludzie tak bardzo chca $pie-
wac (a raczej zosta¢ gwiazdami), ze az udaja sie do ,,Szansy na
sukces” czy ,Idola”, malpuja wzorce podejrzane w telewizorze
— to wychodzi nawet nie imitacja anglosaskiej popkultury, lecz
przeszczep jej strzepéw.
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Muzyka sobie, my sobie

Dla wigkszo$ci z nas muzyka jest wiec czym$ zewnetrz-
nym, co odbieramy bez osobistego zaangazowania. Przekaz
obrazkowy jest zreszta silniejszy. Komercja muzyczna wyko-
rzystuje te okoliczno$é, jednoczeénie zaspokajajac ludzki gltod
sensacji poprzez budowanie wok6l muzykéw popowych specy-
ficznej otoczki obyczajowej. Konczy sie na tym, ze mlodzi lu-
dzie, bedacy na etapie poszukiwania wzorcéw osobowych, fa-
scynuja sie ubiorem czy wyczynami ulubionego idola, a zdegu-
stowani tym konserwatywni pedagodzy nie umieja dostrzec, ze
irock, i inne gatunki muzyki lzejszej moga zawieraé¢ wartosci
artystyczne (a tym bardziej nie sa w stanie odrézni¢ produkeji
lepszej od gorszej). Sprowadzaja te muzyke wylacznie do tego,
co z nia sie kojarzy, a to im sie zwykle bardzo nie podoba.

Nic wiec dziwnego, ze muzyka jest postrzegana jako co$
nieistotnego, blahego. Tak my$la ré6wniez rodzice, ktérzy uwa-
zaja, ze lekcje muzyki, jezeli w ogéle maja sie odbywac, stuza
tylko relaksowi posrodku przeciazonego planu dnia (dlatego
bywa, ze wrecz naciskaja na wprowadzanie repertuaru roz-
rywkowego).

Jednak zdarza sie, ze rodzice przeczytaja kolejny artykutl
0 zbawiennym wplywie muzyki na inteligencje i uznaja, ze na-
uka muzyki przyda sie dziecku — podobnie jak nauka jezyka
obcego. Posylaja wiec dzieci na zajecia pozaszkolne. Na takich
zajeciach mozna trafi¢ na fachowca z bozej taski, ale nieste-
ty czesciej prowadzone sa przez réwnie znakomitych ,specow”
jak ci od nauczania poczatkowego. Bo trzeba tu dodac jeszcze
jedno: muzyczni fachowcy wypuscili z reki caly problem na-
uczania poczatkowego, dzi§ zwanego zintegrowanym (w tym
ksztalcenie pedagogéw w tej dziedzinie), cho¢ zawiera ono z za-
lozenia elementy muzyki.

,To groza — méwi prof. Rakowski — przeciez to najwazniejszy
okres w zyciu dziecka, wtedy ksztaltuja sie jego preferencje, osobo-
wos$¢. To idealny moment, zeby rozbudzi¢ w nim wrazliwos¢ estetycz-
na. I w tym wlasnie momencie wszystko tracimy.”

Zawodowi muzycy — poza instrumentalistami jezdzacymi
okazjonalnie na audycje — rzadko maja czas i ochote na prace
z malymi dzie¢mi. Przez kilka lat grupa kompozytoréw, kté-
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rych ten problem pasjonowal (m.in. wspomniana juz Lidia Zie-
linska oraz Tadeusz Wielecki, dyrektor festiwalu Warszawska
Jesien), dzialala w tym kierunku w ramach swojego osobistego
hobby, wspélpracujac z Ogélnopolskim Osrodkiem Sztuki dla
Dzieci. Dzi$ (co znamienne) jest to juz tylko Centrum Sztu-
ki Dziecka w Poznaniu, instytucja regionalna z minimalnym
budzetem.

»,Ja jeszcze bywam zapraszany do szkol na warsztaty” —
mowi Wielecki, ktéry przez kilka lat dos¢ intensywnie dziatal
w réznego typu szkotach, prowadzil tez cykl audycji z udziatem
dzieci w Polskim Radiu, najpierw pod hasltem ,Cos$ z niczego”
(w Dwgjce), potem ,Dzwiekowdzieki” (w Radiu Bis). Dzis$ radio
juz nie jest zainteresowane, a i sam Wielecki jest zajety praca
przy festiwalu.

Jak to sie robi na Swiecie?

W Japonii wychowanie muzyczne jest integralnym skladni-
kiem ksztalcenia ogélnego, a na zajecia muzyczne przeznacza
sie w szkole podstawowej po dwie godziny w tygodniu. W wyz-
szych klasach szkoly $redniej liczba lekcji nieco sie zmniejsza,
ale mlodziez ma juz utrwalony zywy kontakt z muzyka: gra
i §piewa w zespolach na zajeciach pozalekcyjnych.

Stynna jest metoda Suzuki (zwana tak od nazwiska skrzyp-
ka i pedagoga Shinizi Suzuki), wedle ktorej dzieci ucza sie graé
na skrzypeczkach od trzeciego, czwartego roku zycia tak sa-
mo jak jezyka ojczystego, czyli na zasadzie nasladownictwa,
zachety, powtérzen (gléwnym nauczycielem, tak jak w przy-
padku jezyka, jest matka). Popularnosé nie tylko w Japonii
zdobyly tez szkoly Yamahy, gdzie wszechstronnym $rodkiem
do zapoznawania sie z muzyka staly sie keyboardy — elektro-
niczne instrumenty klawiszowe.

Japonia jest daleko, ale podobne przyklady mamy za mie-
dza. W Niemczech przecietnie przez dziesieé lat mlodziez uczy
sie muzyki po dwie godziny tygodniowo, lacznie z nauka har-
monii czy akustyki. Poza tym grywa w amatorskich zespotach
kameralnych i orkiestrach, §piewa w koscielnych chérach albo
po prostu gra w domu — robia to takze ich rodzice. Nie wypa-
da nie umieé grac i $piewac (co ciekawe, kogo$, kto nie gra,
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kojarzy sie ze wschodnimi landami; to dodatkowy dowdd, ze
chorobie niemuzykalno$ci, jaka nas gnebi, nader sprzyjal tzw.
realny socjalizm). No i muzyke mozna oczywiscie zdawac na
maturze.

W Wielkiej Brytanii wszyscy maja mozliwo$¢ poddania sie
rozszerzonemu ksztalceniu muzycznemu; praktycznie nie ma
tam odrebnych szkét muzycznych. Uczniowie — w ogélniakach!
— maja nawet zajecia z kompozycji. Istnieje tam funkcja ,pe-
dagoga wedrujacego”, ktory jezdzi od szkoly do szkoly, uczac
gry lub prowadzac warsztaty kompozytorskie. Frazer Trainer,
mlody kompozytor pelniacy funkcje tzw. education officer w ce-
nionej orkiestrze kameralnej London Sinfonietta, jest wlasnie
takim ,wedrowcem”. ,Przez dziesieé¢ lat dzialalno$ci sam »na-
wrocitem« na nowa muzyke okolo szesciuset os6b” — opowiadat
w Krakowie na spotkaniu w ramach festiwalu Pomosty; zade-
monstrowal tez, ze takie warsztaty moga by¢ §wietng zabawa.

To zaledwie pare przykladéw pokazujacych, jak bardzo je-
steSmy w tyle. Owszem, u nas byé moze jest lepiej z ksztal-
ceniem fachowcow, ale miedzy naszymi spoleczenstwami w tej
dziedzinie jest przepas¢. Z drugiej strony, réwniez zachodnie
szkolnictwo przezywa ostatnio kryzys zwiazany z ekspansja
mediéw lansujacych rozrywke. Ale w Niemczech co odwazniej-
si pedagodzy wprzegli juz muzyke mlodziezowa do naucza-
nia; przy szkolach powstaja nie tylko orkiestry, ale i zespoly
rockowe.

Ostatnio miedzynarodowa grupa specjalistéw od pedagogi-
ki muzycznej pracuje nad nowym systemem ksztalcenia na-
uczycieli; wedle niej nauczyciel powinien czuc¢ sie kompetent-
ny we wszystkich dziedzinach muzyki. Po opracowaniu pro-
gramu grupa chce go zaproponowa¢ krajom Unii Europejskiej
do powszechnego wykorzystania. Moze za jego pomoca udalo-
by sie od$wiezy¢ myslenie polskich nauczycieli?
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Ucho w pieluchach!

Dzieci, ktére od malego maja kontakt z muzyka, szybciej
ucza sie mowic, nie maja klopotéw z koncentracja, sa po pro-
stu szczesliwsze. Dlatego ich umuzykalnianie trzeba zaczaé
jak najwczesniej. I to najlepiej czynnie.

Warszawska Akademia Muzyczna, popotudnie. Setki kil-
kulatkéw z rodzicami przyszly tu na wielki happening dla naj-
mlodszych, zorganizowany przez fundacje ,Muzyka Jest Dla
Wszystkich”. Dzieci z niezwyklym skupieniem sluchaja opo-
wiesci mtodych muzykéw, jak sie gra na altéwce czy trabcee i po
co jest dyrygent, same prébuja radosnej twérczosci na perku-
sji, organach czy pianinie, daja sie wciggaé w muzyczne zaba-
wy. Niektére siadaja z kartka papieru i odmalowuja wlasne
wrazenia ze sluchania muzyki, inne poddaja sie fachowej te-
atralnej charakteryzacji. To popoludnie stanowilo atrakcje nie
tylko dla dzieci i ich rodzicéw, ale takze dla studentéw, ktorzy
z widoczna przyjemnoscia odgrywali role gospodarzy i prze-
wodnikéw po §wiecie dzwiekow.

To juz drugie takie wydarzenie w tym miejscu; poprzednie
mialo miejsce rok temu, ale tegoroczna frekwencja byla niepo-
réwnanie wyzsza. Organizatorzy oceniaja ja na ok. 2500 oséb.
»Mamy 700 zdjeé, z ktorych chcemy zrobi¢ wedrujaca wysta-
we” — cieszy sie Violetta Labanow, klawesynistka, pomysto-

I Pierwodruk: Pierwodruk: ,Polityka”, nr 27 (2611) z dn. 7.07.2007.
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dawczyni happeningéw i prezes fundacji. ,Mam nadzieje, ze
zaczarowane buzie z tych zdje¢ zmobilizuja wszystkich muzy-
kow do kilku godzin pracy spolecznej w roku na rzecz przy-
szto$ci muzyki w Polsce.”

Violetta Labanow zorganizowala tez zima bozonarodzenio-
we koledowe happeningi w warszawskim Empiku Megastore
i Teatrze Malym z udzialem znanych artystéw pod hastem
»opiewajmy Malenkiemu” — w zwiazku ze swoja inna akcja
»opiewaj mi, mamo”. Chce, by regularnie odbywaly sie takie
zabawy i warsztaty muzyczne, skierowane wlasnie do naj-
mlodszych (i do ich rodzicow). Kompozytor Zoltan Kodaly na
Wegrzech i skrzypek Shinichi Suzuki w Japonii uwazali, ze
dzieci trzeba umuzykalniaé¢ od narodzin. Badania to potwier-
dzily. ,Ten czas w zyciu dziecka okresla sie terminem ear ope-
ness” — méwi prof. Andrzej Rakowski z warszawskiej Akade-
mii Muzycznej, ktéry juz dwukrotnie kierowal pracami nad
ekspertyza stanu muzykalnosci mlodych Polakéw, a obecnie
z zespolem ekspertéw Polskiej Rady Muzycznej tworzy kolej-
na. ,,Dziecko ma wtedy uszy otwarte i mozna je zarazi¢ war-
tosciowa muzyka. Potem, gdy wchodzi w wiek nastoletni, juz
moze by¢ na to za p6zno. Na Zachodzie jest to sprawa doktad-
nie zbadana, u nas, niestety, nie wie sie na ten temat nic.”

Chor z przedszkola

Kiedys przy warszawskiej akademii Urszula Smoczynska-
Nachtman, autorka niedostepnej juz dzis ksiazki Rozspiewane
przedszkole 1 licznych podrecznikéw, prowadzila tytulem eks-
perymentu chér, do ktérego mozna bylo zapisaé kazde dziecko
w wieku przedszkolnym. ,Okazalo sie, ze cho¢ dzieci poczatko-
wo Spiewaly nieczysto, gdzie$ po péttora roku wszystko sie wy-
czyscito” wspomina prof. Rakowski. Potwierdzi¢ to moga peda-
godzy uczestniczacy w programie ,Spiewajacy Wroctaw”, w ra-
mach ktérego w ciagu szesciu lat powstalo 40 chéréw, takze
wlasnie w przedszkolach. Dzis program ma juz wymiar ogélno-
polski, a chéréw w réznych regionach kraju jest dziesieé¢ razy
tyle. Niedawno tysiace dzieci wypelnily ogromna wroclawska
Hale Ludowa na I Ogélnopolskim Festiwalu Chéréw Spiewa-
jacej Polski. Takie spotkania integracyjne maja sie odbywac
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co roku. Dzieci przygotowaly kilka utworéw do wspélnego wy-
konania, w tym napisana jeszcze specjalnie dla ,,Spiewajacego
Wroclawia” przez tamtejsza kompozytorke Dorote Kanafe pio-
senke Bo my lubimy S$piewanie, ktora stata sie nieformalnym
hymnem programu.

Spiewanie integruje takze miedzynarodowo. W maju na
Zamku Krélewskim w Warszawie goscil dzieciecy chér Izumi
z Tokio, zalozony przy przedszkolu Izumi, gdzie, jak w wie-
lu innych przedszkolach w Japonii i Korei, stosuje sie meto-
de Music Step — nauczania muzyki poprzez zabawe. Twoérca
tej metody Katsuhide Fukusato, ktéry przyjechal z chérem
do Polski, podkresla, ze jest to znakomity sposéb na oderwa-
nie dzieci od telewizji, a dla dwu-, trzylatkéw — §wietna na-
uka koncentracji. Barwnie ubrani mali Japonczycy $piewali
program ,Na Jedwabnym Szlaku”, bedacy muzyczna podréza
z Japonii do Polski po krajach, ktére odwiedzali na swej tra-
sie dawni kupcy. Z polskiego repertuaru wykonali dwie piesni
Chopina i W murowanej piwnicy (po polsku!). W odpowiedzi
polskie dzieci ze szkdl regionu mazowieckiego, przygotowane
przez Marie Pomianowska w ramach zaje¢ zamkowego pro-
gramu ,Bernardo Bellotto — ambasador kultury”, zaspiewaly
japonska piesn Sakura (w oryginale), a potem bylo wspélne
Spiewanie i nauka poloneza.

Spiewaé dzieciom bedzie latwiej, gdy wczes$niej do nich be-
dzie sie Spiewalo. Prof. Edwin E. Gordon, jeden z najwybit-
niejszych amerykanskich autorytetéw w dziedzinie wychowa-
nia muzycznego (w Polsce dzialaja grupy pedagogéw uczacych
muzyKki jego metoda dzieci od wieku niemowlecego wraz z ro-
dzicami), twierdzi:

»,Matka tak samo jak méwi do dziecka stowami, moze przemawiaé
do niego muzyka — nie tylko przez usypiajaca kolysanke. Moze $pie-
waé mu piosenki albo proste melodyjki bez stéw, albo rytmiczne mru-
czanki bez melodii. To rodzaj nieformalnej edukacji, pieszczotliwego
odezwania i zabawy zarazem. Odtwarzanie dziecku plyt czy pozyty-
wek nie spelni takiej roli jak Spiew czy gra zywego czlowieka.”

Prof. Barbara Kaminska z warszawskiej Akademii Mu-
zycznej pisze:
,Badania dostarczyly wielu dowodéw na to, ze dzieci, ktérym sie

Spiewa, wiecej gaworza, szybciej ucza sie méwié, sa bardziej radosne,
maja zaspokojone potrzeby kontaktéw spolecznych z dorostymi, maja
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lepsza koncentracje uwagi — sa szczesliwsze. [...] Muzyka jest prze-
twarzana przez lewa pétkule mézgu, a mowa przez prawa (u o0séb
praworecznych). Splewame wymaga wspélpracy obydwu pétkul. Sple-
wajac dziecku stymulujemy rozwdj polaczen miedzy prawa a lewa
potkula”.

Skrzypce przytulanki

Muzyka ma pewne cechy wspélne z jezykiem. Dlatego na-
uka bywa podobna. Jesli rozpocznie sie kontakt z muzyka
odpowiednio wczesnie, bedzie tak, jakby dziecko uczylo sie
jezyka ojczystego. Z tego zalozenia wyszedl Shinichi Suzu-
ki (1898-1998), ktory stworzyl stynna metode nauki gry na
skrzypcach, nazwang p6zniej jego imieniem. Suzuki uwazal,
ze wszyscy jesteSmy na swdj sposéb utalentowani, ale talent
nie jest wrodzony ani dziedziczony, budzi sie dopiero w natu-
ralnym rozwoju. W wydanej réwniez po polsku ksiazce Kar-
mieni mitoscia. Podstawy ksztalcenia talentu pisal:

,2Matki czesto méwia »Ja nie mam sluchu«, aby usprawiedliwic¢
fakt, ze dziecko tez go nie ma. Uwazaja, ze to cecha dziedziczna i nic
sie na to nie poradzi. Jednak dzieci, podobnie jak slowik, nie rodza sie
gluche. Przeciwnie, niemowle natychmiast przyswaja falszywie $pie-
wanag przez matke kolysanke. Ma wspanialy stuch i dlatego p6zniej,
gdy nieco podrosnie, bedzie Spiewaé tak jak ona.”

Moze wiec pora wyzbyc sie komplekséw, ze Spiewa sie fal-
szywie dlatego, ze nie ma sie stuchu, tylko uznac, ze jest prze-
ciwnie i probowaé to zmienié?

Tu trzeba dodaé, ze umiejetnosé czystego Spiewania pole-
ga na dobrej koordynacji stuchu z wydobywaniem dzwieku.
Jednym przychodzi to latwiej, innym trudniej. Z instrumen-
tem sprawa jest nieco latwiejsza: sa pewne zasady, wiadomo,
jak ustawiaé palce, by wydobyé okreslone dzwieki. Skrzypce
okazaly sie Swietne dla malutkich dzieci, poniewaz sa nie-
wielkie, bierze sie je w rece i przyciska do szyi i podbrédka
jak zabawke-przytulanke. Z fortepianem jest inaczej, duzy in-
strument to jak aparatura, do ktérej dotkniecia trzeba na-
bra¢ $émiato$ci. Cho¢ metoda Suzuki uczy sie réwniez gry na
pianinie.
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W réznych miejscach Polski — na Slasku, w Lodzi czy War-
szawie — tez odbywayja sie od kilku lat takie kursy; dzialaja tro-
che po partyzancku, na zasadzie prywatnej. Prof. Marek Pod-
hajski, muzykolog z Gdanska, opowiada, jak jego zona, majaca
uprawnienia nauczyciela metody Suzuki, chciala zalozyé nor-
malna szkole, ale gdy zlozyla papiery do ministerstwa, odmé-
wiono jej z powodu braku programu i wymogéw egzaminacyj-
nych — tak jakby mozna bylo stawia¢ wymagania egzamina-
cyjne dwulatkom. W koncu jednak szkota dziala.

,Teraz zona ma 40 uczniéw i liste oczekujacych. To wspaniale wi-
dzieé, jak te dzieciaki ciesza sie podczas muzykowania!”

W lipcu odbedzie sie ob6z treningowy w KosScierzynie, na
ktoéry przyjedzie 200 dzieci z ré6znych krajow wraz z rodzinami.
Na finalowym koncercie w gdanskim ko$ciele §w. Jana wystapi
140 malych skrzypkow, najpierw w grupach, potem razem. To
bedzie wspaniala, integrujaca zabawa.

Wspédlna gra przydaje sie takze w wieku szkolnym. Bada-
nia potwierdzily, ze zespoly muzyczne, dzialajace przy szko-
lach ogélnoksztalcacych w Ameryce, Niemczech czy Finlandii,
przyczyniaja sie do lepszego wychowania mlodziezy. ,Muzyko-
wanie zespolowe nie tylko uwrazliwia, ale tez uczy porzadku,
samodyscypliny, konsekwencji” — podkresla prof. Rakowski.

Zabawa w muzyke

Kazda nauka i kazdy rozwdj zyskuje dzieki kreatywnosci.
Nie wystarczy powtarzac i imitowac az do perfekgcji, trzeba sie
nauczy¢ tworzy¢ samemu. O tej zasadzie zapomina sie juz, nie-
stety, nawet w §wiecie zawodowych muzykéow. Uczniow sie tre-
suje, by wyrosli na wirtuozéw, ale nie uczy sie ich, by mieli co$
do powiedzenia od siebie.

Improwizacja zajmuje w naszym zyciu wiecej miejsca, niz
to sobie wyobrazamy. ,Muzyczna improwizacja jest jak oracja:
kazdy z nas improwizuje uzywajac jezyka” — twierdzi Szabolcs
Esztényi, wybitny kompozytor, pianista i pedagog wegierski
zamieszkaly w Polsce, i trudno sie z nim nie zgodzié.

,2Kompozycja zaczyna sie¢ od improwizacji. Czasem co$
pieknego bierze sie z pomylki” — twierdzi kompozytor Krzysz-
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tof Knittel, ktéry w zeszlym roku stworzyt nowa impreze je-
sienng w warszawskim Centrum Sztuki Wspélczesnej — serie
koncertéw i warsztatéw pod nazwa Ad libitum. W folderze im-
prezy napisal:

y,improwizacja uczy spontanicznosci i naturalnosci zachowan,

uczy pokonywania nieSmialosci, odblokowuje psychicznie, uczy rado-
$ci przebywania razem i rado$ci zycia”.

Niezwykle oryginalny program przy wspélpracy z kompo-
zytorami (m.in. z Lidig Zielinska, Tadeuszem Wieleckim, Ja-
roslawem Siwinskim, Jarostawem Kordaczukiem) tworzy od
wielu lat poznanskie Centrum Sztuki Dziecka, zwane wcze-
$niej Ogélnopolskim Osrodkiem Sztuki dla Dzieci i Mlodziezy.
Organizuje ono serie koncertéw ,Muzyka i zabawa”, zawiera-
jacych specjalnie napisane do tych celéw utwory. W wiekszosci
z nich chodzi o to, by wciagaé dzieci do wspélnej zabawy w mu-
zyke — poprzez granie wraz z zawodowymi muzykami, dyry-
gowanie, odgrywanie okre§lonych rél, a przy tym odkrywanie
fascynujacego zjawiska, jakim jest dzwiek. To kompozycje in-
teraktywne z elementami bajki, teatru, choreografii.

W mniejszym zakresie i jednorazowo podjeto podobna pré-
be cztery lata temu w Krakowie na festiwalu muzyki wspét-
czesnej ,Pomosty”. Przyjechali m.in. muzycy stynnej orkiestry
kameralnej London Sinfonietta, ktérzy w ramach wlasnego
programu edukacyjnego jezdza po brytyjskich szkotach i pro-
wadza warsztaty z dzie¢mi, wciagajac je do wspdlnych zabaw
logicznych i gier, wprowadzajac je plynnie w $wiat muzyki
wspolczesnej. Warsztaty improwizacyjne z dzie¢mi wprowa-
dza tez pomatu w cykl swoich zaje¢ edukacyjnych warszawskie
Centrum Sztuki Wspélczesne;j.

Warto prébowaé réznych sposobéw muzykowania. Jeden
drugiego nie zastapi, a kazdy uczy czego$ innego. I kazdy roz-
wija.



