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Pawel Trzos
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

O wspdlnym rozwijaniu audiacji
w tworczej edukacji muzycznej dziecka

Wstep

R odzina stanowi kluczowy podmiot edukacji dziecka wypehia-
jacy wspotczesna przestrzen publiczna, z jej wyzwaniami edu-
kacyjnymi, kulturotwdrczymi, aksjologicznymi i tozsamosciowymi.
Rozwazenia wcigz wymaga problem zanurzenia tego naturalnego sro-
dowiska rozwoju dziecka w przestrzeni szans i1 zagrozen w procesie
tworczej edukacji muzycznej, ujawniajacych si¢ migdzy innymi na
kontinuum migdzy genetycznym wyposazeniem rodzacej si¢ jednost-
ki z jednej strony a oferta spoteczno-kulturowa rodziny z drugie;.

Rodzina, w definicji pojgcia, ma wyartykulowane konkretne za-
dania wigzace si¢ z ksztaltowaniem samowiedzy i samostanowienia
tego Srodowiska edukacyjnego w obliczu spotecznego $wiata pro-
cesOw prowadzacych do kolejnych zmian. Stad ksztaltowanie dzie-
cigcych postaw refleksyjnego samostanowienia i ,,otwarcia na zmia-
n¢” staje si¢ konkretnym wyzwaniem wspolczesnej rodziny wobec
potrzeb tworczej edukacji. To samostanowienie wigze si¢ w jakims
sensie z akceptacja takich zmian juz na poziomie wspdlnot rodzin-
nych. Zmiany te, bedace:

wypadkowa wielu proceséw (Hejnicka-Bezwinska 2007, s. 229),

dotycza wielu obszarow rzeczywistosci, w tym: edukacji, kultury,
muzyki, jezyka etc.

Niniejsza refleksja o spotecznym (tu w znaczeniu wspodlnoto-
wym) wymiarze oddzialywan muzycznych w twoérczej edukacji
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dziecka wyraznie osadzona jest w kontekscie jednej z najbardziej
wspoblczesnych teorii uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona. Ni-
niejsze ujecie kluczowej kategorii GTML!, tj. kategorii audiacji
w znaczeniu spolecznego uczenia si¢ muzyki, stanowi propozycje¢
interdyscyplinarnego odczytania wybranych zagadnien wczesnego
rozwijania tworczej osobowosci muzycznej dziecka w kontekscie
zwiazkow kultury i edukacji. Kategoria kluczowg prowadzonego
namyshu o tworczej edukacji muzycznej staje si¢ wiec audiacja,
a spoleczno-kulturowe znaczenia jej rozwijania wyjasniane sa
wlasnie w Swietle kapitalu poje¢ teorii E.E. Gordona typowych
dla tego, tj. wezesnego etapu edukacji muzyczne;.

Wspdlna rola naturalnych podmiotéw w edukacji muzycznej jest
nie do przecenienia. To istotnie znana teza. Jednak intencja tego
opracowania jest wyeksponowanie roli muzykujacego ,,na co dzien”
srodowiska rodzinnego w praktyce wspolnego muzykowania, ale
ukierunkowanego konkretnie na ,,audiujacy” charakter ksztattowa-
nych wspdlnie relacji muzycznych z dzieckiem. Rozwijanie twor-
czego myslenia w muzyce, tj. audiacja, dotyczy przede wszyst-
kim gldwnego srodowiska naturalnego rozwoju dziecka, jakim
jest wspolpracujaca ze szkota rodzina (w tym osoby, ich dziatania,
mysli, role spotecznej transmisji muzycznych wzoréw etc.). Ana-
liza wspdlnego doswiadczania i rozwijania tej kategorii edukacji
muzycznej (tj. audiacji) przez rodzicoéw, rodzenstwo i same dzieci
sktania do wielu przemyslen po stronach refleksyjnych praktykow
i teoretykdw edukacji. Otdéz obok potrzeby ciaglego rozwazania
warunkow interpretacji charakterystycznej dla edukacji muzycznej
diady dwupodmiotowosci (rodzic—dziecko, matka/ojciec—dziecko,
dorosty/nauczyciel-dziecko, dziecko—brat/siostra)> mys$li kon-
centrujg si¢ wokdt mozliwosci opisu spotecznej roli tych podmio-
tow we wspolnym rozwijaniu konkretnych twérczych dyspozycji

' Skrét nazwy teorii E.E. Gordona zgodnie z nomenklatura amerykafska
Gordon’s Theory of Music Learning.

2 Takze w szkolnictwie specjalistycznym muzycznym, gdzie nauka muzyki
odbywa si¢ w bardzo matych grupach. Ten watek dwupodmiotowego charakteru
relacji w formalnym uczeniu si¢ muzyki wydaje si¢ tez szczegdlnie adekwatny.
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muzycznych dziecka. To naturalne i codzienne wspotuczestniczenie
W procesie wczesnego rozwijania audiacji w rodzinie od pierwszych
chwil zycia dziecka daje, zdaniem Edwina E. Gordona, najwigksze
szanse na wykorzystanie naturalnego potencjatu dziecka w tym za-
kresie® przy jednoczesnym budowaniu jego samowiedzy o muzyce,
jej atrybutach (melodii, rytmie, frazowaniu etc.) 1 osiaganiu wlasne;j
dojrzatosci muzycznej. To, w znaczeniu pojecia ,,edukacji”, moze
istotnie wyjasnia¢ wspdlng rolg rodzicow i cztonkow rodziny w roz-
woju tworczego myslenia muzycznego dziecka i thumaczy¢ jej spo-
teczny sens®.

W teorii rozwijania audiacji wyraznie eksponuje si¢ koniecz-
no$¢ wlaczenia osob ze srodowiska rodzinnego w proces stymulacji
rozwoju muzycznego dziecka (Kotodziejski & Trzos 2013, s. 172).
Zwraca na to uwage¢ w swoich badaniach takze Beata Bonna, eks-
ponujac rol¢ srodowiska rodzinnego, poniewaz — jej zdaniem — to
rodzice sg pierwszymi i najwazniejszymi nauczycielami’® odpowie-
dzialnymi za powodzenie w dziedzinie tworczego uczenia si¢ mu-
zyki (Bonna 2006, s. 71). Zrozumienie jednak przez rodzicow i na-
uczycieli specyfiki rozwoju muzycznego w sekwencyjnej strategii
rozwijania audiacji wymaga dostrzezenia spoleczno-kulturowego
charakteru relacji teorii E.E. Gordona do innych teorii psychope-
dagogicznych, gtdéwnie Jeana Piageta, Lwa S. Wygotskiego, Noa-

3 Teza o rozwijajacym si¢ charakterze zdolnosci muzycznych dziecka i ko-
niecznosci ich regulowania w rodzinie od pierwszych chwil zycia do ok. 9. roku
jest jedna z najbardziej wyrazistych tez GTML. Rola rodziny i jej muzycznego
kapitatu (jezyka muzycznego, dorobku, praktyki muzykowania zespotowego etc.)
jest, w znaczeniu postulatu Gordona, realnym wyzwaniem w procesie nieuchron-
nego zatracania ,,urodzeniowego” potencjatu naturalnych predyspozycji muzycz-
nych dziecka.

4 Nawiazuje tu do kluczowej definicji ,,edukacji” jako ogétu miedzygenera-
cyjnych oddziatywan na osobowos$¢ wychowanka, czynigcych z niego istot¢ doj-
rzata, $wiadoma swojego zakorzenienia w danej (rodzimej) kulturze i zdolng do
refleksyjnej afirmacji (Milerski & Sliwerski 2000, s. 54).

5 Rodzice nie musza byé profesjonalnymi muzykami. Wystarczy, jesli beda
potrafi¢ $piewac ze wzglednie poprawng intonacja, poruszac si¢ rytmicznie, a prze-
de wszystkim beda odczuwac odpowiedzialno$é z tytutu kierowania rozwojem
muzycznym ich wlasnych dzieci.
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ma Chomskyego i Alberta Bandury (Kotodziejski & Trzos 2013,
s. 165-167).

Poszerzajac niniejsza refleksje o aspekt znaczenia spotecznych
relacji ,,wspolnotowosci” w codziennym muzykowaniu i wspol-
nego zaangazowania si¢ podmiotéw rodziny w proces audiowania
z dzieckiem, zwrdcono uwagge na inspiracje, jakich dostarcza mysl
Alfreda Schiitza (Schiitz 1951, s. 76-97). Wprawdzie nigdzie nie
pisze on o audiacji jako kategorii pojeciowej ,,wspdlnego tworzenia
muzyki”, to jednak trudno nie odczyta¢ znaczen jego refleksji nad
doswiadczaniem, interpretowaniem i rozumieniem tworzenia muzy-
ki w kontekscie ,,wewnetrznego rozumienia muzyki”, czym wedtug
E.E. Gordona jest wtasnie audiacja (Gordon 1999, s. 22-24)°. Dwu-
podmiotowy charakter spotecznych relacji w tworczym uczeniu si¢
muzyki przez audiacje moze dodatkowo dotyczy¢ charakterystycz-
nych interakcji ,,twarza w twarz” i spotecznego charakteru tego, co
Alfred Schiitz okresla ,,wspolnota przestrzeni” (Schiitz 2008, s. 206,
225-239) muzykdéw (nauczycieli, wykonawcow, stuchaczy i samych
uczniow)’. W artykule tym ,,wspdlnota przestrzeni”, o ktorej pisze
A. Schiitz, okresla si¢ wspolnotg¢ naturalnego srodowiska edukacji
dziecka, jakim jest jego rodzina, z jej kapitalem muzycznej dzialal-
nosci 0sob (rodzicow, rodzenstwa i1 rozwijajacego si¢ dziecka).

Audiacja wstepna — wyjasnienie pojecia

Podstawowym pojeciem w studium teorii uczenia si¢ muzyki
jest audiacja, ktora Edwin E. Gordon definiuje jako zdolnos¢ do
styszenia 1 rozumienia muzyki bez fizycznie obecnego brzmienia

¢ Doktadnie E.E. Gordon zwraca uwage, ze ,,dzieki audiacji potrafimy $pie-
wacé 1 odpowiednio poruszac si¢ w naszych umystach bez zewngtrznego ujawniania
tego zachowania. Uczymy si¢ przez uwewngtrznienie tego co zewnetrzne” — i to
odrdéznia myslenie muzyczne od percepcji muzycznej.

7 O takiej ,,wspdlnocie przezy¢” pisze takze Beata Bonna, eksponujac — w kon-
tek$cie namystu Ireny Wojnar — problem wptywow sztuki i kultury w doswiadcza-
niu przezy¢ spotecznych, gdzie zmieniajaca si¢ optyka estetyczna rzeczywistosci
spotecznej prowadzi do ,,powstania nowego, indywidualnego i nieograniczonego
sposobu widzenia i odczuwania $wiata” (Bonna 2003, s. 64).
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(Zwolinska 2000, s. 15), prowadzi ona do styszenia i formalnego
umystowego przetwarzania dzwigkdw. Jest to proces odmienny od
nasladowania, réznicowania, rozpoznawania czy mechanicznego
zapamigtywania (Gordon & Woods 1999, s. 327).

Na etapie edukacji rodzinnej rozwijanie audiacji moze przybierad
charakter nieustrukturalizowany i nieformalny. Jest to jednak kluczo-
wy moment w utrzymaniu potencjalu muzycznego, ktéry — w uje-
ciu GTML — jest wrodzony i najwyzszy w chwili urodzin dziecka
(Kotodziejski 2008b, s. 3—4). Rodzina i jej muzyczne oddziatywa-
nie ma konkretne zadania w koncepcji tworczej edukacji muzyczne;j
opartej na rozwijaniu audiacji. Z racji wstgpnego i nieformalnego
etapu muzycznych oddziatywan na rozwoj dziecka do 6. roku zycia
(poprzedzajacych formalna edukacj¢ dziecka w szkole) w modelu
sekwencyjnego rozwoju audiacji wydzielono jej integralne ujgcie,
okreslane mianem ,,audiacji wstepnej”. Poprzedza ona rozwdj ,,au-
diacji wlasciwej” w rozwoju muzycznym dziecka 6—10-letniego,
ktérej okres oddziatywan przypada na czas formalne;j i ustrukturalizo-
wanej edukacji szkolnej. Zanim to jednak nastapi, szczegdlng uwage
koncentruje si¢ w teorii audiacji na rozwoju twdrczego myslenia mu-
zycznego w domu, ztobku i przedszkolu (Kotodziejski 2008b, s. 2-5).
Jednak oba te pojgcia stanowia integralne pole wyjasniania kategorii
audiacji, jej typdw, stadidw 1 poziomoéw (rysunek 1).

r

.. edukacja niemowlat
Audlac]a i matych dzieci,
wstepna edukacja przedszkolna
Audiacja .
Audiacia formalna edukacja szkolnal
tasci ] powyZej 6. roku zycia
wlasciwa driecka

Rysunek 1. Audiacja w edukacji muzycznej w kontekscie modelu
GTML

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie literatury.
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Wedhug E.E. Gordona, oddziatywanie rodzicéw (potem tez na-
uczycieli przedszkola) na osobowos¢ audiujacego dziecka moze
przybiera¢ dzialania dostosowane do porzadku nastgpujacych po
sobie typoéw 1 stadiow audiacji wstepnej. W ramach inkulturacji
znaczenie wspdlnego audiowania z dzieckiem uwzglednia kontekst
spoteczno-kulturowy w procesie nie tylko:

wrastania w rodzima kultur¢ srodowiska rodzinnego (Zwolinska
2013, s.31),

ale takze, co zauwaza Ewa A. Zwolinska, w przyswajaniu:
muzyki réznych kultur i ich integracji (Zwoliniska 2011, s. 92-93).

W tym okresie rozwoju audiacji wstgpnej taki kontekst dziatan

umuzykalniajacych w rodzinie oznacza¢ ponadto moze:

— mechanizm transmisji kulturowej,

— przyjmowanie nowych rdl spolecznych w nowym srodowisku
lub w zwigzku ze zmianami $rodowiska kulturowego,

— stopien §wiadomej akceptacji kultury muzycznej przez audiu-
jaca jednostke,

— ksztaltowanie 1 nabywanie umiej¢tnosci podejmowania in-
terakcji 1 komunikowania si¢ z innymi osobami za pomocg
jezyka muzycznego, symboli ekspresji muzycznej, w tym po-
strzegania, uymowania brzmien (Zwolinska 2013, s. 31-32).

Imitacja, jako kolejny typ rozwijania audiacji wstgpnej, pole-

ga na korzystaniu z wzorcow zaczerpnigtych z réznych tonalnosci
i metrum. Asymilacja jest stopniowym przystosowywaniem si¢ do
kultury muzycznej przez:

przyswajanie struktur brzmieniowych, wykonywanych przez czton-
kéw najblizszego srodowiska, co prowadzi do gromadzenia i prze-
twarzania dzwigkowych wzorcow kulturowych w zakresie jednostek
tonalnych, rytmicznych i wzoréw ekspresji muzycznego wykonania
(Zwolinska 2013, s. 32-33).
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Muzyczna durée w procesie audiacji

Mowiac o rozwijaniu audiacji, E.E. Gordon wyraznie zwraca uwa-
g¢ na wewnetrzne poczucie struktur muzyki z jej atrybutami (jak
choc¢by tonalnosci i rytmu) w melorytmicznym uporzadkowaniu. To
moze $wiadczy¢ o wewnetrznym poczuciu ,,syntaksy muzycznej”,
ktora ,,jest wynikiem podstawowego i wewngtrznego pordwnania
audiowanego znaczenia” (Zwolinska 2011, s. 189). Eksponuje to
problem wewnetrznego poczucia czasu muzyki, w ktorym naste-
puje jej audiowanie oraz tworzenie i interpretowanie nowej mu-
zyki w konteks$cie wyaudiowanych wcze$niej tre§ci muzycznych.
Rzeczywiscie nie jest do konca istotny sam dzwiek, ktory — zdaniem
Gordona — nie jest jeszcze muzyka. Staje si¢ nig dopiero dzigki au-
diacji, kiedy zostanie on przetozony na okreslone znaczenie inter-
pretowalne dla odbiorcy (Gordon 1999, s. 24). To wilasnie znaczenie
nadawane dzwickom zalezy takze od poziomu zgromadzonych do-
swiadczen muzycznych stuchajacego 1 jego rozwinigtych uzdolnien.
Na etapie audiacji wstegpnej rola rodzicow (lub innych uczestnikow
wspolnego audiowania) w tym zakresie jest nie do przecenienia.
To dzigki ich zaangazowaniu w rozwijanie ,,muzycznych stowni-
kéw” (Gordon 1999, s. 18-39) dziecka odbywa si¢ gromadzenie ka-
pitatu jego muzycznych do§wiadczen. O takim kapitale muzycznych
doswiadczen E.E. Gordon pisze jako o specyficznych ,,stownikach
muzycznych”, ktorych rozwijanie (a doktadnie budowanie) zaczyna
si¢ wlasnie z udzialem najblizszych 0s6b w rodzinie. Dotyczy to juz
absorpcyjnego stadium rozwijania audiacji, a dziecigce uwewnetrz-
nienie rodzimej muzyki i jej znaczen przebiega przez caly proces
inkulturacji 1 imitacji. Rozwijane muzykowanie przez rozwijanie
audiacji wstepnej w tym okresie zawsze ma charakter komunikacji
muzycznej, kiedy rodzic staje si¢ nadawca, a dziecko odbiorca ko-
munikatu, ktorego tres¢ stanowi wtasnie muzyka®.

8 0 relacjach nadawca—odbiorca w komunikacji muzycznej (choéby miedzy
matka a dzieckiem) nalezy mowic¢ jednak z zaznaczeniem zwrotnego charakteru
takich oddziatywan i odwracania rol. Jest wystarczajaco duzo sytuacji, w ktorych
to dziecko zaczyna formutowaé pierwsze swoje wypowiedzi muzyczne (np. wyko-
nania wokalne melodyki i rytmiki stéw, pojedyncze dzwigki intonujace), a matka
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Jako$¢ wewnetrznego poczucia znaczenia, jakie dziecko moze
nada¢ réznym tresciom muzycznym, zawsze odbywa si¢ w jakims
intersubiektywnym poczuciu wewngtrznego czasu ich audiowania.
Bowiem:

to, co jest audiowane, zalezy od tego, co juz zostalo wyaudiowane
(Gordon 1999, s. 24),

1 dotyczy takze struktur czasu zewngtrznego, czyli tego, w ktorym
rzeczywiscie dany utwor jest fizycznie wykonywany. Edwin E. Gor-
don zauwaza, ze cz¢$¢ widowni:

ktéra nie audiuje, zwykle nie wie, kiedy nieznany im, a moze nawet
znany utwor muzyczny dobiega konca (Gordon 1999, s. 24),

potrzebuje do tego wskazdwek z zachowania innych stuchaczy, kto-
rzy audiowali.

Na problem rozumienia wymiaru czasu, w ktorym dokonuje si¢
muzyka, zwrdcit uwage takze A. Schiitz, zaznaczajac, ze to rzeczy-
wiscie muzyczna durée, czyli:

wewnetrzny czas jest wlasciwa forma istnienia muzyki (Schiitz
2008, s. 234).

To natomiast, co A. Schiitz okresla zewngtrznym czasem muzy-
ki, takze z perspektywy teorii audiacji, okazuje si¢ niewystarcza-
jace, czgsto nieistotne z punktu widzenia muzykujacego odbiorcy
i tworczego nadawcy’. Czas wewngtrzny nie jest poroéwnywalny

odczytuje te wypowiedzi w kontekscie znaczen wczesniej juz interpretowanych.
Za kazdym razem odbywa si¢ to w warunkach ogniskowania wspdlnej muzycz-
nej uwagi, o ktorej E.A. Zwolinska pisze jako o ,,wpatrywaniu si¢ audiacyjnym”
(Zwolinska 2011, s. 158).

% O niewspétmiernosci zewnetrznego i wewnetrznego czasu muzyki pisze
Schiitz jako o oczywistym rozréznieniu. Czas wykonan mierzony metronomem
lub kazdym innym narz¢dziem nie jest tym czasem, jaki przezywa odbiorca. Tak
samo, jak nie jest dla jego przezywania muzyki istotne to, ile czasu, tak samo liczo-
nego, poswigcil na stuchanie wolnej lub szybkiej cze$ci utworu. Podczas stuchania
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z czasem mierzalnym w zaden sposdb. Muzyczna durée jest prze-
zywana intersubiektywnie wlasnie dzigki audiacji, ktora — jak
zauwaza Gordon — jest glebokim przetwarzaniem, ciaglym re-
interpretowaniem znaczen i shuzy wewnetrznemu tworzeniu po-
jeé, przeciwnie do uzewngtrznionej percepcji (Gordon 1999, s. 29).
O jakosci wewngtrznego rozumienia i tworzenia muzyki swiadczy¢
beda umiejetnoscei jej audiowania, a tego podstawy ksztaltuja si¢ juz
w dziecinstwie (por. rysunek 1).

Duza role w zakresie rozwijania tworczego myslenia muzycznego
odgrywaja zatem osoby z najblizszego otoczenia, ktore depozytem
swoich doswiadczen 1 umiejgtnosci muzycznych swiadczy¢ moga
o mozliwych i pozadanych na tym etapie rozwoju dziecka dziata-
niach. Stad tez, w przekonaniu Gordona, nalezy pomaga¢ dzieciom
w nauce jak tylko si¢ da, by pomdc im odszyfrowa¢ muzyke z ota-
czajacej ich kultury muzycznej, tak samo jak potrzebuja one pomocy
w nauce, aby moc rozszyfrowac wilasny jezyk (Gordon 2003, s. 17).
Pierwszym takim typem audiowania (o charakterze procesualnym)
przez codzienne wiaczanie dziecka w rodzima kulture muzycz-
ng jest inkulturacja (inkulturation). Tworcze inkulturowanie moze
przybieraé¢ na co dzien posta¢ zadan muzycznych, w ktorych udziat
0s6b z najblizszego otoczenia jest konieczny, a polegajacych migdzy
innymi na:

— pobudzaniu tworczego (oryginalnego, rozbieznego, konstruk-
cyjnego) myslenia muzycznego przez prezentacje réznych
sposobdw wykonywania przyktadow muzycznych,

— shuchaniu materialu muzycznego mocno zréznicowanego to-
nalnie i rytmicznie, wykonywanego przez dorostego glosem,
dodatkowo z elementami ruchu,

— wywotywaniu przez dorostego reakcji dziecka (réznych,
w tym mimicznych, ruchowych, glosowych) z troska o pie-
legnowanie raczej intencji niz tylko uwagi (Zwolinska & Ga-
wrylkiewicz 2007, s. 14-15).

muzyki, pisze Schiitz, znajduje si¢ on ,,w wymiarze czasu, ktory nie jest porowny-
walny z czasem podzielonym na homogeniczne cze¢$ci” (Schiitz 2008, s. 234).
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Myslenie muzyczne we ,wzajemnie zestrojonej relacji”
dziecka z matka

Audiacja jest mysleniem muzycznym. Rola wspolpracy i wspodl-
nego audiowania dziecka i rodzicow moze przybiera¢ wiele form
codziennego muzykowania. Przez $piewanie dziecku motywow
muzycznych, osadzonych w konkretnym uporzadkowaniu tonal-
nym i rytmicznym, mozna rozwija¢ ,,wpatrywanie audiacyjne”, czy-
li ogniskowanie wspdlnej uwagi na istotnych muzycznie momen-
tach wspolnego Spiewania, jak: realizacji makrobitow 1 mikrobitow,
tonalnosci, tonacyjnosci, syntaksy etc. (Zwolinska 2011, s. 158).
Wspdlne audiowanie w tym stadium rozwoju muzycznego dziecka
moze polegaé na:

— ¢wiczeniach obserwacji wzajemnych zachowan muzycznych,

— ¢wiczeniach ruchowych ze $§piewem w celu ustalenia porzad-
ku rytmicznego,

— ustalaniu réznic i podobienstw wzajemnych (rodzicow i dzie-
cka) wykonan 1 gestow muzycznych,

— prezentowaniu i imitacji wzoréw tonalno-rytmicznych,

— prezentowaniu dzwigku tonicznego przez rodzica i powtarza-
niu przez dziecko,

— zabawach w $piewanie i okreslanie jakosci muzycznych, np.
trybu, kolorow, ciagtosci wspolnego ruchu, metrum i prze-
strzeni w muzyce (Zwolinska 2004, s. 78).

We wspolnym rozwijaniu audiacji wstegpnej dziecka ksztattu-
ja si¢ migdzy nim a muzykujacym rodzicem specyficzne relacje
spoteczne. Wspdlne ogniskowanie uwagi na audiowanych istot-
nych muzycznie momentach w relacji ,,twarza w twarz” cze¢sto
ma charakter bezposredniego doswiadczania relacji ,,ja”—,,ty”
w najmniej przetworzonym wydaniu. Ten szczegdlny typ relacji
spotecznych, jakie nawigzuja si¢ we wspdlnym muzykowaniu ro-
dzica z dzieckiem, ma takze charakter specyficznej ,,stycznosci”, na
ktérej opiera si¢ owe ,,wpatrywanie si¢ audiacyjne” (majace zreszta
charakter muzycznej komunikacji) obu tych podmiotow. Te relacje
okreslane sg przez A. Schiitza jako ,,wzajemnie zestrojone”, w kto-
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rej ,ja” 1 ,,ty” doswiadczane sa w zywej terazniejszosci przez oby-
dwu uczestnikdéw jako ,,my” (Schiitz 2008, s. 227). Ksztatltowanie
si¢ komunikacji muzycznej w pewnym sensie wiaze si¢ z regulacja
tych stosunkow, ktore polegaja na wzajemnej obserwacji, podziela-
niu wspodlnej uwagi muzycznej i poslugiwaniu si¢ zasobem jezyka
(tu jezyka muzycznego) jako nosnika znaczen muzycznych. Sytua-
cje wspolnego audiowania rodzica z dzieckiem takie warunki spet-
niaja.

Jak zauwazyt Michael Tomasello, w wyniku procesu nasladowa-
nia dziecko od najmtodszych lat przyswaja sobie symbol jezykowy,
rozumiany intersubiektywnie przez rdzne strony wspdlnej interak-
cji. Oczywiscie wymaga to zaangazowania si¢ dziecka w uczenie si¢
przez nasladowanie, ale w taki sposdb, aby dziecko postugiwato si¢
symbolami jezykowymi wobec dorostego, jak postuguje sie nimi do-
rosty wobec niego. Taki, ,,wzajemnie zestrojony”, mowigc stowami
Schiitza, proces uczenia si¢ jezyka muzyki i komunikacji muzycz-
nej gwarantuje zrozumienie przez dziecko wigkszosci sytuacji jezy-
kowych, w ktérych strony komunikacji postuguja si¢ tym samym
symbolem'’. Wiele podpartych badaniami wnioskow M. Tomasello,
J. Todd, M. Carpenter, K. Nagell sprowadza uwage jednoczesnie do
roli stron takich interakcji, w ktorych ludzie najblizszego otoczenia
niemowlat i matych dzieci (rodzice, rodzenstwo) codziennie podzie-
laja z dzie¢mi uwagg, czas i przestrzen stosowania wspdlnych od-
niesien jezykowych (Tomasello 1999, s. 143, 148-149).

Odnoszac ustalenia M. Tomasello i A. Schiitza do kontekstu
wspolnego rozwijania audiacji w relacjach komunikacji ,,ja” 1 ,,ty”
w rodzinie, warto zwroci¢ jeszcze uwage na rolg samego kodu mu-
zycznego. Jest nim jezyk, ktory — jak nalezy rozumie¢ za Schiitzem

10 Badania M. Carpenter, K. Nagell i M. Tomasello wskazaty, ze mozna odczy-
ta¢ zwiazki migdzy uzywaniem jezyka matek a zasobem stow ich dzieci, zwlasz-
cza w ramach codziennych tzw. scen uwagi (choéby wtedy, gdy mowa jest o obiek-
tach, ktére byly wezesniej przedmiotem uwagi dziecka). Zwiazki takich wnioskéw
z zatozeniami E.E. Gordona sa mocno wyczuwalne. Okazuje si¢ bowiem, ze czas
1 istotne angazowanie ,,wspdlnej uwagi” dzieci i tendencja matek do podazania za
uwaga muzyczng dziecka determinuja rozumienie wigkszej liczby wyrazen jezy-
kowych (Carpenter & Nagell & Tomasello 1998; Tomasello 1999, s. 148—149).

173



Pawet Trzos

— w $wiecie spotecznym, w ktérym rodzi si¢ dziecko (Srodowisko
rodzinne):

stanowi (W najszerszym tego stowa znaczeniu) przypuszczalnie naj-
wazniejszy no$nik komunikacji; jego struktura pojgciowa, jak row-
niez sita typizacji czyni go niezwyktym narzedziem przekazywania
znaczen (Schiitz 2008, s. 226).

Dostrzezenie takze takiej inspiracji w teorii audiowania jest zna-
czace, gdyz w refleksji E.E. Gordona ten aspekt rozwoju muzycz-
nego (jezyka muzycznego i jego kodow intersubiektywnie rozwija-
nych) znajduje swoje silne wyartykutowanie.

Muzyka i jej znaczenia w tworczej edukacji dziecka

Tworcze muzykowanie i dziecigce uczenie si¢ muzyki wiaze si¢ z jej
doswiadczaniem. Nauka muzyki to jej wewnetrzne doswiadczanie
1 rozumienie, a jego wskazniki sg wskaznikami osiagni¢¢ uczenia
si¢. Doswiadczanie przez dziecko znaczen muzycznych odbywa sig¢
zawsze w jakims kontekscie: obiektywnym, zewngtrznym (czynno-
$ci ucznia i nauczyciela, realizacja zadan, odtwarzanie, wykonywa-
nie, imitowanie etc.) i subiektywnym, wewng¢trznym (przezywanie
czasu wewngtrznego muzyki, co Schiitz okresla wewngtrznym durée
(Schiitz 2008, s. 234-235). Doswiadczanie 1 pordwnywanie rdznic
W muzyce, generowanie i doswiadczanie zmian w tworczym mysle-
niu muzycznym, konfrontowanie wielu znaczen muzycznych w ob-
rebie rodzimego (wspdlnego) jezyka muzycznego, asymilowanie,
modelowanie etc. sa kierunkami rozwijania tworczych dyspozycji
dziecka.

To, co jest czgsto pomijane w oddziatywaniach rodzicéw i na-
uczycieli na tym etapie rozwoju muzycznego, dotyczy poszukiwa-
nia konstruktywistycznego modelu wytwarzania wiedzy o muzyce
(a nie tylko jej przekazywania). Stad uczenie si¢ muzyki przez jej
doswiadczanie jest znacznie czym$ wigcej niz tylko transmitowa-
niem wiedzy o niej. Nauka muzyki ,,przychodzi z wewnatrz”, jako
efekt wewnetrznej motywacji dziecka, a nie w wyniku przekazy-
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wania obiektywnych tresci w gotowej postaci (przygotowanej jak
pigutka do aplikacji) przez kogos ,,z zewnatrz” (Zwolinska 2011,
s. 188). Nie chodzi tez o uczenie muzyki przez doswiadczenie (cho¢
istotnie to jest bardzo wazne), lecz ,,codzienne stawanie si¢”’ podmio-
tem ,,wzajemnie zestrojonych relacji” czy interakcji okreslanych za
Ervingiem Goffmanem mianem ,,zogniskowanych”, w ktorych mig-
dzy dorostym a dzieckiem zachodza specyficzne relacje uczenia sig,
a tres¢ muzyczna jest ich gtdownym atrybutem wspoélnie podzielanej
uwagi (Goffman 2010, s. 5-14)!. Dzieje si¢ to czg¢sto na co dzien,
zdroworozsadkowo, rutynowo, a wiec wiedza dziecka, tak wytwa-
rzana, zyskuje charakter wiedzy codziennej, przezywanej i wciaz od
nowa doswiadczane;j.

Poza sytuacjami, w ktorych rosnie znaczenie zbiorowego pod-
miotu (jakim jest ,,wspdlnota muzykujacej rodziny”, a w formach
estradowych jest cho¢by ,,wspdlnota widzow™), nalezy uwzglednié
w dziecigcym uczeniu si¢ muzyki specyficzny rodzaj zogniskowa-
nych relacji, o ktorych A. Schiitz, cho¢ takze E. Goffman, pisze
jako o relacjach téte-a-tete (Schiitz 2008, s. 227, 234). Te drugie
wyraznie oddziatuja w sytuacjach doswiadczania relacji dwupod-
miotowosci w muzykowaniu z dzieckiem, odnoszac je do wielu
form muzycznej aktywnosci, jak cho¢by wspolnego $piewu, wy-
konan solisty i akompaniatora, dziatan modela i modelujacego etc.
Warto zwracac takze na to uwage, optymalizujac relacje tworczego
kontekstu oddzialywania w edukacji dziecka. Wiedza o znaczeniu
doswiadczania muzyki moze slusznie uwrazliwia¢ na subiektyw-
ny 1 spoleczny zarazem charakter uczenia si¢ muzyki, powodu-
jac w tym obszarze dziatan pedagogiczne ,,uczulenia”'?. Czyni to

1" O specyfice zogniskowanych i niezogniskowanych interakcji pisze szeroko
E. Goffman. Wykorzystujac inspiracj¢ goffmanowska koncepcja interakcjonizmu
spotecznego w refleksji nad rola, relacjami dwupodmiotowosci i wspdlnotowoscia
w codziennym spotecznym uczeniu si¢ muzyki, dostrzegam wyrazne znaczenie re-
fleksji Goffmana w odniesieniu jej do specyfiki interakcyjnego uczenia si¢ muzyki
(cho¢ nie tylko) dziecka.

12 Korzystam z inspiracji refleksja R. Lepperta, ktory piszac o ,,uczuleniach”,
daje wyraz potrzebie zwracania uwagi na wazne kwestie, aspekty i problemy, tak
wazne dla pedagoga, jak i pedagogiki (Leppert 2002).
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zatem z audiacji, w propozycji takiego spojrzenia, kategori¢ do-
swiadczania muzyki jako kolejnego wskaznika wewngtrznego ro-
zumienia muzyki, a wiec tego, co prowadzi¢ winno do tworczego
myslenia w muzyce.

W edukacji dziecka udziat kompetentnych rodzicéw 1 wspieraja-
cych nauczycieli oraz ich wspolne zaangazowanie w badanie jakosci
tworczego doswiadczania muzyki przez dziecko jest konieczne. Ba-
danie to moze przybiera¢ posta¢ naturalnej, ale zogniskowanej obser-
wacji tworczych dziatan muzycznych dziecka. Rozwdj kompetencji
badawczych osob kierujacych oddziatywaniem muzycznym podkre-
sla Maciej Kotodziejski, proponujac konkretny profil rozwijanych
kompetencji nauczyciela muzyki. Wyraznie podkresla w profilu tym
wiodacy, jak sam zaznacza, badawczy wariant kompetencji tworczego
nauczyciela muzyki (Kotodziejski 2012b, s. 366-367). Kompetencje
dorostych w tym zakresie, obok wielu innych (w tym teleologicznych,
proceduralnych, diagnostycznych, konstruktywistycznych, komuni-
kacyjnych i wreszcie tworczych), powinny uwzglednia¢ umiejgtnosé
badawczego (w tym obserwacyjnego) opisu codziennych zjawisk
zwiazanych z dzialaniami tworczymi we wspolnym muzykowaniu
z dzieckiem (Kotodziejski 2012b, s. 363-364, 366-367). Tak wigc
dziecigce uczenie si¢ muzyki w znaczeniu tworczego doswiadcza-
nia tonalno$ci moze wigzac si¢ z:

— poczuciem i realizacja toniki oraz dzwigkow przejsciowych,

— poczuciem i realizacja fragmentow skali, tonalnosci, tonacyj-
nosci w piosenkach,

— przetwarzaniem szeregu dzwickow danej skali na podstawie
znanych piosenek (lub ich fragmentow),

— skojarzeniami i generowaniem oryginalnych pomystow na
melodyke,

— poczuciem wewngtrznego trwania czasu muzyki (durée): prze-
zywania, realizacji 1 przetwarzania dtugosci frazy, czasu ocze-
kiwania na odpowiedz (w nauczaniu motywow tonalnych),

— improwizacja melodyczna.

Dzieciece uczenie si¢ muzyki w znaczeniu twérczego doswiad-

czania rytmu moze wiazac si¢ z:
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— poczuciem i realizacjg makrobitow, mikrobitdw, przebiegdw
rytmicznych, tempa, metrum,

— poczuciem wewnetrznego trwania czasu muzyki (durée): pau-
zy, ciszy, fermaty, oczekiwania na odpowiedz dziecka, rodzica
(W nauczaniu motywow rytmicznych),

— przetwarzaniem tempa i metrum,

— doswiadczaniem znaczenia zmiany tempa i metrum,

— tworzeniem i improwizowaniem wzordw rytmicznych (np.
w formach ruchowych i tanecznych).

Dziecigce uczenie si¢ muzyki w znaczeniu twoérczego doswiad-

czania wiedzy muzycznej moze wigzac si¢ z:

— doswiadczaniem codziennego konfrontowania teorii z prakty-
ka muzykowania,

— kojarzeniem wykonan, zdarzen, koncertow muzycznych ze
znaczeniami osobistej wiedzy o tresci tych zdarzen zwiaza-
nych z muzyka,

— generowaniem sytuacji zwigzanych z eksponowanym poczu-
ciem sprawstwa w muzyce,

— tworzeniem zr¢gbow wiedzy o muzyce popartej przezyciami,
epizodami, pasjami, porazkami, sukcesami i potoczng reflek-
sja o tym, co jest dla dziecka muzycznie istotne.

Dziecigce uczenie si¢ muzyki w znaczeniu twdrczego doswiad-

czania relacji spolecznych moze wiagzac si¢ z:

— doswiadczaniem 1 ksztaltowaniem relacji typu ,twarza
w twarz” w muzykowaniu zespolowym,

— doswiadczaniem, przezywaniem i aranzowaniem scen zogni-
skowanej uwagi (rodzic—dziecko, na zajeciach dydaktycznych,
na scenie: aktor i widownia, na koncercie i prezentacjach mu-
zycznych etc.),

— generowaniem wielu réznych rozwigzan muzycznych w im-
prowizacji wokalnej lub ruchowe;.

Zakonczenie

Przekonujace staje si¢ coraz czgsciej poznawanie subiektywne-
go wariantu oceny sytuacji 1 zdarzen, jakie zachodza w procesach
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tworczego uczenia si¢ muzyki. Organizowana wiedza nauczycieli
1rodzicow w tym zakresie jak zawsze nie jest stata 1 wymaga ciagte-
go rekonstruowania. Dlatego tak wazne okazuje si¢ ksztaltowa-
nie kompetencji nauczycieli i rodzicow w wyjasnianiu zdarzen
tworczego uczenia si¢ muzyki w oparciu o codzienne i wspolne
doswiadczanie muzyki z dzieckiem. Wazne jest rowniez state do-
starczanie samym nawet rodzicom argumentow, ktére modyfikowa-
tyby potoczne teorie o realnym wptywie rodziny na jakos$¢ rozwoju
tworczych dyspozycji dzieci w uczeniu si¢ muzyki. Wysitki rodzi-
cOw zwiazane z ksztattowaniem swoich kompetencji w ocenie po-
tencjatlu dziecka juz na poziomie wstgpnego rozwijania audiacji jako
tworczego myslenia muzycznego thumaczy¢ powinien sens analizy
codziennego doswiadczania w ogole muzyki w tworczej edukacji
dziecka (Kotodziejski 2010a, s. 311-319; Kotodziejski 2012c, s. 382;
Trzos 2012, s. 50-53).

Uwzglednia to potrzeba stalego orientowania si¢ na obserwacje
1 interpretacje tworczego wymiaru codziennosci w edukacji dzie-
cka opisywanej jezykiem hermeneutyki czy konstruktywistycznej
wiedzy rozumiejacej. Konieczne (i zarazem mozliwe) wydaje si¢
w tym interdyscyplinarne uje¢cie problemoéw analizy rozwoju au-
diacji jako kategorii doswiadczanej. Tak przyjeta optyka w reflek-
sji nad ,,wspolnym” rozwijaniem audiacji w znaczeniu tworczego
myslenia w muzyce naswietlana jest dodatkowo inspiracjami namy-
stu A. Schiitza, sktaniajacymi do wielowymiarowego przezywania
1 interpretowania naturalnych relacji spotecznych, jakie si¢ zawia-
Zuja, a nastgpnie towarzysza rodzicom i dziecku w zwiazku z ich
wspolnym przezywaniem muzyKki.

Common audiation development in a child creative education

Abstract: This article is about some study results on the selected assump-
tions of Edwin E. Gordon’s Theory of Music Learning in relation to early
music education. An emphasis is placed on the need for the analysis of child
audiation development with its social importance, with reference to specific
situations from education natural environment such as home and family. Fam-
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ily members experience and social relations which are shaped in parents play-
ing music with their children show family genuine music potential. In the end
— according to E.E. Gordon — the fore-mentioned factors have very much in
common with the quality of music inculturation as “initial” type of audiation
development. The specific character of numerous attributes of family joint au-
diation makes it crucial to express such terms as: initial audiation, social rela-
tions, audiation gaze as a form of joint music attention, internal sound sense
and its time and shaping inter-subjective music communication code which is
music language. The article is an attempt to answer the question of the pos-
sibility of placing and explaining audiation meaning as a key category in Gor-
don’s Theory of Music Learning — in a wide context of social, human, culture
and linguistics sciences.

Key words: initial audiation, inculturation, music language, social rela-
tions, family, social environment, music education.





