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Rzecz o potencjale dziecka w aktywnoS$ciach muzycznych —
refleksje o ,,ruchu z muzyksy”

Summary
A story about a child’s potential in musical activities — reflections on movement with music

Musical activities give the child a chance to meet higher needs (Maslow), including aesthetic ones
(Wojnar). One of the activities is movement with music, in which children realize their musical and
movement interpretations. They create creative situations and creation, but above all, they open the
child to various challenges and release the potential inherent in him. In the text I will present my
reflections based on selected situations that I observed during my music classes.
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Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest wskazanie przykltadowych sytuacji, w ktorych dziecko
w kontakcie ze sztukg muzyczng wykorzystuje tkwigcy w nim potencjat, wzmacniajac go,
dzieki czemu rozwija si¢ w wielu obszarach (nie tylko muzycznie). Sytuacje moga mieé
rozny charakter w zalezno$ci od miejsca i 0s6b w nich uczestniczacych. Zorganizowane
aktywnosci, np. zajecia muzyczno-ruchowe z realizacjq interpretacji utworéw muzycznych
ruchem, stwarzaja szanse dziecku na realizacje jego potrzeb wyzszych, do ktorych zalicza si¢
m.in. kontakt ze sztuka, z muzyka. Jest to potrzeba wysoko sytuowana w hierarchii potrzeb
wedlug Maslowa, gdyz zaspokaja potrzeby estetyczne (Maslow 1986). Te z kolei wzbogacaja
rozwoj 1 wychowanie czlowieka (Przychodzinska-Kaciczak 1974; Przychodzinska 1989;
Szuman 1993; Wojnar 1995). Interesujace sa watki opisu antropologicznego i psychologiczne-
go cztowieka wedlug Maslowa i jego teza o przyjg¢ciu wolnosci cztowieka. Zaktada si¢ w niej,
ze wolne wybory sa warunkiem zdrowego rozwoju, osiggania tozsamosci i samorealizacji.
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Dos$wiadczanie muzyki jest takim wolnym wyborem, materia muzyczna bowiem dociera
do kazdego, a jej odbidr jest bardzo indywidualny i nie znosi przymusu. Podazajac za
ta mys$la, mozna zauwazy¢, ze w procesie interpretacji muzyki ruchem, jezeli wynika to
z wewnetrznej potrzeby dziecka, moze ono osiggna¢ stan zadowolenia i spetnienia oraz
zaspokoi¢ potrzebe wiedzy, rozumienia i samorealizacji (Maslow 1986). Postulat Maslowa:
,,pozwoli¢ by¢” mozna przetozy¢ na doswiadczanie muzyki w zespolowym dziataniu i caty
proces z tym zwigzany, co jest odpowiedzig na indywidualne potrzeby dziecka (np. rozwoj
zdolnoséci muzycznych) i rodzace si¢ indywidualne warto$ci.

Moje refleksje w niniejszym tekscie sg zogniskowane glownie na jednej z aktywnosci
okreslanej jako ,,ruch z muzyka” z dwoch przyczyn. Po pierwsze jestem osoba, ktorej
idee Emila Jaques-Dalcroze’a i Carla Orffa sg bardzo bliskie z powodu wyksztalcenia,
zainteresowan zawodowych i kilkudziesigcioletniego doswiadczenia. Obserwowalam
zaangazowanie uczestnikoéw zaje¢ muzyczno-ruchowych nie tylko w Polsce, ale i za
granica (jako prowadzaca warsztaty). Podczas zaje¢ miatam okazje wchodzi¢ z osobami
w roznym wieku, zarowno z dzie¢mi, nastolatkami, jak i dorostymi, w r6zne interakcje,
ktorych zrodtem byta muzyka. Zaréwno w ¢wiczeniach ekspresji muzyczno-ruchowej Orffa,
elementarnych ¢wiczeniach dalcrozowskich, jak i w interpretacjach muzyki ruchem
uczestnicy wykazywali si¢ otwarto$cia, co uruchamiato ich potencjat i stawato si¢ zrodtem
satysfakcji. Poczynione przeze mnie obserwacje sa przedmiotem rozwazan. Po drugie ruch
z muzyka wpisany w podstawe programowa' jest niedoceniany jako aktywnos¢ w szkole,
ktéra prowadzi do wiedzy i zachowan prospotecznych, a nawet osiggania terapeutycznych
efektow. Brak wtasciwego podejs$cia nauczyciela do zaje¢ muzyczno-ruchowych w edukacji
najmtodszych daje rodzicom powody do mysleniem, ze to tylko dobra zabawa, nie nauka,
awiec dochodza do wniosku, ze to zmarnowany czas. Takie opinie szkodza, gdyz rezygnacja
z realizacji zadan muzyczno-ruchowych zmniejsza zaspokojenie naturalnej potrzeby ruchu
przez dziecko. Sadze, ze ta forma dziecigcej aktywnosci, realizowana przez kompetentne
osoby (nie podejmuj¢ w tym artykule polemiki dotyczacej nauczyciela i jego kompetencji),
moze by¢ poczatkiem zmian w edukacji muzycznej na poziomie pracy nauczyciela, gdyz
dotyczy nowego pokolenia Alfa, dla ktérego dotychczasowe niewlasciwie realizowane
metody pracy (wykorzystujace tylko ksiazke i karty pracy bez aktywnosci muzycznych) sa
nieatrakcyjne i stanowia zaprzeczenie jej istoty. Na podstawie mojej praktyki pedagogiczne;j
na wszystkich poziomach ksztalcenia (od przedszkola po uczelni¢ wyzsza) moge stwierdzié,
Ze trzeba si¢ zmierzy¢ z problemem, ktory polega na tym, ze zaréwno dzieci z pokolenia
Alfa, jak i obecni studenci (za chwile nauczyciele) to cztonkowie innego spoteczenstwa,
okreslanego jako: informacyjne, spoteczenstwo wiedzy, ery internetowej, sieciowe czy

! Tresci nauczania — wymagania szczegoétowe, VIII Edukacja muzyczna (rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzo-
wej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogolnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalce-
nia ogoélnego dla szkoty policealnej (Dz. U. z 2017 ., poz. 356 ze zm.)).
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medialne (Krzton 2015). Aktywnosci fizyczne obecnego pokolenia sa zaniedbane. Dlatego
w niniejszym tekscie podejmuj¢ probe ukazania aktywnosci ,,ruch z muzyka” jako zrodia
mozliwo$ci dziecka i wlasciwego wykorzystania jego muzycznego potencjatu.

Zdolnosci w dosSwiadczaniu muzyki przez dzieci

Czlowiek podejmuje w zyciu rozne aktywnosci muzyczne, ktorych efektywnos¢ wynika

z poziomu jego zdolnosci muzycznych (Lewandowska 1978; Shuter-Dyson, Gabriel 1986;
Swanwick 1995 i in.). Rodzi to pewne konsekwencje, np. selekcji uczniow (m.in. w szkole

muzycznej, zespotach muzykujacych nastawionych na udziat w konkursach i sukces), gdyz

wsrod dzieci sg zardwno bardzo zdolne, przecigtnie uzdolnione muzycznie, jak i te o niskim

poziomie wyrdznionych cech (stuch muzyczny, pamie¢ muzyczna, poczucie rytmu czy smak
muzyczny) (zob. Lewandowska 1978). Sg takze dzieci o wielorakich zdolno$ciach, nie

tylko muzycznych. Ich indywidualne i zr6znicowane osiggnigcia inspiruja do prowadzenia

badan i tworzenia teorii. Uzasadnien tych réznic poszukuje si¢ w praktyce edukacyjnej —
w teoriach: inteligencji wielorakiej (Gardner 2002), inteligencji sprzyjajacej powodzeniu

(Sterndberg 1986, za: Dyrda 2012), modelach Josepha Renzulliego (za: Limont 1994), Franza

Monksa czy Frangoys Gagné (za: Limont 2010), wedhug ktorych poszezegolne komponenty
zdolnosci wchodza ze sobg w réznorodne interakcje i zaleznosci. Niektore osoby cechuja
wybitne zdolnosci. Wsérod predyktorow wybitnych zdolno$ci mozna odnalez¢ czynniki
zwigzane z motywacja, tworczoscia, emocjami oraz srodowiskiem zewng¢trznym. Mys$lenie

calosciowe o zdolnosciach ucznidw pozwala na rozw6j umiejetnosci i osiagniecie wyzszego

poziomu zdolno$ci (Shuter-Dyson, Gabriel 1986; Gordon 1999; Sgkowski (red.) 2004 i in.).
Zdolnosci muzyczne sa wrodzone, ale ich poziom maleje bez stymulacji ze strony §rodowiska

i ok. 9-10 roku zycia tatwos$¢ i naturalnos$¢ uczenia si¢ krystalizuje (Wierszytowski 1979;
Shuter-Dyson, Gabriel 1986; Manturzewska, Kotarska 1990; Gordon 1999). To pokazuje,
jak wazne dla rozwoju jest bogate muzycznie sSrodowisko, ktore bardzo wczesnie uruchamia

potencjat dziecka, zanim osiagnie ono wiek krytyczny (np. najblizsze osoby stymulowaty
rozwoj i ksztaltowaly Wolfganga Amadeusza Mozarta, Fryderyka Chopina czy dzieci Jana

Sebastiana Bacha, ktore nie tylko w wieku kilku lat juz koncertowaty przed publicznoscia,
ale takze tworzyty swoje pierwsze kompozycje).

W rézny sposob i w nieoczekiwanych miejscach/sytuacjach dziecko ujawnia naturalne
mozliwosci np. muzyczne i tworcze?. Jako przyktad przywotam zdarzenie, ktérego bytam
mimowolnym $wiadkiem: dziewczynka (ok. 7. roku zycia) czekata z matka (klientka
banku) w kolejce do zalatwienia sprawy. Byt to dla niej czas bez okreslonego zajecia,
mogta si¢ nudzi¢. Zaczeta wige nucic jakas piosenke, a pézniej tworzy¢ $piewanki. Widaé
byto, ze dziewczynka lubi takg aktywnos$¢, a matka zazwyczaj ja akceptuje. Jednak w tej

2 Tematyka ta jest omawiana m.in. przez: Malgorzate Suswilto, Urszule Szuscik, Janing Uszyniskiej-Jarmoc,
Stanistawa L. Popka, Krzysztofa Szmidta i in.
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sytuacji spokojnie zwrocila uwage corce, ze jej zachowanie moze przeszkadza¢ pracownicy
banku. Dziewczynka przestala §piewac, ale slyszatam, Zze co$ szeptata z przejeciem, co
okreslitabym stowami: ,,zamykajac w sobie swobodng tworczo$¢”. Wykazala si¢ empatia
1 W opisanej sytuacji uszanowata potrzeby innych (spokoj potrzebny do skupienia uwagi
i prowadzenia rozmowy z klientem). To przyktad dobrego srodowiska wypetionego emo-
cjami, zrozumienia dla dziecigcych potrzeb i mozliwosci. Ale nie kazde takie jest: ,,Z uwagi
na szerokg palete ofert aktywizowania dzieci ich codziennos¢ traktowana jest racjonalnie,
z ograniczeniem emocji, na ktore najczesciej nie ma zbyt wiele czasu. To stawianie na
dziecinstwo wysokiej jakosci” (Waloszek 2014: 237). Moze w nim brakowa¢ np. aktyw-
no$ci muzycznych, ktoére prowadza do homeostazy? Emil Jaques-Dalcroze uwazat, ze od
narodzin, gdy piecz¢ sprawuje matka, po etap nauczyciela w zyciu dziecka powinno si¢
zwraca¢ uwage na rownowage wychowania i nauczania oraz dbatosci o zdrowie, w tym
celu mozna wykorzystywac¢ muzyke (Szatan 2015). Muzyka postuguje si¢ swoistym jezy-
kiem pozawerbalnym, ktory wraz z j¢zykiem werbalnym moga wplynaé na wypracowanie
postawy szacunku dla drugiej osoby, zrozumienia, tolerancji itd. Istotne sg czas i jako$¢
doswiadczen muzycznych, poniewaz tylko wtedy pojawia si¢ emocje i przezywanie muzyKki.
Zostang pobudzone zdolnosci wielorakie dziecka w aktywnosciach muzyczno-ruchowych
i ujawni si¢ (moze czesto niezauwazony?) jego potencjat.

»Ruch z muzyka” — wyzwalanie potencjalu muzycznego dziecka

Dos$wiadczenia muzyczne zdobywane w dziecinstwie sg istotne dla holistycznego rozwoju
czlowieka, dla jego wychowania i pozostawiajg trwaty $lad na cale zycie. Moga by¢ trakto-
wane jak aktywno$¢ ludyczna (Elkonin 1984; Huizinga 1998) lub dydaktyczna zabawa ze
$piewem i taficem/ruchem?®. Dzigki nim dziecko obcuje z dzwigkami — gra na instrumentach
lub udaje granie, improwizuje prymitywna muzyczng materi¢ lub tworzy ciekawe wzory
muzyczne, angazuje swoj caly tworczy i odtworczy potencjat (Skowronska-Lebecka 1995).
Muzykowanie przybierajace rézne formy oraz percepcja muzyki rozwijaja muzyczne zdol-
nosci i umiejetnosci (u kazdego czlowieka w rdznym stopniu), rozwijaja intelekt i pamigc
(Piaget 1966; Hurlock 1985), a uzupelnione wiedza, stanowia o szerokich kompetencjach
muzycznych. W interpretacjach muzyki ruchem i tancu zostaje ponadto zaspokojona
naturalna potrzeba ruchu. Tak realizowane wychowanie estetyczne umozliwia $wiadome
uczestnictwo w kulturze muzycznej (Wojnar 1995).

Stwarzanie sytuacji dla wyzwalania potencjalu muzycznego jest wyzwaniem dla na-
uczyciela. Potencjal dziecka mozna rozpatrywaé w dzialaniach prostych, np. $§piewaniu
czy tanczeniu, ale potrzeba uwolnienia energii moze prowadzi¢ do zespolenia aktywnosci,
takich jak: aktywno$¢ ruchowa i aktywnos$¢ wokalna, zadania glosowe realizowane z akom-
paniamentem instrumentu czy wykorzystanie prostych instrumentéw podczas tanczenia.

3 Pierwsza w Polsce praca Jozefy Lenartowskiej opublikowana w 1959 r.
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Aktywne wokalnie dziecko moze improwizowaé¢ melodie lub odtwarza¢ piosenke, w ktorej
przeksztatci tekst literacki, ale takze melodi¢ i rytm. Podobne rozwigzania moze zastosowac
w ruchu jako ,,odbicie” rozwigzan wokalnych, np. melodia, jej kierunek, czas trwania, am-
bitus moga stanowi¢ wzor dla rozwigzania ruchowego w przestrzeni czy wtasnej kinesferze.
Tres¢ literacka piosenki moze stanowi¢ wzor dla opowiesci ruchowej z muzyka lub bez
niej, moze by¢ tez muzyczna/ruchows ilustracja. Takie dziatania generuja kolejne pomysty
wynikajace z naturalnych mozliwosci dziecka/ucznia. Podczas stuchania muzyki zaczyna
reagowac system nerwowo-mig¢sniowy — cialo wykonuje niewielki gest, ruch; dziecko
zaczyna ,,tanczy¢”. Od swobodnej improwizacji, przez planowanie sekwencji ruchowych,
stopniowo dochodzi do tworzenia ,,interpretacji muzyczno-ruchowych” w koncepcji
Jaques-Dalcroze’a oraz muzycznych przedstawien Orffa.

Od ruchu swobodnego do ,,interpretacji muzyczno-ruchowej”

Ruch jest naturalng potrzeba dziecka, ktéra moze by¢ zaspokojona w potaczeniu z muzyka
(Lange 1988; Jaques-Dalcroze 1992; Ataszewska 2016). W takiej dziatalnosci zaangazowane

sa jednoczesnie ciato, intelekt i dusza (Tomaszewski 1991; Stegemann i in. 2015). Dziecko

wykonuje swobodne ruchy (np. ,,w ekspresji muzyczno-ruchowej” C. Orffa) lub kierowane

(,,rytmika” E. Jaques-Dalcroze’a, ,,ruch kreatywny” Rudolfa Labana). Sg one realizowane

w okreslonej przestrzeni, ktora dla potrzeb opisu ¢wiczen rytmicznych Marzena Brzozowska-
-Kuczkiewicz nazywa ,,przestrzenig geometryczng”’, Laban za$ w swojej metodzie — , kinesfe-
ra”. Zadania aktywizujace ruchowo sprzyjaja odczuwaniu i rozumieniu muzyki oraz siebie

w muzyce. Wykonywane przez dziecko wedtug wzoru proponowanego przez nauczyciela

ukazuja jego mozliwos$ci odtworcze, ¢wiczg pamieé i wprowadzaja w zasady muzyki i ruchu,
a poddawane réznego rodzaju przeksztalceniom — uruchamiaja dziecigcy potencjat tworczy.
Muzyka i taniec wyzwalaja w dziecku kreatywno$¢, ktora wedlug Labana odzwierciedla

emocje czlowieka i pozwala na odreagowanie napi¢¢ psychicznych (za: Bogdanowicz i in.
1998). Uwolnienie od napigcia i nadmiaru energii wprowadza homeostazg i takie odczytanie

ruchu, tanca ukazuje mozliwos$ci socjalizacyjne, gdyz w edukacji socjalizacja zachodzi

procesie pracy zarowno indywidualnej, jak i gtdéwnie zespotowej. Elementarne ¢wiczenia

rytmiczne sa baza dla zadan na wyzszym poziomie — interpretacji muzyczno-ruchowych,
ktére zostaty opisane w dalszej czgsci artykuhu.

W dziataniach zespotowych po pierwszych improwizacjach ruchowych, w ktorych
przewazaja emocje i wydaje sie, ze doswiadczamy chaosu w aktywnosci dzieci (nie radza
sobie z porzadkowaniem ruchu — skumulowana energia), z pomoca przychodzi nauczyciel,
ktéry jak choreograf przyglada si¢ z boku i nadaje forme ich dziataniom. Odwotuje si¢ do
ich wyobrazni 1 weryfikuje traftho$¢ rozwigzan, ktore si¢ pojawialty w momencie improwi-
zacji. Tak wigc ruch, improwizacja ruchowa to nie tylko ,,takie sobie bieganie, skakanie”,
lecz jest to etap przejSciowy do kreacji cialta w muzyce i przestrzeni, do porzadkowania
zgodnego ze stanem posiadanej wiedzy dziecka i wiedzy nowe;j.
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Interpretacja ruchowa utworéw muzycznych

Termin ,,interpretacja ruchowa utworéw muzycznych”, wprowadzony do metody rytmiki
Jaques-Dalcroze’a*, pojawit si¢ w Polsce juz w pierwszych powojennych materiatach me-
todycznych dla nauczycieli, a w latach 80. XX w. — wraz z przemianami w szkolnictwie
artystycznym i pracami nad wzniesieniem polskiej rytmiki na wyzszy poziom — problema-
tyka interpretacji muzyki ruchem (plastique animée) (Jaques-Dalcroze 1992: 83) zaczeta
si¢ pojawia¢ w wypowiedziach autorytetow tej dyscypliny. Na spotkaniach naukowo-arty-
stycznych dalcrozistki, inicjatorki 1 zatozycielki kierunku rytmika w 6wczesnych wyzszych
szkotach muzycznych (obecnie akademiach muzycznych) Monika Skazinska, Elzbieta
Kilinska-Ewertowska i Barbara Ostrowska podkreslaly jej wazne miejsce w umuzykalnieniu
i ksztalceniu muzycznym nie tylko dzieci, ale tez muzykow — nauczycieli rytmiki i ksztat-
cenia stuchu metoda Jaques-Dalcroze’a oraz nauczycieli wezesnej edukacji podejmujacych
pracg z dzie¢mi w przedszkolu i szkole podstawowej. Interpretacje muzyczno-ruchowe
miaty by¢ dopelieniem elementarnych ¢wiczen rytmicznych, stuzyty poznawaniu literatury
muzycznej i ksztaltowaniu gustu muzycznego.

Niestety nast¢pujace ciagle zmiany programowe i systemowe w szkolnictwie zniweczyty
podejmowane wysitki w odniesieniu do szkot ogolnoksztatcacych. Obecnie czgsto styszy si¢
stowa krytyki wczesnej edukacji muzycznej i negatywnie ocenia pracg nauczycieli, nie podej-
mujac proby ich wsparcia. Dlatego warto wracac¢ do zespotowych wartosciowych aktywnosci,
takich jak interpretacja ruchowa utworéw muzycznych. W pracy nad nimi dzieci potrafia
zaskoczy¢ pytaniami o muzyke i o niej rozmawia¢ (Szatan 2016b). Sa muzycznie tworcze
podczas poszukiwania rozwigzan ruchowych. Odczuwaja i rozumieja muzyke, co prowadzi
je do tworzenia wlasnych nazw na podstawie zebranych cech muzycznych zjawisk, zblizajac
do wiasciwej terminologii (wybrane elementy: melodia, rytm, dynamika, artykulacja, agogika,
forma), gdyz tak jak postugujemy si¢ jezykiem werbalnym w komunikacji z drugim czlowiekiem,
w podobny sposéb mozna si¢ porozumiewac jezykiem dzwiekow (Skazinska 1989; Ostrowska
2002; Szatan 2016a i in.). Dziecko ten jezyk moze fizycznie dostrzegac dzigki analizatorowi
stuchu, analizowac i rozumie¢ treSci muzyczne i wlasnie w interpretacji ruchowej dochodzi do
zblizenia si¢ do dzieta muzycznego przez uzyskanie jednosci ksztaltu dzwiekowego i ksztaltu
wizualnego (Skazinska 1989: 215-216). Nalezy to odnies¢ do kazdego utworu muzycznego jako
,,Sposob objasnienia utworu muzycznego $rodkami ruchowymi” (Skazinska 1989: 215-216).
W ten sposob dochodzi do uwolnienia emocji wykonawcow, a ekspresja ciata, mimika twarzy sa
odpowiedzia na wyraz samej muzyki (Skazinska 1989) i/lub jej pozamuzycznych tresci w muzyce
ilustracyjnej (Ostrowska 2002). W przypadku dzieci mniej zdolnych muzycznie o i mniejszym
potencjale odwotywanie si¢ do tresci pozamuzycznych moze upraszczac i przyspieszac proces
tworzenia interpretacji, gdyz pomaga w pobudzeniu dziecigcej wyobrazni.

4 Pierwsza w Polsce ksigzka dotyczaca zagadnien metodycznych z rytmiki Dalcroze’a pojawila si¢ juz
w 1951 r. napisana przez Mari¢ Wasiakowa, a tematyke t¢ podjely Maria Dabrowska i Jadwiga Grafczynska
oraz Jozefa Lenartowska.
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Rola interpretacji ruchowych utworéw muzycznych w odkrywaniu mozliwoSci
dziecka

Praca z utworem muzycznym i przygotowywanie wystepow artystycznych przyczyniaja si¢
do nawigzywania kontaktow w grupie, wzmacniaja je, zblizaja nie tylko cztonkéw grupy,
ale takze osob¢ prowadzaca zajg¢cia. Sprzyjaja temu zaréwno aktywnos$¢ muzyczna, jak
réwniez komunikacja werbalna i pozawerbalna (Szatan 2005, 2011; Cylulko 2016).

Przez dwa lata w Centrum Inicjatyw Edukacyjnych (CIE) w Kartuzach® prowadzitam
zajecia umuzykalniajace metoda Dalcroze’a, podczas ktorych realizowatam interpretacje
ruchowe do muzyki ré6znych kompozytoréw (m.in. Camille’a Saint-Saénsa, Sergiusza
Rachmaninowa). Byly to bardzo satysfakcjonujace spotkania. Dzieci wielokrotnie za-
skakiwaty mnie swoja otwartoscig na nowe doswiadczenia (w szkole nie miaty tego typu
zajec czy nawet wybiorczo zadan w ramach edukacji muzycznej), eksplorowaniem miejsca
i pomocy dydaktycznych, pomystowoscia i poprawnoscig muzyczng rozwigzan ruchowych.
Jako przyktad chciatabym wskaza¢ cztery wybrane sytuacje.

Sytuacja 1. Pewnego dnia po rozpoczgciu spotkania dzieci zapytaly, czy moga pokazaé
mi, jak ,,tanczyty w domu”, i zaczety prezentowac zadania. Opowiedzialy, jak po wspolnych
zajeciach w CIE wybraly sobie muzyke i zaczgty improwizowac. To nie byto narzucone
przeze mnie ,,zadanie domowe”. Z wlasnej inicjatywy stworzyly niepowtarzalng koncepcje
¢wiczenia — od swobodnej improwizacji do ustalenia statych elementow, ktore zapamigtaty
i odtwarzaly (tak jak w interpretacjach rytmicznych). Dzieci zrobily to z wewngtrznej potrzeby
dziatania — miala to by¢ dla mnie, osoby prowadzacej zajgcia, ,,muzyczna niespodzianka”.
Taki potencjatl skrywaty 6-7-letnie dziewczynki.

Sytuacja 2. Innym razem dwie najstarsze uczestniczki (101 11 lat) w grupie opracowaty
wlasng wersje wybranego przeze mnie na koncert utworu i wy¢wiczyty ruch. Na zajeciach
improwizowatly z rekwizytem, nie byta tworzona jeszcze struktura formalna. Praca z re-
kwizytem (duzym kawatkiem delikatnego materiatu, ktory mial stuzy¢ pracy w duecie)
tak je zaciekawita, ze postanowity ¢wiczy¢ w domu jednej z nich. Na nastgpne spotkanie
przyszly z gotowa propozycja, ktora byla na tyle interesujaca i poprawna merytorycznie
(forma, melodia, dynamika), ze po drobnej korekcie i dopracowaniu zostata zaprezentowana
na koncercie jako interpretacja ruchowo-przestrzenna.

Sytuacja 3. Jest to odmienny przyktad mozliwosci dziecka. Nie odnosi si¢ do sfery
samej muzyki, ile skupia na technicznym podejsciu do pracy w zespole nad interpretacja
muzyki ruchem. Pigcioletni chtopiec (jedyny w grupie) ,,udoskonalit” rekwizyt. Przed
rozpoczeciem ¢wiczenia kazde dziecko miato sobie wybra¢ do ¢wiczenia osadzong na
patyku wstazke (byty one w kilku kolorach). On jako jedyny zapytal, czy moze wziac
wigcej, gdyz wszystkie kolory mu si¢ podobaja. Nie zrazilo go to, Ze trudno bedzie trzymac

> Opisatam te zajecia w kilku artykutach m.in.: Idea wykorzystania pracy zespotowej w doswiadczaniu mu-

zyki. Zajecia muzyczno-ruchowe jako pole dla tworczosci i kreatywnosci dzieci (Szatan 2016¢); Interpretacja
Y ye Y J

muzyki ruchem jako dziecigce doswiadczanie sukcesu (Szatan 2017).



96 Ewa Szatan

kilka patyczkow jednoczesnie. Poczatkowo ¢wiczyl, a potem w czasie gdy swoje zadanie
realizowaly dziewczynki, stworzyt ,,nowy” rekwizyt: z kilku wybranych do ¢wiczenia
kolorowych wstazek zrobit jedng, osadzajac wszystkie wstazki na jednym patyku ,.dla
wygody”, poniewaz nie miescily si¢ w jego dloni.

Sytuacja 4. PoszukiwaliSmy rozwigzania w interpretacji ruchowej dla zakonczenia
Marsza z opery Carmen Georges’a Bizeta. Ten sam chtopiec podczas improwizacji ruchowe;j
bardzo spontanicznie zareagowatl na ostatnie akordy utworu, wyrzucajac trzymang chuste
w gore, co bylo zgodne z energia muzyki. Byl to najlepszy z pomystow, o czym zdecydo-
waly pozostate dzieci. Chlopiec byt na tyle swobodny na zajeciach, ze jego rozwigzanie
zostato zauwazone, mimo ze byl najmtodszym dzieckiem w grupie. Z kolei pozostate dzieci
ukazaty swoja gotowos¢ do odstgpienia od wlasnych pomystow, a w innym dziataniu duza
empati¢ i postawe opiekuncza wobec chtopca.

Czyniac przedmiotem mojej wypowiedzi potencjal dziecka, jego rozwoj i eksploracje, chee
zwroci¢ uwagge, ze uaktywnia si¢ on w okreslonych warunkach. Oprécz muzyki stymulujacej
dzialanie, wazne s3 miejsce, czas, wspotéwiczacy i postawa dorostego. Istotne sg rowniez
komunikaty wysytane przez nauczyciela do dziecka/dzieci, poniewaz moga wywotac reakcje:
dziatanie lub cisze¢. Cisza jako wyraz namyshu przed odpowiedzig na pytanie muzyczne lub
reakcja ruchowa na postawiony problem. Drugg odstona ciszy jest niemoc dziecka, brak wiary
W sprawstwo czy wreszcie zdziwienie, ze kto§ (w tym wypadku nauczyciel) chce porozmawiaé,
pozna¢ poglady dziecka w danej sprawie (zazwyczaj w szkole ,,lepiej si¢ nie odzywac, bo
Pani i tak zawsze poprawi, a nawet skrytykuje i dzieci beda si¢ ze mnie $miaty”). Komunikaty
werbalne: zachgta ,,sprobuj”, pytania ,,co myslisz o danej sprawie?”, ,,jak mozna zrobi¢ to
inaczej, np. zagra¢, zatanczy¢, zaspiewac?”, otwieraja dziecko, daja mozliwo$¢ zaistnienia.
To nie tylko przekazywanie, jak wykona¢ zadanie, ale wlaczenie dziecka w proces powsta-
wania muzyki. Z kolei ciagle negatywne ocenianie jego dziatan zakloci caly przekaz, ktory
pojawia si¢ w niewerbalnym jezyku muzyki (kazdy moze nadawa¢ muzyce wlasne znaczenia,
odczuwac ja w inny sposob). Pozytywne nastawienie do aktywnosci dziecka, czasami mniej
sprawnej, nieudolnej, buduje jego zaufanie do dorostych i do samego siebie. Dlatego dla mnie
kazde spotkanie z dzie¢mi byto $wiadectwem uwalniania ogromnego, nie tylko muzycznego,
potencjatu kazdego z nich, to bylo cos wigce;j...

Wyzwania wspélczesnosci a muzyczne doswiadczenia dziecka

Chciatabym si¢ odnie$¢ do dwoch kwestii dotyczacych mozliwosci wlaczania aktywnosci
muzycznych w inne sytuacje zwigzane z wyzwaniami XXI w. Pierwsza to zapotrzebowanie na
prace z dzie¢mi w zakresie terapii muzyka, a druga wigze si¢ z wptywem rozwoju technologii
informacyjnych na obecne pokolenia dzieci. Pomijam szeroko rozumiang muzykoterapie,
gdyz nie jest tematem tego artykutu, ale warto zwrdci¢ uwage, ze aktywnosci muzyczne
(indywidualne i zespotowe) moga by¢ uzupelieniem roéznych terapii dziecka — odpowied-
nio wlaczane w sprzyjajacej atmosferze zaje¢ moga ujawni¢ ukryty potencjat dziecka i jego
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gotowos¢ do uczestniczenia w zajg¢ciach terapeutycznych. Szczegélnie praca w grupie sprawia,
ze dzieci wzajemnie si¢ wspieraja (co moze by¢ niewidoczne w pracy/terapii indywidual-
nej), co podnosi ich samooceng oraz umiej¢tnos¢ dokonania oceny sytuacji (Kappert 2005).
Muzyka pozwala na werbalizowanie stanéw emocjonalnych, dzieki czemu mozna poznac,
z jakim potencjatem dziecka mamy do czynienia. Tak wigc aktywnosci muzyczno-ruchowe
tu opisywane oraz elementarne ¢wiczenia rytmiczne nie wykluczaja takze mniej zdolnych
muzycznie uczniow, z problemami emocjonalnymi, dzieci z zaburzeniami (np. zachowania,
mowy, a nawet z pewnymi ograniczeniami ruchowymi). Zakres aktywnosci zalezy od ich
mozliwosci oraz metod pracy nauczyciela (edukacja wlaczajaca, terapie bazujace na osig-
gnigciach edukacji muzycznej — zob. np. Kilinska-Ewertowska 1987; Tomaszewski 1991;
Cylulko 2016). Warto o tym pamigtac, gdyz zdaje si¢, ze stosowanie ,,dzialan zmierzajacych
w kierunku rehumanizacji wspotczesnego zycia przez wielostronne wykorzystanie wielo-
rakich walorow substancji muzycznej w celu ochrony i przywracania ludzkiego zdrowia
oraz w celu korzystnego wptywania na wspotksztattowanie zaréwno srodowiska, w ktorym
czlowiek zyje i dziala, jak i panujace w nim stosunki migdzyludzkie” (Natanson 1988: 123)
ma jeszcze glebszy wydzwiek. Wypowiedz Natansona byta sformutowana w kontekscie
zadan muzykoterapii ubiegltego wieku, ale wydaje si¢ ona juz ponadczasowa. Zwigzane jest
to z tym, ze wkraczamy w drugie ¢wieréwiecze XXI w. i srodowisko, o ktorym on pisat,
obecnie wypetnione jest w jeszcze wigkszym stopniu nowymi technologiami, a korzystanie
z nich zaréwno przez dorostych, jak i dzieci jest codzienng i normalng aktywnoscia. Stwarza
to sytuacje i stany trudne dla cztowieka w kazdym wieku — izolacja, brak bezposrednich
kontaktow z drugg osoba, samotno$¢, ,,posiadanie” wielu wirtualnych przyjaciot i brak
bliskiej osoby (kolegi, przyjaciela) w najblizszym otoczeniu, ktére moga by¢ inhibitorem
mozliwos$ci dziecka. Ta sytuacja moze generowacé problemy psychiczne, emocjonalne,
ktére sa wyzwaniem dla m.in. muzykoterapeutéw. Jednak jest to rzeczywistos¢, w ktora
wpisani sg wspolczesny uczen i nauczyciel edukacji muzycznej/animator muzyczny. Nowe
technologie sg dla nich wyzwaniem, a ich eksploracja z pozytkiem dla wszystkich moze
wyzwalaé¢ aktywno$¢ w nowy sposob (np. doswiadczenia ruchu i przestrzeni z wizualizacja
w tle) dzigki wigczeniu technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT — information and
communication technologies). Jak zauwazaja badaczki Baron-Polanczyk i Nowak-tojewska,
w przypadku dzieci i nastolatkow ,,Znaczna ich czg$¢ lepiej si¢ orientuje w nowym medialnym
$wiecie. Mowiac o tej grupie, czgsto wskazuje si¢ na ucznidow — owszem, wielu z nich ma
zwickszony potencjal do korzystania z ICT, lecz — jak moéwi Mitch Resnick (WWW), twérca
Scratcha — nie kazdy kontakt cztowieka z nowymi technologiami jest dla niego wartosciowy
poznawczo” (Baron-Polanczyk, Nowak-tojewska 2022: 95). Zatem nauczyciel edukacji
muzycznej, a takze rodzice musza odpowiedzie¢ na potrzebe dziecka/ucznia, by nauczyto
sig, jak pisza autorki: ,,krytycznego korzystania z zasobéw Internetu, w czym rola madrego
dorostego staje si¢ nieoceniona. Moze on uczestniczy¢ w stwarzaniu uczniom okazji do
«operowania informacja» — dziatania zwigzanego ze swiadomym, efektywnym, madrym
i etycznym wykorzystaniem cyfrowych danych, ale tez angazowac ich w proces poszukiwania,
porzadkowania, przechowywania, tworzenia i udostepniania informacji” (Baron-Polanczyk,
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Nowak-Lojewska 2022: 96). Edukacja muzyczna ze swoja réznorodnoscia form ekspresyjnych
moze si¢ sta¢ przeciwwaga dla ICT lub wlasnie mozliwoscig odkrywania muzyki dzigki ICT.
Aktywnos$ci muzyczno-ruchowe czy samo shuchanie odpowiednio dobranej muzyki, poczat-
kowo traktowane do$¢ swobodnie, uwalniaja emocje, daja sit¢ do dalszej pracy i integruja
grupe. To jest ten moment, gdy aktywnos¢ muzyczno-ruchowa i madro$¢ ucznia krzyzuja
si¢ z kompetencjami nauczyciela — dziecko odczuwa muzyke i rozumie ja, rozumie wlasne
dziatanie (mozliwos$ci intelektualne) i zaczyna je werbalizowa¢, gdyz ma obok siebie inne
osoby, ktore cheg je wystuchac, a takze realizuje potrzeby wyzsze.

Podsumowanie

We wspolczesnej pedagogice jest prowadzony dyskurs nad dziecigca madroscia w mysleniu
i dziataniu (Ptociennik 2016). Badacze wskazuja, ze w szkole na ogot nie rozwija si¢ kompe-
tencji z nig zwigzanych, nie uczy si¢ sztuki zadawania pytan (Ledzinska, Czerniawska 2011),
jak tez odkrywania warto$ci poprzez $wiadome uznanie tych wartosci — proces ten jest
etapem ich poznawania i rozumienia (Olbrycht 2012). Ksztalci si¢ ,,nietworczych produ-
centéw i bezkrytycznych konsumentéw na potrzeby wolnego rynku” (Olbrycht 2012: 95),
a ,,w praktyce ksztafcenia realizuje tzw. nauczanie niepoznawcze” (Rutkowiak 2010: 239).
Nie rozwija si¢ wrazliwosci na sztuke, zaniedbane sg tworczos¢ i kreatywnos$¢é w praktyce
edukacyjnej (Szmidt 2017). Wskazuje si¢ instytucje oswiatowe, ale nalezy pamigtaé, ze
srodowisko rodzinne, w ktorym nie ma czasu na rozmowy, takze jest odpowiedzialne za to,
ze nie przygotowuje dziecka do rozwijania tych kompetencji po przekroczeniu progu przed-
szkola/szkoty. Natomiast rodzice organizuja dzieciom wiele dodatkowych zaj¢é, aby zapewnié
swoim pociechom lepszy start w przysztos¢ — chca, by zdobyly wiedz¢ i umiejetnosei (takze
muzyczne). Zauwazaja bowiem potencjal, ktory chca rozwijac. Nie zawsze wybor rodzaju
zaje¢ jest stuszny i pokrywa si¢ z naturalng potrzeba dziecka, gdyz w przeciwienstwie do
specjalistow (nauczycieli i psychologow), odwotuja si¢ do wilasnej intuicji i do§wiadczen
(Lukasiewicz-Wieleba, Baum 2013), w ktorych brak wystandaryzowanych naukowych
metod rozpoznania zdolnosci. Ich ocena zdolnosci, talentow jest subiektywna, dokonywana
za pomocg obserwacji i weryfikowana w mediach z posiadang wiedzg o §wiecie i pogladami
innych osoéb (Warchala 2003). Natomiast to rodzice podaja w swoich opiniach uzdolnienia
muzyczne jako dominujace u wlasnych dzieci (zob. badania Lukasiewicz-Wieleby 2018:
184-185) 1 szukaja mozliwosci ich rozwijania poza obligatoryjna szkolng edukacja. Dzieci
moga zaspokaja¢ swoje potrzeby w szkolnictwie muzycznym lub innych formach muzycznych/
artystycznych zajec pozaszkolnych. Moga wybiera¢ sposrod np. zaj¢¢ muzyczno-ruchowych
i form aktywnosci, ktore opisatam w tekscie. Tu odnajda swoje miejsce wsrdd rowiesnikow
o podobnych potrzebach i zdolnoSciach, przestrzen otwartg na dziecigce myslenie i zadawanie
pytan, na rozwijanie potencjalu. Zajecia muzyczne z oferta rozwijajaca dziecko holistycz-
nie mogg stanowic¢ alternatywe dla kultu wiedzy, o ktorym pisze Danuta Waloszek: ,,We
wspolczesnej edukacji za wiele czasu i przestrzeni po§wigca si¢ gromadzeniu przez uczniow
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wiadomosci, z nadzieja/mitem na to, ze po pewnym czasie przeksztalca si¢ one w wiedzg, za
malo —na namyst, dociekanie, zmaganie si¢ myslenia z problemem, uczenia strategii dostrze-
gania, formulowania i wykonywania zadan, glowkowania” (2014: 237). W proponowanych
przeze mnie aktywno$ciach wiedza jest wynikiem praktyki, ktora t¢ wiedze buduje i utrwala.
Z dzie¢mi/uczniami si¢ muzykuje, a takze rozmawia o tym, co mys$la o muzyce; stawia si¢
pytania, ktére prowokuja do namyshi nad muzyka i aktywnosciag muzyczna, zachecaja do
samodzielnego zadawania pytan, co przeklada si¢ na wolnos¢ i samodzielnos¢ w innych
obszarach funkcjonowania dziecka. Dzieci eksploruja muzyke, dociekaja, ,,dlaczego co$ tak
lub inaczej dziata”, wyjasniaja zjawiska muzyczne, buduja, ugruntowuja muzyczng wiedze.

Refleksja jednej ze studentek kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna o ak-
tywnosciach muzyczno-ruchowych wypowiedziana w odniesieniu do swojej przysztej pracy
zawodowej w szkole jest poruszajaca i daje nadzieje, ze pokolenie wchodzace na rynek pracy
w edukacji wezesnoszkolnej podchodzi z rozwaga i odwaga do rozwoju powierzonych im
dzieci: ,,To obszar, ktéry domaga si¢ poszerzania oferty dla dzieci w szkole (obok wpisanej
w program edukacji muzycznej), ale nie jako kolejna wymuszona na ocen¢ aktywnos¢,
gdyz muzyka i ruch jako sposob ekspresji moze staé si¢ formga realizacji pasji tworczej”.
Nie sa to stowa wybitnego mysliciela z naukowym dorobkiem, ale wlasnie dlatego sa tak
cenne, bo maja realng szans¢ przetozenia na praktyke edukacyjna i na potrzebe zmiany.
Potwierdzenie moich przemyslen zawartych w niniejszym tekscie odnajduje¢ w innej, takze
niezwykle dojrzatej wypowiedzi przedstawicielki mlodego pokolenia — studentki I1I roku
tegoz kierunku: ,,Wedlug mnie, wiem to tez na swoim przyktadzie, artysta jest w naszym
wnetrzu. Wystarczy go tylko uwolni¢”. Bo potencjal, ktoremu poswiecitam uwage w ni-
niejszym tekscie, tkwi w kazdym z nas, zardwno w dziecku, rodzicu, jak i w nauczycielu.
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Akt prawny

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoty
podstawowej, w tym dla ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym, ksztatcenia ogélnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogolnego dla szko-
ly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz. U.
72017 r., poz. 356 ze zm.).



