Anna Antonina Nogaj

Korzysci wynikajace
z ksztatcenia muzycznego’

Na wstepie nalezy podkreslic, ze artykut koncentruje sie na zaprezenotwaniu
korzysci wynikajacych z ksztatcenia sie dzieci i mtodziezy w wymiarze tylko
jednej ze sztuk — sztuki muzycznej. Nie porusza on kwestii korzysci wynika-
jacych z nauki plastyki czy rozwijania kompetenecji psychofizycznych w tanicu.
Jednym z tego powoddw jest fakt, ze literatura przedmiotu w najwiekszym
stopniu wskazuje na wystepowanie szczegdlnych korzysci rozwojowych dzieki
doswiadczaniu (stuchaniu i wykonywaniu) muzyki. Wartym uwagi jest takze to,
ze stymulacja muzyczna mozliwa jest do zastosowania juz w okresie prenatal-
nym, co nie jest mozliwe w kontekscie ksztattowania wrazliwosci plastycznej
czy tanecznej. Sztuki plastyczna i baletowa takze ujawniajg wiele waloréw po-
zaartystycznych, ktére moga pozytywnie wptywac (i wptywaja) na rozwoj dzie-
ci i mtodziezy od najwczesniejszych lat zycia, ale wymagatoby to odrebnego
opracowania.

Polskie szkoty muzyczne, niemal od poczatkdw swojego istnienia?, cieszg
sie niestabngcym zainteresowaniem spotecznym. Priorytetem w ksztatceniu
muzycznym zawsze byto i jest odkrywanie talentéw i zapewnianie warunkow
rozwoju dzieciom i mtodziezy uzdolnionym muzycznie, przede wszystkim po-
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przez nauke gry na instrumencie i wykonawstwo (w tym zespotowe), a takze
poprzez poszerzanie wiedzy teoretyczno-muzycznej. Ponadto, szkoty muzyczne
niezmiennie sg postrzegane jako srodowiskowe kolebki kultywowania kultury
wysokiej, w ktorych ksztattuje sie nie tylko podstawowg wiedze i umiejetnosci
muzyczne, lecz takze przekazuje sie wartosci umitowania sztuki i wrazliwos¢ na
kulture muzyczng [por. Jankowski, 1999, 2002, 2012; Konaszkiewicz, 2008].

Istotna rola sztuki
— a przede wszystkim muzyki

W ostatnich latach wzrost atrakcyjnosci szkolnictwa muzycznego mozna zaob-
serwowacé wsrdd rodzicow, ktérzy swiadomi sg pozamuzycznych korzysSci wyni-
kajgcych z nauki gry na instrumencie. Powszechna staje sie bowiem wiedza, ze
stymulacja muzyczna poprzez nauke gry na instrumentach od wczesnych lat
zycia dziecka przynosi réznorodne, w tym poznawcze, korzysci. Dzieki rozwo-
jowi technologii i diagnostyki medycznej, dzieki przeprowadzaniu licznych ba-
dan naukowych z wykorzystaniem technik neuroobrazowania moézgu, coraz
czesciej upowszechniane sg informacje o korzystnym wptywie muzyki na rozwoj
dzieci i mtodziezy oraz na funkcjonowanie cztowieka, w réznorodnych sferach
[za: Czerniawska, 2012; Wilsz, 2012; Rauscher, 2009; Cross; 2009; Thompson,
2009]. Badania te koncentrujg sie bardzo czesto na sile oddziatywania stu-
chanej (odtwarzanej) muzyki w procesie edukacji, wspomagania zdrowia czy
w réznych kontekstach zawodowych [Gluska, 2009]. Jednak celem niniejsze-
go artykutu jest podkreslenie korzys$ci wynikajacych z aktywnego uczenia sie
muzyki, przez wskazanie na bezcenne doswiadczenia wynikajgce z nauki gry
na instrumentach muzycznych i muzykowania, nauki $piewu i Spiewania —
np. w chdrze) oraz uczenia sie logicznego myslenia i analizowania, w oparciu
o materiat konkretny i abstrakcyjny realizowany w ramach zajec¢ teoretyczno-
-muzycznych.

Priorytetowym celem nauczania szkolnego jest przede wszystkim posze-
rzanie kompetencji poznawczych dzieci i mtodziezy. W szkole muzycznej zréd-
tem poznania — na réwnowaznym poziomie jak przedmioty ogdlnoksztatce —
staje sie muzyka. Sztuka muzyczna stanowi jednoczesnie wartos¢ samag w sobie,
a obcowanie z nig ma na celu poszerzanie u ucznia szkoty muzycznej kregu
wartosci i horyzontéw artystycznych. Bezposrednim celem edukacji muzycznej
jest nabywanie fachowej wiedzy teoretyczno-muzycznej i umiejetnosci technicz-
no-wykonawczych [por. Konaszkiewicz, 2001]. Zadna bowiem inna dziedzina
sztuki tak silnie nie oddziatuje na cztowieka w wymiarze psychofizycznym jak
muzyka, poniewaz bodzce dzwiekowe aktywizujg nie tylko kore stuchowg, ale
takze inne struktury moézgowia — odpowiedzialne na przyktad za pamiec, my-
Slenie, wyobrazenia — oraz doznania kinestetyczne [por. Czerniawska, 2012;
Altenmudiller, 2009]. Co wiecej, muzyka w sposdb naturalny stymuluje rozwdj



cztowieka od okresu prenatalnego i moze by¢ czynnikiem aktywnie wspomaga-
jacym rozwdj na kolejnych etapach zycia [Parncutt, 2008; Kierzkowski, 2010].

Przeglad miedzynarodowych badan, dotyczgcych nauki gry na instrumen-
tach muzycznych przez dzieci i dorostych, potwierdza korzystny wptyw mu-
zycznej aktywnosci na realizacje przez nich zadann pamieciowych i poznaw-
czych o charakterze czasowo-przestrzennym i wizualno-motorycznym [za: Wilsz,
2012]. Gra na instrumencie muzycznym wymaga bowiem ztozonych procedur
manualnych i intelektualnych, co w efekcie wptywa na reorganizacje wybranych
struktur mézgu [Pascal-Leone, 2009].

Jedna z najczesciej weryfikowanych zaleznosci miedzy muzykg a funkcjami
poznawczymi jest korelacja muzyki z mowg, z szeroko rozumianymi kompeten-
cjami werbalnymi. Muzyka i mowa majg bowiem wiele wspdlnych systeméw
przetwarzania. Efektem tego jest to, ze doswiadczenia muzyczne wptywajg na
postrzeganie jezyka i szybszy rozwdj swiadomosci fonologicznej. Pozytywng
konsekwencjg jest takze usprawnienie nauki czytania oraz poszerzenie zdol-
nosci pamieciowych w zakresie przetwarzania materiatu werbalnego [Besson,
Schon, 2009].

Muzyka — zmiany neuroanatomiczne
— korzysci poznawcze

Wielu badaczy stara sie udowodni¢ korzystny wptyw aktywnosci muzycznej
na procesy zwigzane z uczniem sie i przetwarzaniem informacji. Dowodem
na wystepowanie pozytywnej zaleznosci miedzy tymi zjawiskami jest miedzy
innymi istotne poszerzenie objetosci ciata modzelowatego juz u dzieci 7-letnich
uczacych sie gry na réznych instrumentach muzycznych w poréwnaniu z dziec¢-
mi niepodejmujacymi muzycznych aktywnosci [Schalug, 2006]. Ciato modzelo-
wate jest strukturg odpowiedzialng za transfer informacji (m.in. o sensorycznym
charakterze) miedzy pdtkulami mézgowymi oraz uczestniczacg w integrowaniu
tych informacji [Walsh, 2000]. Udowodniono, ze wczesny trening muzycznych
kompetenciji w zakresie gry na instrumentach powoduje wzrost szybkosci trans-
feru informacji miedzy poétkulami mézgowymi. Jest to spowodowane zwiekszo-
ng intensywnoscig pracy rak i koniecznoscig kontroli niezliczonej liczby sekwen-
cji ruchowych, ktére aktywizujg réozne obszary modalnosci zmystowych [Lee,
Chen, Schlaug, 2003].

Rownie istotng zmiang o neuroanatomicznym charakterze jest przekierowa-
nie odbioru muzyki, przez osoby poddane co najmniej kilkuletniej edukacji mu-
zycznej, z potkuli prawej do lewej [Martin, 2001]. Powszechng jest juz bowiem
wiedza, ze prawa podtkula mézgowa odpowiada za szeroko rozumiane mysle-
nie artystyczne i tworcze, za analize doznan o estetycznym charakterze, w tym
— za muzyke. Natomiast lewa podtkula mézgowa zwigzana jest z analitycznym
i logicznym przetwarzaniem informacji oraz uczestniczy w procesie kontroli
mowy. W zwigzku z intensywnym treningiem muzycznym i nabywaniem wiedzy
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nie tylko praktycznej w zakresie gry na instrumencie, lecz takze wiedzy teo-
retyczno-muzycznej, nastepuje wspomniane wczesniej przekierowanie odbio-
ru muzyki z potkuli prawej do lewej. Jest ono rozpoznawane miedzy innymi
poprzez zwiekszenie aktywnosci pfata skroniowego lewej potkuli w zadaniach
wymagajacych przetwarzania bodzcow dzwiekowych. Tym samym wszelkie tre-
$ci muzyczne poddawane sg logicznej analizie, a osoby zajmujgce sie muzyka
poszerzajg w ten sposdb zakres muzycznych kompetencii i wrazliwosci na swiat
dzwiekow i muzyki.

Ze wzgledu na zintensyfikowang aktywnos¢ manualng osob grajgcych na
instrumentach muzycznych, zauwazalna jest kolejna zmiana neuroanatomiczna
— zwiekszenie objetosci mézdzku [Jancke, 2006]. Mézdzek odpowiada przede
wszystkim za szeroko rozumiang koordynacje ruchowa, za ptynnosc i precyzyj-
nos¢ ruchéw oraz za rownowage. Bierze takze decydujgcy udziat w procesie
uczenia sie zachowari motorycznych i nabywania wszelkich sprawnosci manu-
alnych [Walsh, 2000]. Truizmem jest stwierdzenie, ze gra na instrumencie wy-
maga nieustannego doskonalenia precyzyjnosci ruchdw, kontroli sekwenciji ru-
chowych i dostrzegania drobnych niuanséw wykonawczych podczas realizaciji
materiatu nutowego. Jednak to wtasnie z tego powodu, ze wzgledu na duzg
liczbe godzin spedzonych na kontrolowaniu wielu skomplikowanych czynnosci
manualnych niezbednych dla prawidtowego opanowania utwordw muzycznych,
nastepuje poszerzanie objetosci i rozbudowywanie struktury mézdzku [Schlaug,
2009]. W tym kontekscie pozytywny efekt wptywu wykonywania muzyki skutkuje
poszerzeniem objetosci mézdzku, a to usprawnia u osoby kontrole i ptynnoscé
ruchowg oraz réwnowage.

Opisujac problematyke zmian neuroanatomicznych bedacych efektem od-
dziatywann muzyki, nie mozna poming¢ zmian, jakie zachodzg w korze stucho-
wej. Kora stuchowa stanowi bowiem kluczowg strukture mézgu, odpowiedzialng
za szeroko rozumiane doznania stuchowe, w tym miedzy innymi za przetwarza-
nie bodzcow dzwiekowych, rozréznianie dzwiekdw oraz rozumienie ich struktury
[Walsh, 2000]. W zwigzku z doswiadczeniami muzycznymi nastepuje istotny
rozrost kory stuchowej, co przektada sie na znaczace poszerzenie wrazliwosci
na muzyke i wszelkie doznania stuchowe. Im wyzszy poziom zaangazowania
0soby w grze na instrumencie muzycznym, tym wieksza jest wrazliwos¢ kory
stuchowej na dostrzeganie cho¢by minimalnych réznic brzmieniowych [Palmer,
2006]. Wszelka stymulacja muzyczna ma znaczenie bezcenne dla ksztattowania
Swiadomosci i percepcji muzycznej. Dla oséb profesjonalnie zajmujgcych sie
muzykg jest to istotne w rozwoju zdolnosci muzycznych, bedgcych podstawg
dla ksztaftowania zawodowych kompetencji. Natomiast u oséb stuchajgcych mu-
zyki z zamitowania, stymulacja muzyczna przyczynia sie do poszerzania wrazli-
wosci na Swiadomy odbidr dzwiekdw i brzmienia muzyki, wptywajac tym samym
na sfere emocjonalng [Juslin, 2009].

Kolejng strukturg mézgu poddang zmianom neuroanatomicznym pod wpty-
wem muzyKi jest obszar ptata ciemieniowego. Jest on odpowiedzialny za po-



strzeganie i analize wrazen somatycznych, integracje informaciji z réznych mo-
dalnosci zmystowych, w tym za orientacje przestrzenng, ruchy intencjonalne,
odczuwanie temperatury, dotyku i bolu oraz integracje wzrokowo-ruchowo-czu-
ciowg [Martin, 2001]. Wiekszos$¢ sposrod wymienionych powyzej funkcji ptata
ciemieniowego bezposrednio lub posrednio uczestniczy w procesie odbioru
bodzcow dzwiekowych. W zwigzku z tym muzyczna stymulacja wszechstronnie
aktywizuje proces przetwarzania informacji o sensorycznym charakterze. Jest
to takze powigzane z faktem, ze muzyka jest zjawiskiem niewymiernym i wielo-
strukturalnym, a jej odbidr, przetwarzanie, rozumienie i interpretowanie nie za-
chodzg w jednej okreslonej strukturze mézgu [Sloboda, 2002]. Zwiekszenie aktyw-
nos¢ ptata ciemieniowego moze przynies¢ odbiorcom i wykonawcom muzyki
wyzszy poziom wrazliwosci sensorycznej oraz integracji informaciji pochodza-
cych z réznych zmystéw, co korzystnie wptywa na ogolne funkcjonowanie psy-
chospoteczne [Jancke, 2006].

Co kazdy rodzic wiedzie¢ powinien...

Jednak aby dziecko mogto doswiadczac jak najwiecej korzysci z nauki w szko-
le muzycznej, bardzo wazne jest upowszechnianie wsrdéd rodzicéw/opiekunow
wiedzy o specyfice muzycznej edukacji. Usystematyzowanie zagadnien zwigza-
nych z korzysciami wynikajgcymi ze Srodowiskowego i indywidualnego kontekstu
uczenia sie pozwoli Czytelnikowi, w tym rodzicowi — bez wzgledu na poziom
muzycznego wyksztatcenia — spojrze¢ na edukacje muzyczng z ,lotu ptaka”
i dostrzec wielos¢ czynnikdw oddziatujgcych na muzyczny rozwdj ucznia.

Dla dziecka uzdolnionego muzycznie rodzice wykazujgcy sie zrozumieniem
jego muzycznych zainteresowan, podziwem dla jego zdolnosci i wrazliwosci
artystycznej na sztuke muzyczng oraz akceptujacy specyficzne obowigzki wy-
nikajgce z nauki w szkole muzycznej stanowig zaséb bezcenny [por. Konkol,
1999; Sroczynska, 1999; Creech, 2009; Sierszeriska-Leraczyk, 2011]. Reguty
obowigzujgce w rodzinie dziecka uczgcego sie w szkole muzycznej powinny
niemal priorytetowo uwzglednia¢ wymagania, oczekiwania i wyzwania, jakie wy-
tycza edukacja muzyczna.

Ponadto, nieoceniong korzyscig edukacyjng dla dziecka bedzie zaakcepto-
wanie przez samych rodzicow obowigzkdw i wyzwan, ktére na nich spoczywaja.
Jednym z podstawowych zadan staje sie bardzo czesto — poza szeroko rozu-
mianym wspieraniem dziecka — ksztattowanie prawidtowych nawykow zwig-
zanych z codziennym c¢wiczeniem na instrumencie i mobilizowanie dziecka do
samodzielnej pracy w domu [Jasinska, 2009]. Bezcenna jest tutaj wiara rodzi-
cow, ze pomimo zroznicowanego poziomu wiasnych zdolnosci muzycznych i nie-
kiedy duzego poziomu niepewnosci co do wtasnych kompetencji muzycznych,
sg oni najwazniejszymi i najblizszymi swiadkami postepdw edukacyjnych swoich
dzieci. Wazne tez, aby rodzice niemuzycy z odwagg podejmowali sie roli towa-
rzyszy swoich dzieci w procesie nabywania muzycznych kompetencii, a rodzice
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muzycy potrafili zachowac¢ dystans do postawy ,nadmiernie kontrolujgcej” pro-

ces C¢wiczenia i unikali roli ,drugiego nauczyciela” [por. Sroczyriska, 1999].
Aby utatwi¢ rodzicom wprowadzanie optymalnych zasad i regut funkcjono-

wania rodziny, gdzie dziecko uczy sie w szkole muzycznej, ponizej omowiono

Srodowiskowy kontekst muzycznej edukaciji, uwzgledniajgcy indywidualne wita-

$ciwosci rozwoju dziecka uzdolnionego muzycznie. Szkofa jest instytucjg, ktdrej

struktura pozornie wydaje sie przejrzysta — sktada sie z ucznidéw, rodzicow, nau-
czycieli, dyrekcji i pracownikoéw niepedagogicznych szkoty. W rzeczywistosci jed-
nak jest ona duzo bardziej ztozona. Nie ma innej instytuciji paristwowej, w ktorej
wspotistniejg ze sobg osoby w tak zréznicowanym wieku, z tak zréznicowang
wiedzg, wyksztatceniem i sytuacjg socjoekonomiczng, z tak indywidualnym zroz-
nicowaniem temperamentalno-osobowosciowym, miedzy ktorymi ksztattujg sie
formalne grupy zadaniowe i nieformalne grupy towarzyskie, a ktérym jednocze-
$nie przyswieca jeden wspdlny cel — edukacja i wspomaganie rozwoju dzieci

i mtodziezy [por. Jastrum, 2004].

Szkoty muzyczne do powyzszej charakterystyki srodowiska edukacyjnego
,dodajg” jeszcze jeden wymiar — wyzwania wynikajgce z nauki przedmiotow
muzycznych. Wymiar ten jest wielopoziomowy, a poziomy te przenikajg sie wza-
jemnie, tworzgc swoistg sieC interakcji, korzysci, trudnosci, wyzwan, przecigzen,
sukcesow lub porazek. Do srodowiskowo-indywidualnego kontekstu muzycznej
edukaciji zaliczy¢ nalezy przede wszystkim:

— realizacje wymagan edukacyjnych zwigzanych z przedmiotami muzycznymi
— zaréwno wykonawczymi, jak i teoretycznymi, na poszczegolnych etapach
edukaciji;

— zdolnosci adaptacyjne ucznia do zadan realizowanych w procesie edukaciji
muzycznej:

— aktywne uczestnictwo w indywidualnej relacji ucznia z nauczycielem-in-
strumentalistg podczas lekcji muzyki, nazywanej bardzo czesto relacjg
mistrz—uczen;

— odpornos¢ na sytuacje trudne, wynikajace z czestych ekspozycji publicz-
nych, potgczonych z oceng ekspertow;

— uksztattowanie odpowiedniej motywacji w procesie codziennego ¢wicze-
nia na instrumencie;

— wzajemng sie¢ wsparcia spotecznego miedzy cztonkami szkolnej spotecz-
nosci, uwzgledniajgcg zrozumienie specyfiki szkoty muzycznej;

— dysonans doswiadczany przez ucznidow pomiedzy potrzebg akceptacji grupy
rowiesniczej a mozliwoscig wystepowania rywalizacji na poziomie edukaciji
ogolnoksztatcacej i/lub muzycznej;

— strategie radzenia sobie z naukg w szkole muzycznej pomimo doswiadczania
indywidualnych trudnosci natury psychospotecznej;

— inne sytuacje, ktére aktualnie autorka pomineta, ale mogg stanowic¢ indywi-
dualne doswiadczenie Czytelnika wynikajace ze znajomosci charakteru
ksztatcenia muzycznego.



W szkotach muzycznych bogactwo tresci zawartych w muzyce przektada
sie na realizacje poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych, ktérych programy
nauczania uwzgledniajg psychofizyczne mozliwosci dzieci i mtodziezy. Poni-
zej zostang wskazane korzysci edukacyjne i psychospoteczne dla ucznidw,
z uwzglednieniem charakterystyki etapow rozwojowych i edukacyjnych uzdol-
nionych muzycznie dzieci i mtodziezy, a takze z uwzglednieniem roli rodzicow
i nauczycieli.

U progu edukacji muzycznej
— romans z muzyka

Dobrze by byto, aby pierwszy etap muzycznego ksztatcenia rozwijat sie zde-
cydowanie wczesniej, niz nastgpi formalne rozpoczecie nauki muzyki. Jest to
spowodowane naturalng podatnoscig niemowlagt i matych dzieci na muzyczng
stymulacje i czerpanie z muzycznych doswiadczen autentycznej radosci [Glu-
ska, 2012]. Faza romansu z muzykg [Sosniak, za: Jaslar-Walicka, 1999] moze
uwzglednia¢ zarowno wszystkie muzyczne doswiadczenia z okresu prenatalne-
go i niemowlecego, jak i pierwsze proby nauki gry na instrumencie w okresie
przedszkolnym, ale przede wszystkim koncentruje sie na pierwszych formalnych
latach nauki muzyki — do okoto 10 roku zycia. W pierwszym okresie ksztatce-
nia szkolnego, dla pomysinej edukaciji, zarowno muzycznej, jak i ogdlnoksztat-
cgcej, niezbedne jest osiggniecie przez dziecko dojrzatosci szkolnej, czyli takie-
go poziomu rozwoju w zakresie sfery fizycznej, psychomotorycznej, poznawczej,
spotecznej i emocjonalno-motywacyjnej, ktéry umozliwi nauke i funkcjonowanie
w szkole [Janiszewska, 2008; Brzezinska, za: Kotodziejczyk, 2011].

Dziecko dojrzate pod wzgledem psychofizycznym, w wieku 6-7 lat charak-
teryzuje sie takze naturalng potrzebg poznawania Swiata i czerpaniem radosci
z nabywanej wiedzy. Osiggniecie przez dziecko wyzwan tego etapu rozwojo-
wego stworzy jednoczesnie niepowtarzalng szanse na satysfakcjonujgcy rozwoj
w zakresie sztuki. Dla dzieci poddanych muzycznej stymulaciji w okresie wcze-
snoszkolnym nastepuje zasadnicza zmiana stosunku do muzyki. Muzyka prze-
staje byC juz tylko elementem zabawy, ale staje sie przedmiotem zainteresowan,
wykorzystujgc intelektualne operacje umystowe [Manturzewska, Kamiriska, 1990].
Mtody muzyk zaczyna przejawia¢ aktywny i twérczy stosunek do muzyki, usta-
wicznie rozwija swojg uwage i wrazliwos¢ stuchowg, a takze zwigksza tempo
nabywania sprawnosci wykonawczych i intonacyjno-artystycznych [Astachowa,
1991]. Ksztattuje sie takze jego stuch wysokosciowy, doskonali percepcja rytmu
oraz wiedza o podstawowych pojeciach metro-rytmicznych. W dalszej kolejno-
$ci nastepuje doskonalenie umiejetnosci wokalnych [Kaminska, 1997].

Wymierng korzyscig profesjonalnej edukacji muzycznej jest przede wszyst-
kim nabywanie sprawnosci w zakresie muzycznego wykonawstwa. Polega ono
na ksztattowaniu nawykoéw i automatyzmow ruchowych, ktérych charakter jest
uzalezniony od specyfiki instrumentu [Sloboda, 2002; McPherson, Hallam, 2009].
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Wybor instrumentu jest jednym z najwazniejszych zadan u progu muzyczne;j
edukaciji, ktéry powinien uwzglednia¢ predyspozycje fizyczne dziecka, w tym
manualne, a takze jego preferencje brzmieniowe oraz indywidualng wygode
w zakresie ergonomii gry. Motywacja 6- i 7-latkow w zakresie gry na okreslonym
instrumencie jest czesto zwigzana z checig nasladowania wybranego cztonka
rodziny lub réwiesnikéw, moze by¢ efektem waloréw zewnetrznych instrumentu
lub preferencji muzycznych uksztattowanych poprzez stuchang przez dziecko
muzyke [McPherson, Davidson, 2008]. W tym okresie rozwoju, regularne wpro-
wadzanie zaje¢ muzycznych, réwnolegle do zaje¢ ogolnoksztatcgcych, powodu-
je, ze dziecko ma szanse naby¢ muzyczne kompetencje w taki sam naturalny
sposob, jak kompetencje z zakresu czytania czy pisania [por. Manturzewska,
Kamiriska, 1990].

Dla odczuwania przez ucznia petnej satysfakcji w wymiarze edukacyjnym
i estetycznym w fazie romansu z muzykg, niezbedne jest juz ,tylko” wspierajg-
ce otoczenie rodzinne i szkolne. Obowigzkiem dorostych jest zadbanie o to, aby
pierwsze kontakty dziecka z muzykag byty Zrédtem silnych, ale i pozytywnych
przezy¢, aby obcowanie ze sztukg muzyczng i nabywanie muzycznej wiedzy
odbywato sie w przyjemnej i inspirujgcej atmosferze [Jaslar-Walicka, 1999; Gli-
niecka-Rekawik, 2007]. Zajecia z zakresu gry na instrumencie powinny polegac
przede wszystkim na réznorodnosci muzycznych zabaw, wykorzystujgcych moz-
liwosci brzmieniowe instrumentu, a w obszarze zajec¢ teoretyczno-muzycznych
warto wprowadzac jak najwiecej aktywnych metod stuchania, przetwarzania, od-
czuwania, wyrazania, rozumowania i analizowania muzyki.

Bezcenng korzyscig o charakterze poznawczym i spoteczno-emocjonalnym
dla catej rodziny dziecka uczacego sie w szkole muzycznej jest otwarta posta-
wa rodzicow na wspotuczestnictwo w lekcjach muzyki. W wielu szkotach na te-
renie kraju znane sg przypadki rodzicow niemuzykow silnie zaangazowanych
w edukacje muzyczng swojego dziecka, ktéra doprowadzita ich do autentycz-
nego rozwiniecia wtasnych kompetenciji wykonawczych (na podstawowym po-
ziomie). Ich efektem byto wykonanie wraz z dzieckiem (np. podczas audycji
szkolnej) utworu w duecie. Poza oczywistg satysfakcjg rodzica z przetamania
wiasnych ograniczen, tego rodzaju postawa i zaangazowanie prowadzg do sze-
regu innych — dobrych pod wzgledem psychologicznym — konsekwenciji,
wséréd ktérych warto choéby wskazacé [za: Sroczyriska, 1999] na:

— budowanie bliskiej relacji z dzieckiem w sferze rozwoju artystycznego;

— zapewnianie dziecku wysokiego poziomu poczucia bezpieczeristwa, zrozu-
mienia i wsparcia w kontekscie wyzwan i trudnosci zwigzanych z naukg
muzyki;

— zwiekszenie swiadomosci rodzica o specyfice nauki gry na instrumencie;

— nawigzanie bliskiego i regularnego kontaktu z nauczycielem gry;

— wieksze zrozumienie przez rodzica wymagan nauczyciela i Swiadome kon-
trolowanie postepdw w nauce gry w procesie codziennego ¢wiczenia w do-



mu, szczegdlnie w zakresie pokonywania niewygdd prowadzgcych do
»,doskonatosci” aparatowej i techniczno-wykonawczej;

— ale przede wszystkim — zapewnienie dziecku bliskosci emocjonalnej, oka-
zywanie autentycznej radosci ze wspodlnego podejmowania aktywnosci mu-
zycznych, co sprzyja rozbudzaniu zamitowania do muzyki i ksztattuje pra-
widtowe nawyki zwigzane z codziennym c¢wiczeniem.

Obecnos¢ rodzica w procesie muzycznej edukaciji jest bezcenna takze ze
wzgledu na koniecznos¢ wspomagania naturalnego rozwoju psychofizycznego
dziecka. Pierwsze lata nauki szkolnej to jednoczesnie czas ksztattowania sie sa-
MOOCeNy oraz rozwoju poczucia osobistych kompetencji. W tym czasie rozwi-
jajace sie zdolnosci muzyczne, ze wzgledu na powszechnie wystepujgce
porownania spoteczne i réwiesnicze, mogg zosta¢ poddane silnemu samokryty-
cyzmowi. Dlatego dbatos¢ o zapewnienie optymalnych warunkéw rozwoju mu-
zycznego oraz nabywania muzycznych kompetencji w atmosferze bezpieczen-
stwa, wsparcia, podziwu i unikania poréwnan negatywnych, daje szanse na
uksztattowanie prawidtowej — realistycznej — samooceny, popartej wiarg dzie-
cka we witasne umiejetnosci. Przyktadami oddziatywari wychowawczo-edu-
kacyjnych na dziecko, umozliwiajacych rozwdj prawidtowej samooceny [por.
Appelt, 2005], sa:

— wskazywanie mocnych i stabych stron nabywanych kompetenciji i umiejet-
nosci (w tym muzycznych);

— pomaganie dziecku w odpowiednim ocenianiu jego mozliwosci;

— stawianie dziecku wymagani mozliwych do osiggniecia lub o lekko podwyz-
szonym poziomie trudnosci;

— wskazywanie dziecku celowosci okreslonych zadan i ich przydatnosci — jest
to szczegdlnie istotne w procesie nauki przedmiotdw muzycznych i nauki gry
na instrumencie, bowiem podczas codziennej pracy dziecko moze nie za-
uwazac, ze osiggneto nowg kompetencije, lub minimalnie poprawito na przy-
ktad potozenie reki na instrumencie, albo doswiadcza autentycznej trudno-
sci, ktéra wymaga dtuzszego czasu pracy; w tej sytuacji, aby nie wywotac
w dziecku przedwczesnego zniechecenia lub znuzenia, warto wyjasniac¢
zasadnos¢ realizacji okreslonych ¢wiczen, zadan i ,wprawek” [Chaffin, Le-
mieux, 2004];

— wsparcie w planowaniu dziatan i wytyczaniu realnych celdw;

— okazywanie radosci w sytuacji osigganych przez dziecko sukcesoéw, ale tez
udzielanie pomocy i wsparcia emocjonalnego w sytuacji doswiadczania przez
dziecko porazek;

— przekazywanie dziecku informacji zwrotnych na temat jego osiggnie¢, umie-
jetnosci i mozliwosci;

— stosowanie systemu nagrod i kar, adekwatnych do postepowania dziecka.
Powyzsze oddziatywania i strategie postepowania rodzicéw, opiekunow i na-

uczycieli stwarzajg dla dzieci szanse na wykorzystanie zaje¢ z zakresu muzycz-
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nej edukaciji jako wspierajgcych rozwoj zaréwno psychofizyczny, jak i specy-

ficznie muzyczny. Ponadto stanowig one baze korzysci o psychospotecznym

charakterze, przynoszac efekty w sferze edukacyjnej i wychowawczo-spotecznej
dziecka. Do najwazniejszych korzysci fazy romansu z muzykg warto zaliczy¢:

— wykorzystanie muzyki jako naturalnego stymulatora rozwoju muzycznych i po-
zamuzycznych kompetencii;

— uwrazliwienie dziecka na muzyke jako sztuke oraz rozbudzenie zaintereso-
wania swiatem dzwiekow;

— zapewnienie dzieciom wszechstronnego rozwoju, uwzgledniajacego dyscy-
pliny wiedzy ogdlnoksztatcacej, jak i artystycznej;

— poszerzenie zdolnosci stuchowych i techniczno-wykonawczych, skutkujgcych
zwiekszeniem wrazliwosci zmystowej oraz zwiekszeniem kompetencji psycho-
motorycznych;

— ksztattowanie dojrzatych cech osobowosci, ze wzgledu na wdrazanie do sys-
tematycznej nauki i ¢wiczenia na instrumencie, a takze budowanie podsta-
wowych umiejetnosci z zakresu organizacji czasu, budowanie zwiekszonej
odpornosci psychicznej i kompetencji z zakresu radzenia sobie z emocjami
podczas wystepow publicznych, w oparciu o realistyczng samooceng;

— zapewnienie prawidtowego rozwoju spotecznego dzieki kontaktom dziec-
ka z rowiesnikami przejawiajgcymi podobne zainteresowania, uzdolnienia
i aktywnosci;

— poszerzanie wachlarza kompetencji spotecznych dziecka poprzez kontakty
z dorostymi w ramach zaje¢ muzycznych — uczen szkoty muzycznej posia-
da zdecydowanie bogatsze zycie spoteczne, bowiem poza rodzicami/opie-
kunami i ,panig wychowawczynig” uczy sie wspotpracy i podporzgdkowania
w relacji indywidualnej z nauczyciem-instrumentalistg oraz w relacji grupo-
wej z nauczycielami przedmiotéw teoretyczno-muzycznych, czesto szybcigj
przechodzgc etap uniezalezniania sie od rodzicow.

Uwzgledniajgc w procesie oddziatywarn edukacyjnych i wychowawczych nie
tylko sfere ogdlnego rozwoju psychofizycznego, lecz takze zamitowanie do mu-
zyki, zgodnie z zatozeniami fazy romansu z muzykg, dziecko — petne pozytyw-
nych emociji i przyjemnych doswiadczen wynikajgcych z gry na instrumencie —
bedzie gotowe do wejscia w kolejng faze rozwojowg i etap edukacji muzycznej.

Perfekcjonizm a dorastanie

Dorastanie w sferze psychofizycznej, ktére nastepuje miedzy 10/12 a 20 rokiem
zycia [za: Oleszkowicz, Senejko, 2011], przypada w edukaciji muzycznej na faze
perfekcjonizmu [Sosniak, za: Jaslar-Walicka, 1999], obejmujacg przede wszyst-
kim czas od 10 do 14 roku zycia. Z perspektywy psychologii rozwojowej warto
mysle¢ o tym okresie zycia jako o czasie przejsciowym, niekiedy petnym zmien-
nosci, w ktérym dziecko pod wzgledem fizycznym, umystowym i emocjonalnym
ma sta¢ sie dorostym cztowiekiem [Bardziejewska, 2005]. W sferze zdolnosci



muzycznych jest to czas szczegdlny, poniewaz charakteryzuje sie najwiekszag
chtonnoscia i najszybszym rozwojem sprawnosci i umiejetnosci techniczno-wy-
konawczych w zakresie nauki gry na instrumencie [Manturzewska, Kamiriska,
1990]. Przektada sie to jednoczesnie na zwiekszenie wymagan i oczekiwan
w kontekscie muzycznej edukacji [Sosniak, za: Jaslar-Walicka, 1999; Howe,
Davidson, 2003].

Zmiany psychofizyczne okresu dorastania mogg mie¢ znaczacy wptyw na
proces uczenia sie, utrudniajgc spokojny i harmonijny rozwdj. Jednak wsrod
mitodziezy muzycznie uzdolnionej zauwazy¢ mozna, ze jest to czas szczegdlnej
stabilizacji zdolnosci i zainteresowart muzycznych [Manturzewska, Kamiriska,
1990]. Jest to okres intensywnego rozwoju, miedzy innymi pamieci melodycz-
no-rytmicznej [Lewandowska, 1978] i innych kompetencji stuchowych. Zwiek-
szajg sie umiejetnosci mtodziezy w zakresie muzycznej wrazliwosci oraz emocjo-
nalnego rozumienia i wyrazania muzyki [Schubert, McPherson, 2008]. Natomiast
w sferze zainteresowart muzyka zaczyna petni¢ powszechnie szczegdlne zna-
czenie — pozwala mtodziezy na roztadowanie emocji, nawigzanie przyjazni
w grupach utozsamiajgcych sie z okreslonym rodzajem muzyki, doznawanie réz-
norodnych przezy¢ i wzruszen.

Czas dorastania jest jednoczesnie okresem gromadzenia i poszukiwania
nowych doswiadczen w kazdej sferze funkcjonowania dzieci i mtodziezy, a do-
Swiadczenia te stanowig niezbedny etap w procesie formowania sie tozsamosci
[Bardziejewska, 2005]. Tozsamos¢ rozwija¢ sie moze przede wszystkim w opar-
ciu o indywidualng gotowos$¢ cztowieka do poznawania swiata oraz realizaciji
osobistych potrzeb i zainteresowarn — w oparciu o oddziatywania spoteczne,
w tym o poziom otrzymywanego wsparcia. W edukacji muzycznej wsparcie
spoteczne ma znaczenie szczegolne, bowiem zapewnia poczucie akceptacii,
zrozumienia, stabilizacji i bezpieczeristwa, pomimo chwiejnosci emocjonalne;
i dylematéw nurtujgcych dorastajacg mtodziez [Ossowski, Gluska, 2011]. Dla
psychospotecznego i muzycznego rozwoju uczniow szkot muzycznych korzyst-
ne jest, kiedy rodzice reprezentujg swojg postawg wybrane wzorce wsparcia
[Grolnick, za: Creech, 2009], wsrdéd ktérych znajdujg sie:

— wsparcie behawioralne (behavioural support) — polegajgce na ksztattowa-
niu przez rodzicoéw prawidtowych zachowan zwigzanych ze zrozumieniem
specyfiki gry na instrumencie, na monitorowaniu postepéw dziecka w nauce
muzyki, na pomaganiu mu w realizacji zadari domowych, organizowaniu cza-
su codziennej nauki i wypoczynku;

— wsparcie poznawczo-intelektualne (cognitive/intellectual support) — polega-
jgce na stwarzaniu réznorodnych okolicznosci rozwijajgcych wrazliwos¢ mu-
zyczng dziecka, poprzez uczestnictwo w koncertach i imprezach muzycznych,
stuchanie nagran, omawianie réznorodnych wykonari muzycznych;

— wsparcie osobisto-emocjonalne (personal support) — polegajgce na okazy-
waniu dziecku zrozumienia i silnego emocjonalnego zaangazowania, niesie-
niu pomocy w wyznaczaniu celéw zyciowych i oczekiwan, okazywaniu za-
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dowolenia z aktywnosci muzycznej dziecka i wyrazaniu podziwu przy okazji

doswiadczania przez dziecko sukcesow.

Dla prawidtowego rozwoju zdolnosci muzycznych w okresie formowania sie
tozsamosci, przypadajgcej w ksztatceniu muzycznym na faze perfekcjonizmu,
szczegdlne znaczenie ma takze wsparcie otrzymywane od nauczycieli-instru-
mentalistow. W tej fazie relacja z nauczycielem charakteryzuje sie zwiekszeniem
dyrektywnosci, wymagan i oczekiwan ze strony nauczyciela, dotyczgcych reali-
zacji zadan o charakterze techniczno-wykonawczym [Jaslar-Walicka, 1999].
Dzieci i mtodziez podkreslajg, ze wazne jest wsparcie informacyjne — to jest
szczegotowy instruktaz pozwalajgcy na zrozumienie réznorodnych zagadnien
z zakresu sztuki muzycznej i wykonawstwa muzycznego. Ten rodzaj wsparcia,
otrzymywanego szczegolnie od nauczycieli-instrumentalistow, stanowi dla ucz-
nidw najwyzszg wartos¢ w procesie muzycznej edukacji, dajgc im poczucie
kompetenciji, zrozumienia i gotowosci do wytyczania ambitnych celdw edukacyj-
nych [Gluska, 2011].

Koncentrujgc sie na roli wsparcia dla powodzenia w muzycznej dziatalnosci
dzieci i mtodziezy nie mozna poming¢ wptywu grupy rowiesniczej. W okresie
adolescencji i w procesie formowania sie tozsamosci nabiera ona szczegdlne-
go znaczenia, petnigc funkcje miedzy innymi zastepowania rodziny, dojrzewania
tozsamosci i osobowosci, ksztattowania poczucia wtasnej wartosci, okreslania
standardéw zachowania i kompetencji spotecznych [Obuchowska, 2000]. Wsrod
dzieci i mtodziezy ksztatcacych sie na profesjonalnym poziomie w zakresie mu-
zyki, grupa rowiesnicza w naturalny sposob stanowi Srodowisko wspierajgce,
bowiem wszyscy uczniowie mogg doswiadcza¢ podobnych — muzycznych —
trudnosci, zwigzanych z przygotowywaniem sie do lekcji muzyki, audycji, koncer-
tow i przestuchan konkursowych. Z jednej strony uczniowie szkét muzycznych,
ze wzgledu na czestotliwos¢ kontaktéw, majg stworzone warunki do nawigzy-
wania szczerych i bliskich przyjazni ze szkolnymi kolegami. Z drugiej jednak
strony koledzy z klasy moga stanowic¢ dla siebie Zrodto rywalizacji — przede
wszystkim w zakresie instrumentalnego wykonawstwa.

Zdecydowanie bardziej sprzyjajgce dla osiggnie¢ muzycznych jest wspiera-
jgco-motywujgce oddziatywanie srodowiska réwiesniczego, a nie rywalizacja
[Austin, za: Lehmann, Sloboda, Woody, 2007]. Ponadto mozna zauwazy¢, ze
blizsze przyjaznie oparte na relacji wspierajgcej nawigzujg sie wsrdod oséb gra-
jacych na réznych instrumentach [Crozier, 2009]. W praktyce szkolnej czesto
przyjaznie rozwijajg sie wsrdod ucznidw na przyktad ze wzgledu na przyna-
leznos¢ do tego samego zespotu kameralnego, w ktorym kazdy uczen grajac
na innym instrumencie, wspoétpracuje ze swoimi rowiesnikami przy osigganiu
jednego celu. Wspodtpraca miedzyrowiesnicza w zakresie sztuki muzycznej
(wspdlne muzykowanie w zespotach kameralnych, orkiestrach i chérach), moz-
liwos¢ rozwoju zainteresowan muzycznych, wymiana doswiadczen i pogladdw
z réwiesnikami i profesjonalistami jest przejawem autentycznego zaangazowa-
nia w muzyke.



Dzieki korzysciom wyniesionym z powyzszych — pozytywnie rozwijajgcych
sie — doswiadczen oraz dzieki czerpaniu autentycznej radosci z muzycznej
aktywnosci dorastajgcy adepci sztuki muzycznej zaczynajg doswiadcza¢ coraz
bardziej dojrzatego rozwoju muzycznej tozsamosci [Lamont, 2002]. Tozsamos¢
muzyczna jest integralnym elementem rozwoju w Srodowisku muzycznym, na
ktorg wptyw majg zaréwno doswiadczenia wynikajgce ze szkolnej edukacii,
jak i z wszystkich relacji spotecznych nawigzywanych przez uzdolnione muzycz-
nie dzieci i miodziez [Borthwick, Davidson, 2009].

Analizujgc osiggniecia rozwojowe okresu adolescencji i wymagania fazy
perfekcjonizmu, zauwazy¢ mozna, ze do najwazniejszych korzysci edukacji
muzycznej o psychospotecznym i wychowawczo-emocjonalnym charakterze
zaliczy¢ nalezy:

— ugruntowanie zamitowania do muzyki jako sztuki;

— poszerzenie horyzontéw wiedzy o teorii, historii i literaturze muzycznej;

— zwiekszenie kompetencji techniczno-wykonawczych w zakresie gry na instru-
mencie, dzieki gotowosci psychofizycznej do wytezonej pracy, podejmowania
wysitku intelektualnego i zwiekszonej koncentracii;

— zwiekszenie swiadomosci gry na instrumencie lub podjecie decyzji 0 zmianie
instrumentu;

— zaadaptowanie sie do nowych, zwiekszonych wymagan pedagogicznych;

— poszerzenie kompetencji spotecznych dzieki rozbudowanej sieci relacii
miedzyludzkich;

— poszerzenie kompetencji artystyczno-estradowych;

— pogtebianie korzystnego oddziatywania wptywu muzycznej stymulacji na
pozamuzyczne sfery funkcjonowania, w tym na rozwoj proceséw poznaw-
czych i uwagi — bezposrednio przekfada sie to na zmiany neuroanatomicz-
ne, poszerzajac plastycznos¢ wybranych funkcji mézgu;

— tagodniejsze przejscie okresu dojrzewania w sferze psychofizycznej, dzieki
stabilizacji i przewidywalnosci doswiadczen wynikajgcych z muzycznej
edukacii;

— budowanie poczucia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje w zakre-
sie muzycznej edukacji — co przektada sie na rozwdj tozsamosci osobiste;
i odpowiedzialnosci w innych wymiarach zycia.

Pomysine doswiadczenia w powyzszych okresach rozwojowych mogg poskut-
kowac wejsciem na kolejny etap muzycznej edukacji. P6Zzna adolescencja nakta-
da sie bowiem na ostatni etap muzycznego ksztatcenia, zwany fazg integraciji.

Faza integracji jako zwienczenie
zasobow muzycznej edukacji
PdZna adolescencja (od okoto 16/17 roku zycia) w obszarze edukacji muzycz-

nej przypada na okres ksztattowania sie artystycznej osobowosci, formowania
wiasnych koncepciji w zakresie muzycznej interpretaciji oraz ugruntowania mu-
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zycznej tozsamosci [Jaslar-Walicka, 1999]. Faza integracji moze trwacé przez
caty okres szkoty muzycznej Il stopnia i studiéw. Tym samym jest to czas wcho-
dzenia w srodowisko profesjonalnych muzykdéw i podejmowania wspoétpracy
zawodowej. Miody adept sztuki muzycznej osigga najczesciej w tej fazie naj-
wyzszy poziom muzycznego wykonawstwa [Wronski, 1996].

Szczegodlnego znaczenia nabiera takze relacja ucznia z nauczycielem-in-
strumentalistg. Czesto nastepujg zmiany nauczycieli, bowiem uczniowie/studen-
ci poszukujg swoich mistrzéw — dojrzatych artystow-pedagogdéw o bogatych
doswiadczeniach muzycznych. W relacji z nimi uczniowie nabywajg czesto
holistycznego rozumienia dzieta muzycznego, w swoich interpretacjach muzycz-
nych integrujg dotychczasowg wiedze teoretyczno-muzyczng oraz umiejetnosci
techniczno-wykonawcze. Bardzo wazne jest, aby pedagog prowadzgcy ucznia
— u schytku jego formalnej edukaciji — miat poczucie odpowiedzialnosci za je-
go ksztatcenie nie tylko specyficznie muzyczne, lecz takze za modelowanie jego
osobowosci artystycznej [Konaszkiewicz, 1998]. W relacji z rodzicami najwaz-
niejsze jest w tym okresie doswiadczanie autonomii, przy zachowaniu wiezi
emocjonalnej [Bardziejewska, 2005].

Mozna powiedzie¢, ze najwazniejszg korzyscig tego okresu jest Swiadome

i celowe wybranie sztuki muzycznej jako aktywnosci zawodowej i zyciowej pa-
sji. Niemozliwy jest bowiem rozwdj w dziedzinie muzyki bez traktowania jej jako
autentycznej, osobistej pasji. Zauwazono, ze uczniowie oraz studenci w fazie
integracji, o uksztattowanej tozsamosci muzycznej i 0 ugruntowanych celach co
do swojego dalszego rozwoju, wskazujg szes¢ wymiarow podkreslajgcych Swia-
domos¢ witasnych przekonari muzycznych:

— zainteresowania — wynikajg one z osobistej satysfakcji z codziennego ¢wi-
czenia i muzykowania indywidualnego lub zespotowego oraz z poznawania
nowego repertuaru;

— znaczenie/wazno$¢ — okresla poziom wiasnej gry oraz pozwala na wytycze-
nie celdw, ktore mtody adept sztuki muzycznej chciatby osiggnac, uwazajgc
je za wazne;

— przydatno§¢ — poczucie, ze nauka gry na instrumencie prowadzi do reali-
zacji wtasnych pragnien teraz i w przysztosci;

— trudno$¢ — napotykanie na przeszkody uswiadamia uczniowi/studento-
wi, ze gra na instrumencie jest zajeciem zdecydowanie trudniejszym niz inne
rodzaje aktywnosci, wymagajgcym poswiecen, ale jednoczesnie dajgcym
satysfakcje z ich pokonywania;

— kompetencje — gra na instrumencie oraz wystepy publiczne stajg sie aktyw-
noscig prowadzacg do poczucia osiggniecia sukcesu oraz budujgcg reali-
styczng samoocene i rozwijajgcg muzyczng tozsamosc;

— zaufanie — inspirujgce uczucie towarzyszace poszerzaniu wtasnych kompe-
tencji wykonawczych, zwiekszajgce poczucie wtasnej wartosci w procesie
radzenia sobie z wyzwaniami i trudnosciami wynikajgcymi z presji podczas



wystepow publicznych; prowadzi tez do budowania odpornosci psychicznej

[za: McPherson, Davidson, 2008].

Korzysciami psychospotecznymi i emocjonalnymi wynikajgcymi z edukaciji
muzycznej u progu dorostosci sg przede wszystkim:

— uformowanie sie dojrzatej tozsamosci, w Srodowisku zapewniajgcym poczucie
bezpieczenstwa i zrozumienia dla indywidualnych zdolnosci i wrazliwosci
muzycznej;

— wzrastanie spoteczne w oparciu o rozbudowang relacje z pedagogiem-
-mistrzem oraz o relacje z innymi osobami, wrazliwymi na sztuke muzyczng;

— uksztattowana osobowos$¢ w zakresie cech niezbednych do aktywnego po-
dejmowania zadan zyciowych, w tym do zadan zwigzanych z muzycznym
rozwojem;

— stabilizacja emocjonalna i poczucie zrozumienia wyzwan Srodowiska artys-
tycznego;

— odpornos¢ psychiczna na sytuacje trudne, wynikajgca z czestej konieczno-
sci publicznych ekspozyciji, przektadajgca sie tez na inne sfery zycia;

— poczucie identyfikacji i przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej;

— wzrastanie w muzycznym $rodowisku, dajgcym poczucie bezpieczenstwa
psychicznego i fizycznego — szkoty muzyczne postrzegane sg jako szkoty
bezpieczne ze wzgledu na nizszy wskaznik wystepowania zachowan ryzy-
kownych wsréd mtodziezy, w porownaniu do edukacji powszechnej;

— autonomicznie uksztattowana motywacja do zadari znaczgcych dla rozwoju
artystycznego i osobistego;

— Swiadomos¢ trudnosci i radosci zwigzanych z wybrang aktywnoscig za-
wodowa;

— poczucie wszechstronnych kompetencji w réznych obszarach sztuki mu-

zycznej.

Psychologiczny portret mtodego muzyka

Nauka muzyki klasycznej nie jest popularna wsréd wiekszosci mtodziezy, dla-
tego szkota muzyczna stanowi pewnego rodzaju azyl dla tych, ktérzy posiadajg
podwyzszone zdolnosci i wewnetrzng motywacje do doskonalenia umiejetnosci
muzycznych w formie profesjonalnego muzycznego ksztatcenia [Davidson,
Howe, Sloboda, 2009]. Czy jednak mozna jednoznacznie odpowiedzie¢ na py-
tanie, jaka jest mtodziez szkdt muzycznych? Z jednej strony literatura z zakresu
psychologii i pedagogiki muzycznej stara sie wskaza¢ pewne charakterystyczne
wsrod uczniow szkdt muzycznych wskazniki dotyczace: poziomu wybranych wy-
miaréw zdolnosci (ogdinych i/lub muzycznych), dominujgcych cech osobowosci,
strategii postepowania czy funkcjonowania emocjonalnego. Z drugiej strony
obserwacja zachowania ucznidw w szkotach muzycznych wskazuje na ich silne
zréznicowanie w zakresie osobowosci, temperamentu, poziomu zdolnosci (takze
muzycznych), styléw uczenia sie, strategii motywacji do nauki i wielu innych
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wiasciwosci. Bogactwo indywidualnych doswiadczent natury spoteczno-emo-

cjonalnej jest takze nie mniejsze niz wsrdd ucznidw szkdt ogdlnoksztatcgeych.

W powszechnym odbiorze o uczniach szkét muzycznych dominujg opinie wska-

zujgce na to, ze sg oni:

— bardziej wrazliwi na wszelkie doznania sensoryczne — nie tylko na sztuke;

— bardziej odpowiedzialni — poniewaz nauczyli sie tego dzieki duzej liczbie
obowigzkéw szkolnych i systematycznosci ¢wiczenia;

— raczej introwertykami — co wynika z wieloletniej praktyki samodzielnego ¢wi-
czenia; choc istniejg wyniki badan wskazujgce na silne zréznicowanie tem-
peramentalne i/lub osobowosciowe ze wzgledu na gre na instrumencie
smyczkowym, klawiszowym lub detym oraz ze wzgledu na rodzaj muzycznej
aktywnosci (koncertowanie solowe, kameralne lub orkiestrowe);

— czesciej perfekcjonistami — poniewaz przygotowujgc utwér do publicznego
wykonania, zawsze dbajg o doktadne odtworzenie tresci muzycznych, wyka-
zujgc sie przy tym wzmozong samoskutecznoscig;

— bardziej odporni na sytuacje stresogenne — ze wzgledu na koniecznosc¢
zmagania sie ze stresem podczas publicznych wystepow; cho¢ wyniki wy-
branych badan wskazujg, ze muzycy mogg tez charakteryzowac sie wyz-
szym poziomem neurotycznosci, wynikajgcym z niepokojow co do poziomu
przygotowania do wystepow publicznych;

— wytrwali i zdolni do dtugotrwatej koncentracji uwagi na zadaniach wymaga-
jgacych wysitku intelektualnego;

— bardziej kreatywni i wykazujg sie wiekszg plastycznoscig proceséw poznaw-
czych — dzieki wieloletniej i wszechstronnej stymulacji muzycznej.

Powyzsze opinie, wynikajace zarowno z wynikéw badari naukowych [por.
Manturzewska, 1974; Lehmann i in., 2007], jak i z potocznych obserwacji przed-
stawicieli srodowiska muzycznego, dajg podstawy do zbudowania swoistego
psychologicznego portretu adepta sztuki muzycznej. Doswiadczenia, z ktorymi
w procesie muzycznej edukaciji spotyka sie uczen szkoty muzycznej, stwarzajg
niepowtarzalne warunki stymulujgce rozwdj zaréwno w sferze muzycznej wrazli-
wosci, jak i w sferze intelektualnej, spotecznej, emocjonalnej i osobowosciowe;.
Mozna z petnym przekonaniem powiedzie¢, ze nie ma takiej sfery funkcjono-
wania psychofizycznego, na kitérg w bezposredni lub posredni sposob nie od-
dziatywataby muzyczna edukacja.

Uprzedzajac che¢ polemizowania Czytelnika z przekonaniem o ,jedynych
i stusznych dobrodziejstwach” wynikajgcych z nauki w szkole muzycznej, na za-
koriczenie autorka postara sie obali¢ lub co najmniej wyjasni¢ kilka powszech-
nych mitdw dotyczacych specyfiki szkolnictwa muzycznego. Nie kazde wyjas-
nienie bedzie satysfakcjonujgce dla wszystkich Czytelnikow, jak i nie kazdy mit
bedzie przez wszystkich oceniany jako ,niosgcy zagrozenie”. Dlatego warto, aby
przy interpretacji wybranych (nie wszystkich!) wyjasniert od poczatku towarzy-
szyta Czytelnikowi refleksja, ktdra stosuje wielu psychologéw przed odpowiedze-
niem na pytanie... To zalezy...



B Mit nr 1: Szkota muzyczna odbiera dzieciristwo. Jesli zadania realizowane
w szkole muzycznej beda przez dziecko i jego rodzicéw traktowane jako ,bar-
dzo trudne/ciezkie obowigzki” i nikt nie zadba o rozbudzenie w dziecku pozy-
tywnych odczu¢ zwigzanych z muzykg, wowczas mit sie urzeczywistni. Na
szczescie wspotczesna pedagogika ktadzie bardzo duzy nacisk na wprowa-
dzanie metod dydaktycznych uwzgledniajgcych psychofizyczne mozliwosci
najmtodszych, dbajgc o ich emocjonalny dobrostan i bardzo indywidualne po-
dejscie. Kontakty dzieci ze szkolnymi réwiesnikami, jak najszybsze wspdlne mu-
zykowanie zespotowe i otrzymywanie szeroko rozumianego wsparcia ze strony
rodziny mogg raczej wzbogaci¢ czas rozwoju w okresie wczesnoszkolnym, a nie
odebra¢ dziecinstwo.

B Mit nr 2: Szanse na powodzenie w muzycznej edukacji majg tylko dzieci
muzykow. Nie ma wynikdw badan wskazujgcych, ze wybitnymi muzykami zo-
staty dzieci profesjonalnych muzykéw, cho¢ w historii muzyki znane sg tak
wybitne rodziny muzyczne, jak rodzina Bachow, Mozartéw czy Straussow. Na-
tomiast sg wyniki badarn [m.in. Manturzewska, 1974; Creech, 2009; Sierszen-
ska-Leraczyk, 2011] wskazujace, ze powodzenie w muzycznej edukaciji majg te
dzieci, ktore otrzymujg od rodzicow duzo wsparcia emocjonalnego, zaangazo-
wania w ich muzyczng edukacje i zrozumienia. Autentyczne zaangazowanie
rodzicow w ksztatcenie muzyczne do 11-12 roku zycia i w kolejnych latach edu-
kacji procentuje wewnetrznie uksztattowang motywacjg dziecka do samodzielne-
go ¢éwiczenia [North, Hargreaves, 2008]. Powodzenie w muzycznej dziatalnosci
majg przede wszystkim te dzieci, ktérym stworzono bezpieczne i przyjazne wa-
runki do rozwijania ich muzycznych zainteresowan i zdolnosci, bez wzgledu na
poziom muzycznego wyksztatcenia rodzicow.

B Mit nr 3: Jesli dziecko rozpocznie nauke na wybranym instrumencie, nie
mozna juz bedzie tego instrumentu zmieni¢. Wybdr instrumentu u progu mu-
zycznej edukacji uzalezniony jest przede wszystkim od indywidualnych pre-
dyspozycji stuchowych i psychofizycznych dziecka. W nastepnej kolejnosci bie-
rze sie pod uwage preferencje brzmieniowe dziecka. Zdarza sie, ze po pewnym
czasie, z réznych przyczyn, dzieci nie chcg kontynuowac¢ nauki gry na pierwot-
nie wybranym instrumencie. Wéwczas nic nie stoi na przeszkodzie, aby stworzy¢
dziecku szanse na ponowny, bardziej Swiadomy i samodzielny wybdr instrumen-
tu, zgodnie z jego preferencjami, ktére mogty ewoluowaé w procesie rozwoju
i ksztatcenia muzycznego. Juz w latach siedemdziesigtych XX wieku, w ramach
.reformy eksperymentalnej” szkdt muzycznych | stopnia podkreslano, ze utat-
wienia w zmianie instrumentu sprzyjajg kontynuacji nauki dziecka w szkole
muzycznej. U podtoza czego lezy petniejsze rozwijanie zdolnosci i umiejetno-
Sci, przede wszystkim zas pozytywnych motywacji do nauki gry [Jankowski, 1979;
Jankowska, Jankowski, 2016].
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B Mit nr 4: Szkota muzyczna dostarcza wielu stresujacych sytuacji. Wystepy
publiczne rzeczywiscie wigazg sie z podwyzszonym poziomem napiecia emocjo-
nalnego. Jednak zgodnie z teorig stresu wyjasniajgcg ten stan na continuum
od ,ztego” stresu do ,dobrego” stresu [Selye, za: Terelak, 2008], nalezy juz
u progu edukacji uczy¢ dzieci strategii mobilizacji i efektywnego radzenia sobie
z emocjami zaréwno podczas ¢wiczenia, jak i podczas wystepéw. Ponadto,
zgodnie z teorig uczenia sie spotecznego, wiedze o tym, ,czym jest stres” w sy-
tuacjach egzamindw i koncertow, dzieci nabywajg, obserwujgc podenerwowa-
nych tymi wydarzeniami rodzicéw. Dlatego aby unikng¢ negatywnych objawdw,
a nawet i skutkdw stresu, warto pamieta¢, ze to od przyjaznej, pogodnej, pemnej
ufnosci i optymizmu postawy rodzicéw w duzym stopniu zalezy umiejetnosc ra-
dzenia sobie ze stresem przez dzieci.

B Mit nr 5: W szkole muzycznej jest mniejszy nacisk na nauke przedmiotow
ogolnoksztatcagcych, co ogranicza mozliwos¢ wyboru innego, niemuzycznego za-
wodu. Szkoty muzyczne (z profilem ogdlnoksztatcgcym) objete sg doktadnie
tymi samymi egzaminami zewnetrznymi (przeprowadzanymi przez Okregowe
Komisje Egzaminacyjne) jak szkoty ogdlnoksztatcgce. W zwigzku z tym nic nie
stoi na przeszkodzie, aby uczen na dowolnym etapie ksztatcenia zdecydowat
sie na zmiane profilu ksztatcenia. Tylko poziom zaangazowania ucznia w nauke
okreslonych przedmiotéw moze by¢ czynnikiem pobudzajgcym lub ograniczajg-
cym mozliwosci dalszego rozwoju. Nalezy jednka pamietac, ze skoty artystyczne
sg profilowane i w spdsb szczegdlny koncentrujg sie na zapewnieniu uczniom
wysokiego poziomu rozwoju artystycznego, co skutkuje pomysinym radzeniem
sobie absolwentow szkdt muzycznych w akademiach muzycznych.

B Mit nr 6: Nauka w szkole muzycznej pocigga za sobg niezliczong liczbe obo-
wigzkéw. Szkota muzyczna charakteryzuje sie okreslong liczbg obowigzkéw, wy-
nikajgcych z realizacji indywidualnych i grupowych zaje¢ muzycznych. Zajecia
te, poza rozwojem muzycznych kompetencji, majg takze silny czynnik stymulu-
jacy rozwdj psychofizyczny. Ponadto ich realizacja stanowi podstawe do uksztat-
towania optymalnych zasad organizacji czasu nauki, pracy i wypoczynku. Od
dobrej samoorganizacji ucznia i organizacji zycia rodzinnego zalezy pomysInosc
realizacji wymagan szkolnych.

® Mit nr 7: Cwiczenie na instrumencie kojarzy sie uczniom tylko z ciezkg pra-
ca. Ksztattowanie i upowszechnianie przez nauczycieli strategii efektywnego
éwiczenia na instrumencie moze przyczyni¢ sie do sformutowania pozytywne-
go nastawienia do obowigzkdw zwigzanych z codziennym ¢wiczeniem ucznia.
Rozumienie istoty ¢wiczenia oraz wykorzystywanie ciekawych metod opartych
na celowosci ¢wiczenia i poszerzaniu konkretnych kompetenciji techniczno-wy-
konawczych zwiekszy poczucie satysfakcji z realizacji tego obowigzku [Jérgen-



sen, 2009]. Efektem tego moga by¢ pozytywne skojarzenia uczniow szkét mu-
zycznych na temat ¢wiczenia, kidre ujawniajg sie w jego metaforycznym ujeciu,
ale wskazujgcym na racjonalne myslenie o tym procesie, ze: cwiczenie jest jak
pralka — usuwa brudy.

Powyzsze mity tak diugo bedg funkcjonowa¢ w srodowisku szkolnym, jak
dtugo wybrani cztonkowie szkolnej spotecznosci bedg podtrzymywac negatyw-
ne postawy lub nastawienia, potwierdzajgce te mity. Natomiast podjecie decyzji
0 nauce dziecka w szkole muzycznej, jak kazda zyciowa decyzja, moze mie¢
swoje dobre i zte strony. Autorka ma jednak nadzieje, ze tresci zawarte w niniej-
szym artykule podkreslity dominujgcg liczbe réznorodnych korzysci muzycznej
edukacji oraz ze pomogg one odnalez¢ watpigcym lub niezdecydowanym ro-
dzicom poczucie satysfakcji z tego, ze czas spedzony na muzycznej edukaciji
zdecydowanie nie jest czasem straconym! Korzysci wynikajace z muzycznej
stymulacji w procesie rozwoju i edukacji stanowig jednak tak indywidualny za-
SOb uczgcych sie dzieci i mtodziezy, ze w zasadzie nie mozna go wycenic¢ ani
zmierzy¢. Edukacja muzyczna jest wyjgtkowa, a atmosfera w szkotach muzycz-
nych — zdecydowanie niepowtarzalna... przynajmniej tak twierdzg nawet po
latach ci, ktorzy z satysfakcjg ukonczyli szkote muzyczng | stopnia lub uzyskali
dyplom szkoty muzycznej Il stopnia.
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