Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna
Vol. 11 2(22)/2023
pp. 103-115

Monika SEMIK

ORCID 0000-0002-3832-9085
Uniwersytet Komisji Edukacyi Narodowej
w Krakowie

Edukacja muzyczna dzieci w wieku przedszkolnym
w teorii i praktyce
Jak pobudzaé u dzieci zainteresowania i zamitowania muzyczne?

Abstract: Musical education of preschool children in theory and practice. How to stimulate
children’s interests and passions for music?

Music education is one of the basic parts of holistic children’s development. Especially important
start when children starts, education in kindergarten, when their voice and hearing of music are
expanding. Among the forms of music education, singing and movement expression dominate. The
particular emphasis is put on music education in kindergarten and the first classes of primary
school. In other words — the most important thing is the development of the musical skills in
children. The critical needing of music education is the obtaining of possible gains, which become
succeed result in the development of musical skills, musical interests, and musical passions.
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Wstep

Edukacja muzyczna na kazdym etapie edukacyjnym uwazana jest za jeden
z podstawowych substytutéw wielostronnego i pelnego rozwoju dzieci (M. Przy-
chodziniska, Z. Burowska, A. Wilk, W. A. Sacher, J. Uchyta-Zroski, R. L.awrow-
ska). Szczegdlnie wazna jest na etapie przedszkola, kiedy rozwija si¢ u dzieci
glos i stuch muzyczny, a Spiew i che¢ ruchu z muzyka dominuje wsréd form
aktywnosci. Takim dzialaniom wychodzi naprzeciw pedagogika muzyki, rozu-
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miana jako praktyka wychowania muzycznego oraz szerzej — jako nauka
o ksztalceniu i wychowaniu muzycznym. Szczegdlny nacisk kladzie si¢ na po-
wszechne ksztalcenie muzyczne w przedszkolach i szkotach podstawowych, czy-
li na umuzykalnianie dzieci. Pierwszorzedng potrzebg edukacji muzycznej po-
winno by¢ uzyskanie mozliwych korzysci przez umuzykalnianie przyczyniajg-
ce sie¢ do wszechstronnego rozwoju dzieci (Sacher, 2012).

Aby rozwija¢ u dzieci zainteresowanie muzyka, nauczyciel powinien mie¢ nie
tylko wiedze teoretyczna z zakresu pedagogiki czy psychologii, ale roéwniez umie-
jetnoSci muzyczno-metodyczne. Wykorzystanie systeméw (E. Jaques-Dalcroze’a,
C. Orffa, Z. Kodalya), koncepcji (polska pluralistyczna koncepcja powszechnego
wychowania muzycznego, Krakowska Koncepcja Wychowania Muzycznego) czy
metod edukacji muzycznej (aktywne stuchanie muzyki, logorytmika) jest podsta-
wa wychowania muzycznego dzieci. Znaczace jest rOwniez wzbogacanie procesu
edukacyjnego przez zastosowanie réznorodnych form aktywnosci muzycznej, ina-
czej méwiac — naprzemienne stosowanie Srodkow ekspres;ji i percepcji muzycz-
nej, umiejetne rozwijanie glosu dzieciecego, stosowanie literatury muzycznej dla
dzieci, a nawet odpowiedni wyglad pracowni edukacji muzycznej. Wszystkie te
komponenty pomagaja w rozwijaniu zainteresowan i zamitowan muzycznych oraz
poglebianiu motywacji do nauki muzyki.

Réznorodnosé form aktywnosci muzycznej

Spiew jest jednym w najwazniejszych komponentéw rozwoju muzycznego
dziecka, a takze — wraz z zajeciami muzyczno-ruchowymi — podstawowym ro-
dzajem aktywnosci muzycznej stosowanym w przedszkolu i na pdzZniejszych
etapach edukacyjnych. Nieodlgcznie wigze si¢ on z intonacjg glosu — zaréwno
mowy, jak i §piewu — ksztaltowang przez réznorodne formy aktywnosci w ra-
mach wychowania muzycznego.

Zdaniem M. Kisiela ,,kluczows role w wychowaniu muzycznym odgrywajg
formy aktywnosci muzycznej (§piew, ¢wiczenia mowy, ruch z muzyka, gra na
instrumentach muzycznych, stuchanie muzyki, tworczo$¢ muzyczna). W edu-
kacji na poziomie propedeutycznym najczeSciej stosowane sg: ruch z muzyka
1 taniec oraz $piew i rytmizacja tekstow” (Kisiel, 2005, s. 10).

Dla rozwoju muzycznego niezbedne sa predyspozycje anatomiczno-fizjolo-
giczne, ale takze wplywy Srodowiska oraz wlasna aktywno$¢ organizmu. Wazne
sg takze oddzialywania wychowawcze i nauczanie. Rozwdj muzyczny jest moz-
liwy wowczas, gdy istniejg zadatki zdolnosci specyficznie muzycznych, takie jak
dyspozycje stuchowe, glosowe i ruchowe, umozliwiajace docelowo percepcje
materialu muzycznego i rézne formy aktywnosci muzycznej oraz wrazliwo$¢ na
bodzce muzyczne (Burowska, Glowacka, 2000). Zdanie to potwierdzajg stowa
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E. Souriau: ,,Uzdolnienia muzyczne dziecka moga by¢ prawie definitywnie
uksztaltowane lub zmarnowane. Zdolnosci muzyczne dziecka we wczesnym
dziecinstwie rozwijajg si¢ na podlozu zadatkéw wrodzonych” (Souriau, 1965,
s. 38). Ogromny wplyw na rozwoj muzyczny dziecka majg czynniki srodowisko-
we, a wiec poziom kultury muzycznej otoczenia, dostep do muzyki, stymulowa-
nie i wspieranie aktywnosci muzycznej dziecka w pierwszej kolejnosci przez ro-
dzicow, a nastgpne nauczycieli.

W literaturze pedagogicznej, dydaktyczno-muzycznej oraz praktyce edukacyjnej napotkaé moz-
na rozmaite klasyfikacje i propozycje podzialu zaje¢ muzycznych na srodki ekspresji i percep-
cji muzycznej czy rodzaje (formy) aktywnosci muzycznej. W teorii i historii wychowania mu-
zycznego powstato wiele rozwigzan programowych, wynikajacych z aktualnych koncepcji pe-
dagogicznych, psychologicznych i estetycznych. Dzisiejsza edukacja muzyczna to integracja
doswiadczen w obrebie odtwarzania, tworzenia i percepcji muzyki (Wilk, Waligora, Cebulak,
2017 s. 199-200).

Wszystkie te umiejetnosci to nic innego jak rodzaje (formy) aktywno$ci mu-
zycznej, a wiec dzialania dziecka podczas zaje¢ muzycznych. Nie bez znaczenia po-
zostajg takze czynnos$ci wychowania muzycznego, a wigc: ksztalcenie stuchu,
ksztalcenie glosu, wprowadzanie notacji muzycznej oraz elementarnej wiedzy z za-
kresu teorii muzyki. Stosowanie podczas zaje¢ wszystkich pieciu form aktywnosci
muzycznej polaczonych z czynnosciami wychowania muzycznego wymaga Scistej
integracji. Podczas zaje¢ muzycznych mogg one wystepowaé w réznych propor-
cjach, zaleznie od tematu, ktory zostaje wprowadzony lub utrwalony. Przyklado-
wo: jesli nauczyciel wprowadza problem rytmiczny, to na zajeciach dominowac po-
winien ruch przy muzyce (Lipska, Przychodzinska, 1991).

Spiew uwazany jest za jedna z najwazniejszych i najczeSciej stosowanych
form aktywnos$ci muzycznej. Dlatego wlasnie nauczanie piosenek powinno
odwotywaé sie do odpowiednio dobranej literatury muzycznej. E. Lipska
1 M. Przychodziniska wymieniaja utwory Z. Noskowskiego, W. Lutostawskiego,
B. Rutkowskiego, F. Rybickiego, W. Szpilmana, J. Wasowskiego, E. Paltasza,
S. Prokofiewa czy D. Kabalewskiego (Lipska, Przychodzifiska, 1991). Nauczy-
ciele nie powinni zapominac réwniez o prawidlowej emisji glosu, za ktérg uwa-
7a si¢ ,umiejetno$¢ brania poprawnego i pelnego oddechu, a w zwiazku
z tym — kierowaniem torem oddechowym i funkcjami wokalnymi, artykulacyj-
nymi oraz rezonacyjnymi” (Uchyta-Zroski, 2015, s. 13).

Inng forme aktywnosci muzycznej stanowi zbiorowa gra na instrumentach
szkolnych, ktéra jest zarazem trzonem systemu wychowania muzycznego
C. Orffa. System ten obejmuje nie tylko samg gre na instrumentach, ale takze
pozostale formy aktywnos$ci muzycznej. Z. Burowska zwracata uwage, ze ,gra
na instrumentach w systemie Orffa umozliwiala aktywne uczestniczenie w pro-
cesie uczenia si¢ wszystkich dzieci bez wzgledu na ich uzdolnienia i jednoczes-
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nie przyczyniala si¢ do ujawnienia i rozwiniecia posiadanych predyspozycji mu-
zycznych” (Burowska, 1976, s. 37).

Kolejng formg aktywnosci jest ruch z muzyka lub — inaczej méwigc — za-
jecia muzyczno-ruchowe. Naturalna ruchliwos¢ dzieci wplywa na koniecznos¢
uwzglednienia w codziennych zajeciach réwniez zabaw z muzyka.

Ruch przy muzyce ma znaczenie nie tylko dla rozwoju muzykalnosci, ale takze dla ogélnego
rozwoju dziecka. Dzieki tej formie aktywnosci intensyfikuja si¢ procesy poznawcze, rozwija si¢
zdolnos¢ koncentracji, szybka orientacja, a takze pamieé. Ma ona réwniez znaczenie w ogol-
nym rozwoju psychofizycznym — poprawia postawe czy koordynacje ruchowa dzieci (Wilk,
Waligora, Cebulak, 2017, s. 203).

Tworzenie muzyki to forma aktywnosci zwiazana z metodg powszechnego
umuzykalniania C. Orffa. ,,Tworzenie muzyki to kierowanie procesem tworczej
aktywnos$ci dziecka. Mozna w nim wyr6zni¢: improwizacje swobodng oraz kie-
rowang — poddang dyscyplinie rytmicznej, melodycznej, formalnej” (Wilk,
Waligéra, Cebulak, 2017, s. 204).

Aktywnos$¢ tworcza moze odbywaé si¢ przy wykorzystaniu instrumentow,
glosu, a takze ruchu. ,,Jednym z pionieréw takiego mys$lenia byt E. Jaques-Dal-
croze, ktory stworzyl program rozwijania tworczych mozliwosci dziecka, beda-
cy antytezg uczenia muzyki jedynie przez odtwarzanie” (Lipska, Przychodzin-
ska, 1991, s. 205).

Shuchanie muzyki i percepcja ma bardzo duze znaczenie dla rozwoju mu-
zycznego dzieci i nie tylko. Najwazniejszym celem wychowania muzycznego
jest przygotowanie odbiorcéw do aktywnego przezywania muzyki.

Dzieci naturalnie interesuja si¢ Swiatem dzwigkow, dlatego nauczyciele powinni utatwic im sta-
wianie pierwszych krokow. W edukacji muzycznej jedng z gtéwnych zasad jest nauczanie przez
aktywnos$¢ wlasna, a wigc doswiadczanie (Wilk, Waligéra, Cebulak, 2017, s. 205).

Zdaniem R. Lawrowskiej ,aktywne sluchanie muzyki stoi w opozycji do po-
wszechnej dzi§ obecnosci muzyki w tle akustycznym, czyli biernego, pozbawio-
nego emocji i refleksji tadowania uszu dZwigkami, bez szansy na odczucie piek-
na, na przezycie estetyczne” (Lawrowska, Nowak, 2014, s. 4).

Niezaleznie od zastosowanej metody ksztatcenia shuchu, odnalez¢é mozna ba-
dania dotyczace wptywu muzyki na inne dziedziny zycia dziecka. Przykladowo,
badania nad efektywnoscig metody Z. Kodalya zapoczatkowata K. Koksa. Wy-
kazala, ze ksztatcenie stuchu muzycznego ma dodatni wplyw na wyniki osiaga-
ne w innych dziedzinach edukacji, takich jak gramatyka, ortografia, matema-
tyka i wychowanie fizyczne (Kaminska, 1990). Ponadto badania wykazaly, iz
dzieci uczeszczajace do szkot, w ktorych naucza si¢ metodg Kodalya dzieki co-
dziennej stymulacji przez rézne formy aktywnosci muzycznej mialy mniejsze
trudnoSci w nauce czytania, wysoko rozwiniete sprawnos$ci manualne, lepsza
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wymowe, pami¢C, a takze osiggaly wysokie wyniki w zakresie myslenia arytme-
tycznego i logicznego. Zauwazalny byl rowniez wyzszy poziom rozwoju cech
spotecznych, np. w zakresie wspolpracy w grupach i zespotach (Dymara,
2000).

Wykorzystanie systemow, koncepcji i metod jako podstawa
rozwoju muzycznego dziecka

Znaczng popularno$¢ w edukacji muzycznej XX i XXI w. (Wilk, Waligora,
2015; Wilk, 1989; Burowska, 2010) zyskaly trzy najwazniejsze systemy wycho-
wania muzycznego: E. Jaques-Dalcroze’a, Carla Orffa i Z. Kodalya. Ich zatoze-
nia do dzi§ wykorzystywane sa w programach nauczania muzyki. Stosowanie
zabaw i ¢wiczen ruchowych pochodzacych z Systemu wychowania muzycznego
E. Jaques-Dalcroze’a, a takze tancow i interpretacji ruchowych, znaczaco zwigk-
sza atrakcyjnos¢ lekcji, a takze umozliwia zrealizowanie wielu zagadnien dy-
daktycznych majacych duze znaczenie dla dalszego ksztalcenia muzycznego.
System Z. Kodalya przyczynia sie do zrozumienia i u§wiadamiania sobie wyso-
kosci dzwigkow oraz stuchania tzw. interwatowego, uczy dostrajania wlasnego
glosu do gloséw innych, sprzyja zrozumieniu formy muzycznej, uczy samo-
dzielnosci 1 elastycznosci w rozwigzywaniu zadan muzycznych. System C. Orf-
fa generuje chec tworzenia muzyki wokalnej, instrumentalnej oraz jej ruchowej
interpretacji (Burowska, Gtowacka, 2000).

Gléwne zalozenia i wybrane elementy systeméw Dalcroze’a i Orffa stanowia
wzorzec ¢wiczen muzyczno-ruchowych we wspoétczesnym wychowaniu muzycz-
nym, gdyz metody tych twércow pedagogiki muzycznej pomimo réznic si¢ nie
wykluczaja, a wrecz uzupelniajg 1 koreluja ze soba.

Wartosci ksztalcgce zaje¢ muzyczno-ruchowych tkwig przede wszystkim w mozliwosci pozna-
nia zagadnien rytmicznych poprzez ruchowe ich wykonanie, w wyksztalceniu umiejetnosci shu-
chania muzyki poprzez syntetyczny lub analityczny jej odbidr. Zajecia te umozliwiajg pozna-
nie warto$ciowej muzyki (nie tylko fortepianowej, ale takze orkiestrowej i wokalnej), piosenek
i tafnicoéw polskich (L.awrowska, 2005, s. 9).

Znaczacy jest wplyw zaje¢ muzyczno- ruchowych na rozwdj mowy, mysle-
nia, zapamietywania, porownywania czy analizowania. Zajecia te przyczyniaja
sie do ogdlnego rozwoju psychofizycznego, zapobiegaja wadom postawy, ksztal-
tujg Swiadomy ruch, oddech, ¢wiczg koncentracje i orientacje w przestrzeni oraz
szybka reakcje na polecenia (tamze). Moga one rowniez wptywaé na rozwoj pra-
widlowej intonacji w mowie i Spiewie przez wspieranie réznych sfer rozwoju
muzycznego dziecka, takich jak rozwdj stuchu melodycznego i rytmicznego,
dykcji, artykulacji czy prawidtowej emisji glosu.
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Obecnie istnieje wiele propozycji spoéjnych koncepcji czy metod ksztalcenia
muzycznego dzieci. Zgodnie z nimi uczenie si¢ muzyki jest procesem, w kto-
rym reprezentacje umystowe rozwijaja si¢, zmieniajg oraz stopniowo réznicuja.
Za najwazniejsze ze wspolczesnie stosowanych koncepcji i metod edukacji mu-
zycznej uznano: polskg pluralistyczna koncepcje wychowania muzycznego,
Krakowska Koncepcje Wychowania Muzycznego, metode umuzykalniania nie-
mowlat 1 matych dzieci E. E. Gordona, metody aktywnego stuchania muzyki
oraz metode logorytmiki. Wszystkie wymienione koncepcje i metody oparte sg
na wielostronnym dziataniu muzycznym bogatym w réznorodne formy aktyw-
nosci muzycznej dziecka; mozliwe sa do wykorzystania w przedszkolu i szkole,
pomimo ze np. Krakowska Koncepcja Wychowania Muzycznego skierowana
jest do uczniéw szkoly podstawowe;.

Podstawa rozwijania zdolnosci i umiejetno$ci muzycznych jest odpowiednie
przygotowanie nauczyciela-wychowawcy przedszkola. Pomdc w tym moga istnie-
jace od wielu lat, sprawdzone w wieloletnich badaniach koncepcje i metody. War-
to podkresli¢, ze mozna, a nawet nalezy, je ze sobg taczy¢ w zajeciach muzycznych,
aby uzyskac jak najlepsze rezultaty w zakresie umuzykalniania dzieci.

Aktywne sluchanie muzyki z dzieémi

Aktywne stuchanie muzyki juz wiele lat temu przedstawiali i propagowali autorzy
najwazniejszych systemow oraz koncepcji edukacji muzycznej. We wspolczesnej
pedagogice muzyki aktywnym stuchaniem zajmowaly sie m.in.: B. Strauss, Z. Bu-
rowska i E. Glowacka, W. A. Sacher, R. L.awrowska, K. Lewandowska. Jest to jed-
na z najwazniejszych form aktywnosci muzycznej, ktora niestety nastrecza nie lada
trudnos$ci wspodtczesnym nauczycielom-wychowawcom przedszkoli i klas poczat-
kowych szkoly podstawowe;.

W badaniach nad percepcja muzyki interesowano si¢ réznymi aspektami jej
wplywu na procesy pamieciowe. ,Najlepiej potwierdzony, jak dotad, jest efekt
kontekstu zwiazany z muzyka. Polega on na tym, ze najlepsze efekty odtwarza-
nia notuje si¢, gdy ta sama muzyka pojawia sie w trakcje zapamietywania i od-
twarzania” (Czerniawska (red.), 2012, s. 70). Zdaniem W. A. Sacher ,stuchanie
muzyki nie jest procesem biernym. Wyksztalcenie jednak aktywnej postawy jest
zadaniem nauczyciela-przewodnika, ktory kieruje aktywnoscig poznawcza pod-
czas stuchania, wyznaczajac pewne Sciezki dla wedréwek umystu po przebiega-
jacym w czasie utworze” (Sacher, 1999, s. 19).

Na podstawie dotychczasowej wiedzy mozemy orzekaé o mozliwosciach per-
cepcyjnych muzyki u matych dzieci jedynie na podstawie obserwacji, stwierdza-
jac okreslone zachowania wskazujace na zwigzek ze stuchana muzyka (Sacher,
1999). W poszukiwaniu zwigzkow miedzy percepcjg muzyki a aktywnoscig dzie-
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ci wymieniono nastg¢pujace zabiegi edukacyjne wprowadzajgce dziecko w $wiat
muzyki artystycznej:

— upraszczanie fragmentéw utwordw muzycznych, np. przez ,rozrywko-
we” aranzacje — co traktuje si¢ jako zabieg ulatwiajacy sluchanie muzyki;

— przedstawianie dzieciom fragmentéw muzycznych w mozliwej dla dane-
go utworu formie aktywnos$ci. Aktywno$¢ wlasna dzieci — gra, $piew, ruch
z muzyka, teatralizacja badzZ tez rysunek mogg by¢ bodZcem wzmacniajacym za-
poznawanie z utworem i jego zapamigtanie (Sacher, 1999).

Dzieci juz od najmtodszych lat w naturalny sposéb potrafig eksponowaé
swoje odczucia zwigzane ze stuchang muzyka — najczgdciej za pomocg ruchu.
Jest to dla nich najbardziej naturalny spos6b reakcji na stuchanie. Ze wzgledu
na indywidualne mozliwosci percepcyjne dzieci wyznaczone tempem rozwoju
psychicznego, dziecko bez aktywnego poznawania muzyki elementarnej nie po-
trafi przej$¢ do obcowania z nig na wyzszym poziomie.

Proces ten bowiem ksztatci zdolnosci muzyczne, ksztalci uwage i pamieé, dostarcza niezbedne;j

wiedzy o strukturach dzwiekowych (rytmach, melodiach). Na tej podstawie dopiero mogg za-

rysowac si¢ mozliwosci spostrzezenia utworu jako catosci, z jego sensem muzycznym i emocjo-
nalnym. Nalezy wiec podkresli¢ szczeg6lnie mocno, ze kontakt z muzyka moze by¢ aktywny
tylko wowczas, gdy prowadzi do niego dwojaki sposdb poznawania: intelektualny i emocjonal-

ny. Juz samo poznawanie zawiera w swoim rozumieniu czas i proces. Stad warunkiem niezbed-
nym jest takze zdobywanie do§wiadczeri w stuchaniu (Sacher, 1999, s. 86).

Pedagogiem muzyki, ktéry od dawna interesuje si¢ tematykg aktywnego jej
shuchania, jest R. Lawrowska (2010; L.awrowska, Nowak 2014, 2019). Uwaza
ona, ze obserwacja zaje¢ muzycznych z dzie¢mi w przedszkolach i klasach I-III
pokazuje, Ze ,,opieraja si¢ one gtéwnie na Spiewaniu piosenek, a niekiedy nawet
bardziej na omawianiu i zapamigtywaniu ich tekstu stownego 1 ilustrowaniu go
ruchem niz intonowaniu samej melodii” (.awrowska, Nowak, 2014, s. 11). Zda-
niem autorki celem aktywnego sluchania muzyki jest zainteresowanie oraz rze-
czywisty kontakt odbiorcy z muzyks, ktéra powinna zostaé wystuchana jako
utwor, cato§¢ — dzielo muzyczne. Dzieci szczegdlnie lubig shuchaé¢ muzyki
w cato$ciowej formie, co stwarza im mozliwo$¢ doznawania zupelnie innych od-
czué niz ¢wiczenie wzoréw czy schematow rytmicznych i melodycznych. Kolej-
nym aspekt to stuchanie w skupieniu i koncentracji, ktore nie jest rozpraszane
niepotrzebnym dziataniem. Dlatego wlasnie ,pierwszy kontakt z danym utwo-
rem muzycznym powinien przebiegaé w spokoju, by dziecko odczulo jego war-
tos¢ estetyczng, emocjonalng, ewentualnie moglo percypowaé np. budowe for-
malng i inne cechy kompozycji” (.awrowska, Nowak, 2014, s. 11). Ekspresja,
ktora wywotuje dany utwér — swobodna lub kierowana przez nauczyciela —
nastepuje pdzniej, poniewaz proponowane przez autorke zabawy muzyczne nie
pozwalaja dzieciom na bierno$é, co wynika przede wszystkim z chronologii
czynnosci dydaktycznych.
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Starannie przemyslana kolejno$¢ czynnosci nauczyciela i ucznia, ktéra do-
brana jest do okreslonej muzyki, stanowi trzon metody, a takze decyduje o jej
efektywnosci. ,Zanim zabrzmi muzyka, uwaga stuchowa dziecka jest pobudzo-
na jakim$ pytaniem, zagadka, zadaniem do zaobserwowania podczas stuchania”
(Lawrowska, Nowak 2014, s. 12). R. Lawrowska poleca np. zastosowanie mo-
wionego wstepu, wywolujacego zaciekawienie stuchana muzyka lub tez uzycie
fabuly opowiadania lub basni czy odpowiednio dobranych wierszy (tamze). Ko-
lejng fazg jest stuchanie w skupieniu zawsze 1 wylacznie w ciszy. Zaraz po niej
zastepuje faza ekspresji — stownej, ruchowej czy wokalnej, a kolejne sytuacje
stwarzane przez nauczyciela zblizajg dziecko do materialu muzycznego, a wigc
jego: odczuwania, wykonywania fragmentéw, rozrézniania, rozpoznawania,
przetwarzania, rozumienia, nazywania oraz réznych sposobow uproszczonego
zapisywania muzyki (tamze).

Jest to sedno metody aktywnego stuchania muzyki, a wigc jej przezywania
1 rozumienia przez dzieci. W koncepcji R. Lawrowskiej niezwykle wazne jest
wielostronne ujmowanie oraz interpretowanie tej samej materii muzycznej,
a takze zastosowanie autorskich wierszy, opowiadan i rekwizytéw oraz odwota-
nia do tresci pozamuzycznych.

Oczywista jest funkcja umuzykalniajaca i edukacyjna tej metody, aczkolwiek
niesie ona takze korzysci ogélnorozwojowe, zwigzane z koncentracjg uwagi stu-
chowej, pobudzaniem wyobrazZni, fantazji, ekspresji, odczuwania, rozpoznawa-
nia oraz okreslania wlasnych uczud.

Ksztalcenie glosu dzieci w wieku przedszkolnym

W literaturze muzyczno-pedagogicznej istnieje wiele pogladéw na temat, jak
1 kiedy ksztalci¢ glos dziecka. W XVI i XVII w. uwazano, ze uczy¢ Spiewu trze-
ba wilasnie dzieci, ale nie nalezy zaniedbywa¢ innych dyscyplin muzycznych.
Natomiast nauke §piewania po ukonczeniu okresu mutacji uznawano za bezce-
lowa (Uchyta-Zroski, 2015). Powszechnie uwaza sig, ze Spiew jako jedna z form
aktywno$ci muzycznej i znaczaca umiejetnos¢ jest niezbednym elementem roz-
WOju muzycznego.

Stanowi podstawe ksztalcenia stuchu wewnetrznego, wyobrazni muzycznej, umozliwia zrozu-
mienie jezyka muzycznego i uczestnictwo w kulturze muzycznej. Podkresla si¢ rowniez ogol-
norozwojowe i wychowawcze walory §piewu oraz jego funkcje rekreacyjng (Burowska, Glowac-
ka 2000, s. 51).

We wspotczesnym dyskursie muzycy i pedagodzy zajmuja rézne stanowi-
ska — jedni przychylajg sie do tych zalozen, inni natomiast zdecydowanie opo-
nujg.
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J. Uchyla-Zroski, powolujac si¢ na L. L.ukaszewskiego, wyjasnia, ze dzieci
nalezy uczy¢ $piewu juz od najmtodszych lat, uzywajac przy tym odpowiednio
dobranych ¢wiczen wokalnych majacych za zadanie m.in. rozszerzanie skali i
nadawanie dzwiecznosci (Uchyla-Zroski, 2015). Wymienione zostaly cztery fa-
zy rozwoju glosu i odpowiadajacemu im kolejno ambitusowi kwinty, oktawy
1 duodecymy (tamze).

Ksztalcenie glosu dziecka na etapie edukacji przedszkolnej prowadzi do
swobodnego przechodzenia pomiedzy wymienianymi rejestrami. Rozszerzanie
skali glosowej odbywa sie zazwyczaj w gore, co zwigzane jest z budowg aparatu
glosowego dziecka.

Za najwazniejszy etap ksztalcenia glosu uwaza si¢ wzbudzenie w dzieciach
checi $piewania, ktére odbywa si¢ przez zabawe (Uchyla-Zroski, 2015). Naste-
puje po nim praca nad prawidlows intonacjg i rozwojem skali gltosu przez ¢wi-
czenia emisyjne oraz oddechowe.

Ambitus glosu dzieciecego zalezy nie tylko od wielkoS$ci krtani i wigzadetl
glosowych, ale takze od szybkosci ich drgan. Nalezy podkresli¢, ze dzieci maja
cienkie i krotkie wigzadla gtosowe, co jest wyznacznikiem ich ograniczonej ska-
li gtosu. Rozwoj aparatu fonacyjnego, a przede wszystkim krtani, trwa do 13. ro-
ku zycia, a w zwigzku z tym zmieniaja sie mozliwosci wokalne dzieci, takie jak
skala glosu. Nie bez znaczenia pozostaja cechy indywidualne dzieci, takie jak
wiek, faza rozwojowa czy pleé. U malych dzieci ,klatka piersiowa jest waska,
amplituda oddechowa wynosi od 3 do 5 centymetréw. Krtan dziecka jest mniej-
sza 1 mniej rozwinieta niz u dorostego cztowieka, chrzastki miekkie, wigzadla
glosowe krotkie, ruchliwo$¢ krtani niewielka, a ustawienie do$§¢ wysokie. Dtu-
gos¢ wigzadel gtosowych wynosi od 8 do 10 milimetréw” (Mitrinowicz-Modrze-
jewska, 1963, s. 47).

Na jakos¢ Spiewu ma wplyw zarowno budowa aparatu glosowego, jak i sa-
ma umiejetnos¢ wydobycia glosu, odpowiedniego jego uformowania, wzmocnie-
nia i nadania mu barwy. E. E. Gordon twierdzi, ze kazdy zdrowy fizycznie czlo-
wiek moze nauczy¢ si¢ wydobywania gltosu wokalnego, musi jednak by¢ z nim
ostuchany bardzo wczesnie, tak jak wczesnie dziecko styszy mowe. Pod koniec
pierwszego roku zycia, kiedy krtan dziecka si¢ obniza, dziecko zaczyna mowié,
a nie Spiewac.

Z tego powodu uczy si¢ operowania gtosem mowy, a nie poznaje glosu Spiewu. Przyczyng trud-

nosci wydobycia glosu wokalnego, jest brak ostuchania ze $piewem. [...] Inne trudnosci wigzg-

ce sie z operowaniem oddechem i postawieniem glosu wynikajg z braku przykladéw popraw-
nego $piewu i braku doswiadczen dziecka w Spiewaniu” (Kaminska, 1997, s. 86).

Badania nad skalg glosu dzieci dowodzg, Ze istniejg znaczgce réznice indy-
widualne, ale pojawia si¢ rowniez tendencja do obnizania si¢ skali glosu dzie-
cigcego. Zdaniem E. Lipskiej i M. Przychodzinskiej moze to by¢ spowodowa-
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ne shuchaniem piosenek $piewanych w niskim rejestrze oraz nasladowaniem
Spiewu piosenkarek.

Gdy dziecko uzywa skali ponizej przecigtnej, nalezy obserwowa¢ doktadnie jego glos. Spiewa-
nie w nizszym rejestrze moze by¢ niekiedy spowodowane naturalng dyspozycja aparatu gloso-
wego, czedciej jednak przyczyna tego jest nieumiejetnos$é naturalnego $piewu, obnizanie glosu
wynikajgce z nasladowania zastyszanego sposobu $piewania. W niskim rejestrze $piewaja tez
najczesciej nauczycielki z powodu braku umiejetnosci emisyjnych i zmeczenia glosu (Lipska,
Przychodzinska, 1991, s. 17-18).

Zdaniem autorek w pracy z matymi dzie¢mi ksztalcié¢ nalezy jedynie niekt6-
re umiejetnosci warunkujace prawidtowa emisje i wykonanie piosenek. Bardzo
wazna jest tutaj prawidlowa postawa przed rozpoczeciem $piewu oraz podczas
Spiewania, a takze opanowanie prawidtowego wydechu, ktory podczas $piewa-
nia sie wydluza.

W $piewie dziecka szczegélnie wazne staje si¢ uaktywnienie rezonansu glo-
wowego, przechodzacego od jamy ustnej do kosci czaszki i zatok. Podczas ¢wi-
czen emisyjnych w przedszkolu nauczyciel powinien staraé si¢ pomdc dziecku
znalez¢ tzw. gorng pozycje glosu (Lipska, Przychodzinska, 1991).

Rezonanse jamy ustnej sg zmienne, poniewaz ksztaltowane sg przez bardzo ruchliwy aparat gor-
nych drég oddechowych i mowy. Samogtoski, ze wzgledu na miejsce, w ktérym powstaja, dzie-
13 sie na samogloski szeregu przedniego i tylnego. Ma to $cisty zwigzek z rezonansem (Lipska,
Przychodzinska, 1991, s. 21).

Artykulacja samoglosek przedniego szeregu zachodzi w przedniej czesci ja-
my ustnej, w malej objetosci rezonatora, a wiec charakterystyczne jest dla niej
powstawanie wysokich alikwotéw, ktére decyduja o dzwigcznosci glosu. Zjawi-
sko to nalezy wykorzysta¢ podczas ksztalcenia dZwigcznosci glosu dziecka (Lip-
ska, Przychodziniska, 1991, s. 21).

Skala glosu dziecka jest waznym czynnikiem rozwoju kompetencji wokal-
nych. Wedlug B. Kaminskiej najwazniejsze ustalenia mozna uja¢ w sposob na-
stepujacy:

— Skala glosu dziecka rozwija si¢ wraz z wiekiem i centrum tej skali znaj-
duje sie na granicy glosu mowy i $§piewu, to znaczy c—cis—d oktawy razkresl-
nej.

— Istniejg duze réznice indywidualne w rozpigtosci skali glosu i majg one
w duzym stopniu zwigzek z poziomem kompetencji wokalnych.

— Rozwdj kompetencji wokalnych moze by¢ hamowany, gdy wymaga sie¢
od dziecka Spiewania w skali niewygodnej dla jego glosu. Rozpoznanie skali wy-
godnej dla spiewu kazdego dziecka jest podstawowym obowigzkiem nauczycie-
la, ktéry chce §wiadomie pracowac nad rozwojem kompetencji wokalnych swo-
ich podopiecznych (Kaminska, 1997, s. 92).
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Tak wiec pierwsze ¢wiczenia muzyczne opierajg si¢ na rytmizowaniu pro-
stych slow i zdan, poszukiwaniu zrddel dzwiekéw, odgltoséw nasladowczych
oraz wykonywaniu ruchéw nasladujgcych czynnosci dnia codziennego. Celowy
dobér ¢éwiczen pozwala na odkrycie przez dzieci wlasnych mozliwosci wypowia-
dania sie, odkrycie w sobie naturalnego rytmu oraz tworzenie muzyki w naj-
prostszych jej formach, ale rowniez na poznawanie muzyki i wnikanie w jej taj-
niki. (L.awrowska, 1988, s. 8).

Pracownia edukacji muzycznej

Modelowsg pracownie edukacji muzycznej charakteryzuje dostosowanie do wie-
lu celéw, zadan, tresci i funkcji przedmiotéw muzycznych z uwzglednieniem
podmiotowosci ucznia w ksztalceniu muzycznym. R. Lawrowska wyznacza
optymalne warunki, jakie powinny istnie¢ w pracowni muzycznej. S3 to:

— warunki lokalowo-przestrzenne (wielkos¢ i usytuowanie sali, izolacja aku-
styczna i wytlumienie eliminujace poglos, wentylacja, o§wietlenie podloga);

— wyposazenie podstawowe — szafy i1 regaly mieszczace instrumenty mu-
zyczne oraz Srodki techniczne i materiaty dydaktyczne;

— wyposazenie specyficzne dla nauczania muzyki — instrumenty, tech-
niczne $§rodki wzrokowe, stuchowe i wzrokowo-shuchowe oraz materiaty i opra-
cowania metodyczno-muzyczne, akcesoria, rekwizyty itp. (Lawrowska, 1988,
s. 127).

W pracowni muzycznej oprocz zaje¢ typowo muzycznych podczas dnia
szkolnego czy przedszkolnego mozna prowadzi¢ réznorodne zajecia dodatkowe
czy uzupelniajace dla chetnych dzieci, takie jak np. teatr muzyczny, zesp6l in-
strumentalny, zesp6t wokalny czy wokalno-taneczny (Pychyniska-Kindykie-
wicz, 1993).

Pracownia edukacji muzycznej w przedszkolu powinna przede wszystkim
dysponowac miejscem do ruchu z muzyka, najlepiej z duzym dywanem ulatwia-
jacym dzieciom tanczenie i zabawy muzyczno-ruchowe. Powinny znalez¢ si¢
w niej rowniez szafki z instrumentami muzycznymi dla dzieci, a wiec instru-
mentarium Orffa, ale takze pianino lub keyboard, na ktérym nauczyciel akom-
paniuje dzieciom do ruchu i zabaw muzycznych. Kolejna kwestig sg srodki au-
dytywne, a wiec: odtwarzacz muzyki i odpowiednio dobrane dla dzieci nagra-
nia muzyki klasycznej. Sg to najczeSciej miniatury muzyczne i muzyka progra-
mowa.
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Zakonczenie

Opisane w artykule kwestie dotycza podstawowego pytania, ktore stawia so-
bie wielu nauczycieli: jak urozmaici¢ proces edukacji muzycznej dzieci, aby
zainteresowaé je muzykg i zmotywowaé do samodzielnego jej tworzenia?
Z pomocg przychodza systemy, koncepcje i metody, w ktorych szczegétowo
pokazuje si¢ komponenty, a nawet konkretne ¢wiczenia. Korelacja tych me-
tod oraz wykorzystanie ré6znorodnych §rodkéw ekspresji i percepcji muzycz-
nej, a takze wiedza pedagogiczna i umiejetnosci muzyczno-metodyczne na-
uczyciela tworza cato$é, w ktérej rozwdj muzyczny dzieci jest harmonijny
1 wielostronny.
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