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NAUCZYCIELSKIE KONCEPCJE DOSWIADCZEN
EDUKACYJNYCH W KONTEKSCIE EDUKAC]JI
MUZYCZNEJ] W KLASACH I-III. REKONSTRUKCJA
FENOMENOGRAFICZNA

Streszczenie: Prezentowany artykul przedstawia wyniki badan jakosciowych, majacych na
celu fenomenograficzng rekonstrukcje nauczycielskich koncepcji doswiadczen edukacyj-
nych w odniesieniu do edukacji muzycznej, realizowanej w klasach I-III. Czgs¢ teoretyczna
zawiera wprowadzenie w problematyke badawczg i podstawowe pojecia zwigzane z edu-
kacja muzyczng w nauczaniu wezesnoszkolnym, a takze poswiecona jest osobie i kompe-
tencjom nauczyciela. Na cz¢$¢ metodologiczng skladajg si¢ informacje o fenomenografii
jako podejéciu badawczym i opis jej wykorzystania w przeprowadzonych badaniach. Czes¢
empiryczna to opis kategorii, w ktérych badani nauczyciele doswiadczaja i konceptualizuja
proces edukacji muzycznej. Calos¢ konczy dyskusja nad wynikami i wnioski pozyteczne
w codziennej praktyce pedagogiczne;j.

Stowa kluczowe: nauczyciel; edukacja muzyczna; edukacja weczesnoszkolna; fenomeno-
grafia; koncepgcje.

Wprowadzenie

»Posrodku wszystkich pytan i zagadnien zwigzanych z rzeczywisto$cia stoi czto-
wiek - persona dramatis” (Krapiec 1996, s. 5), czlowiek, ktory niczym aktor dramatu
rozgrywajacego si¢ na wielu scenach i w wielu wymiarach ludzkiej egzystencji, po-
szukuje wlasciwej dla siebie roli i sposobow jej realizacji. Ta konstatacja odnosi si¢
réwniez do rzeczywistoéci edukacyjnej. Jesli przyjmiemy za Andrzejem Janowskim
(1995) metafore szkoly jako teatru, to poznanie aktoréw szkolnego ,,spektaklu” jawi
sie jako istotny czynnik zrozumienia proceséw ksztalcenia i wychowania wraz
z ich uwarunkowaniami i konsekwencjami. Aktoréw tych jest wielu: uczniowie,
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rodzice, pracownicy administracji i nauczyciele. Ci ostatni, szczegdlnie dzisiaj, s3
przedmiotem plynacej z wielu stron krytyki, a profesja, ktérag wykonuja, nie cieszy
sie juz takim prestizem jak niegdys.

To, w jaki sposéb nauczyciele odczytuja swoja role, zalezy od wielu czynnikow
indywidualnych, kulturowych i spolecznych. Funkcjonowanie w zawodzie wy-
maga nieustannego osobistego i merytorycznego rozwoju. Nie jest mozliwe, aby
adeptow nauczycielskiego zawodu uczyni¢ od razu profesjonalistami (Kwasnica
1994), ewoluujaca w trakcie pracy tozsamos¢ nauczyciela mozna bowiem odnalez¢
na continuum pomiedzy anomig i autonomia (Kwiatkowska 2005). To continuum
jest ulokowane w rzeczywisto$ci otwartej na wszelkie style Zycia i ideologie (Bloom
1997). W rezultacie nauczyciel petni swoja zawodowg role w obliczu wielu punktéow
widzenia i braku nieomylnych autorytetéw (Bauman 2007).

W ponizszym artykule podjeto probe rekonstrukeji fenomenograficznej roz-
norodnych sposobéw doswiadczania, rozumienia, konceptualizowania edukacji
muzycznej. W tej problematyce interesujace jest to, w jaki sposob badani nauczyciele
doswiadczaja, rozumieja i konceptualizuja swoje doswiadczenie zwigzane z wpro-
wadzaniem uczniéw w §wiat muzyki. Wydaje si¢ to o tyle istotne, ze polski system
edukacji boryka si¢ od wielu lat z kryzysem w obszarze ksztalcenia muzycznego,
a szkola pozostaje zupelnie bezradna wobec dyktatu malo wyrafinowanej kultury
popularnej. Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele, ale ich Zzrédet mozna dopatry-
wac sie takze wérod postaw, upodoban i w swiadomosci nauczycieli. Warto oddaé
zatem nauczycielom glos w dyskusji i zaprosi¢ do refleksji nad ich zawodowym
rozwojem i do§wiadczeniem, poniewaz poznanie ich opinii oraz krytyczna analiza
ich wypowiedzi moze stanowi¢ podstawe konstruowania okreslonej filozofii edu-
kacji. Refleksja i samoocena statyby sie swoista formg odnowy stanu $wiadomosci
(Kotodziejski 2015).

Konteksty teoretyczne

Osobe nauczyciela i jego prace mozna opisywac z wielu perspektyw, biorgc pod
uwage jego wyksztalcenie, kompetencje i skutecznos¢ dziatan. Romualda Lawrowska
(2015), opisujac optymalny model kompetencji muzyczno-metodycznych nauczycieli
wczesnej edukacji, okredla je jako kierunkowe i zalicza do nich: znajomos¢ zapisu
nutowego, stuch muzyczny, wiedz¢ muzyczng i metodyczng, umiejetnosci instru-
mentalne, wokalne i ruchowe. Autorka wskazuje takze na niezbedne przygotowanie
ogdlnohumanistyczne oraz kompetencje z zakresu muzykoterapii, choreoterapii,
logorytmiki i psychologii muzyki. Wsr6d kompetencji nauczycieli bardzo czesto
podkresla si¢ rowniez wage kreatywnosci i rozwijania postaw tworczych, odzna-
czajacych sie gotowoscig do przeksztalcania swiata rzeczy, zjawisk i wlasnej oso-
bowosci (Dobrowolska 2009). Nauczyciel kreatywny podejmuje na co dzien probe
zmiany rzeczywisto$ci w kontekscie samorozwoju i inspiruje swoich wychowankow
do dziatania (Wilski 2011). Nie moze by¢ ekspertem wylacznie w swojej waskiej
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dziedzinie, lecz powinien by¢ zdolny do porzucania nieefektywnych schematéw
myslenia i postepowania, skfonny do krytycznej refleksji i redefiniowania celéw
swojej pracy (Pikala 2015).

Warto podkresli¢, ze edukacja, w tym muzyczna, plastyczna czy literacka jest
rodzajem kulturyzacji, ktéra wprowadza mlodych ludzi w ponadindywidualny
i wzglednie stabilny system wytwordéw materialnych i symbolicznych, bedacych
nos$nikami wspélnych wartosci i znaczen. Zgodnie ze stanowiskiem antropologii
kulturowej, dorobek kulturowy nie podlega biologicznemu dziedziczeniu, lecz jest
absorbowany w procesie wychowania, podczas ktérego wlasciwe danej kulturze
cechy przenikaja do ,,postaw, uczu¢ i codziennej aktywnosci czltowieka, stajg sie
cechami jego osobowosci, jego wzorcami zachowania” (Kostyto 2012, s. 16). Proces
wchodzenia cztowieka w $wiat kultury rozpoczyna sie co prawda w rodzinie, ksztal-
tujacej pierwotny habitus, lezacy u podstaw pdzniejszego przyswajania (Bourdieu,
Passeron 1990), jednak to srodowisko wychowawcze szkoly odgrywa istotng role
w ksztaltowaniu kompetencji kulturowych ucznidéw. Praca nauczyciela, majaca
wymiar aksjologiczny, zaklada wychowanie do wartosci, a w kontekscie edukacji
muzycznej szczegolne miejsce zajmujg wartosci artystyczne i estetyczne (Strézewski
1997), stanowigce fundament wychowania estetycznego i kulturowego.

Z punku widzenia efektywnosci dziatan podejmowanych przez nauczyciela
wczesnej edukacji, nieodzowne jest w obszarze edukacji muzycznej, aby nie tylko
poruszac sie¢ swobodnie w réznorodnych obszarach aktywnosci muzycznej, ale
takze dysponowac gruntowng wiedzg psychologiczng na temat kolejnych etapow
rozwoju muzycznego dziecka (Suswilto 2001). Jest to o tyle istotne, ze zgodnie
z teorig Edwina Gordona (1997) najwazniejszym okresem rozwoju tegoz potencjatu
muzycznego dzieci jest czas od narodzin do dziewiatego roku zycia. Jest to moment
krytyczny, ktéry w sposéb decydujacy rozstrzyga o dalszym rozwoju muzycznym
dzieci (Suswitto 2001).

Edukacja muzyczna dzieci w wieku wczesnoszkolnym powinna respektowaé
podejscie: tzw. dzwigk przed symbolem. Siedmio- czy o$mioletnie dzieci potrafig
juz rozpoznawac barwy dzwigkéw i melodie, dostrzega¢ proste formy, rozwijaé
SwWoja percepcje coraz to bardziej ztozonych elementéw harmonicznych i formal-
nych. Wynika z tego, ze na poczatku muzycznej edukacji warto koncentrowac
si¢ na sonorystycznych, stricte brzmieniowych aspektach kontaktu z muzyka,
rozwijajac w ten sposéb muzyczng wyobraznig i pasje ucznia. Uczen powinien by¢
uczestnikiem tzw. modelu otwartej interakcji z bodZzcami muzycznymi i angazowa¢
sie tworczo w swoje akustyczne srodowisko (Dobrota 2006). To ono wlasnie jest
najwazniejsze. Postepy dziecka, ktdre lubi muzyke, bedg o wiele szybsze niz tego,
ktére muzyki nie lubi (Suswillo 2001), zatem srodowisko edukacyjne organizowane
powinno by¢ w taki sposdb, aby intensywnie wzmacniac i rozwija¢ wspomniany
juz, afektywny czynnik poznawczy ucznia.

Majac na wzgledzie to, iz dzieci w wieku wczesnoszkolnym odznaczajg sie roz-
wojowa skfonnos$cig do uczenia sie pod kierunkiem nauczyciela, trzeba podkresli¢
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jego role w procesie wspomagania rozwoju wychowankoéw (Filipiak 2006). Wazne
jest, aby pozwala¢ uczniom na eksperymentowanie i realizowanie ich twdrczych
pomystéw (Kowalik-Olubiniska 2006). Pamig¢ta¢ nalezy takze o partnerstwie po-
znawczym, ktorego istota polega na rezygnacji z kultu jedynie stusznej odpowiedzi
na pojawiajace si¢ w toku edukacji pytania i przyznaniu dziecku prawa do odmien-
nego niz nauczyciel widzenia $wiata (Klus-Stanska 2002).

Metodologiczne zalozenia badania wlasnego

Prezentowane badania przeprowadzone zostaly w paradygmacie badan jakos-
ciowych przy wykorzystaniu podejscia fenomenograficznego. Ten sposéb proce-
dowania badawczego pojawil si¢ w latach 70. XX wieku, a jego zalozenia zostaly
opracowane przez Ferenca Martona (Meczkowska 2003). Fenomenografia (phaine-
menon igraphein — ,to, co si¢ jawi” i ,,0pis” rzeczy takich, jakimi je spostrzegamy),
jest ,empirycznym studium ograniczonej liczby jakosciowo réznych sposobéw
konceptualizowania, rozumienia, postrzegania i odczuwania réznych zjawisk oraz
aspektéw otaczajacego swiata” (Meczkowska 2003, s. 73). To podejscie badawcze
zamiennie traktuje takie pojecia, jak: rozumienie, konceptualizacje czy doswiad-
czanie, stojac na stanowisku, Ze zadne z tych okreslen w sposéb wyczerpujacy nie
koresponduje z tym, co dzieje si¢ w ludzkim umygle, robigc to tylko na swoj sposob
i do pewnego stopnia oraz wzajemnie sie dopelniajac (Collier-Reed, Ingerman 2013).
Dla fenomenograféw wazny jest $wiat doswiadczany i jednoczesnie konstruowany
w naszej $wiadomosci. W przeciwienstwie do fenomenologii, ktéra poszukuje
pojedynczej istoty zjawiska, fenomenografia koncentruje si¢ na réznych aspektach
tego samego fenomenu (Jurgiel-Aleksander 2016).

Badania fenomenograficzne wpisujg si¢ w tzw. poznawczg perspektywe drugiego
rzedu. Podczas gdy perspektywa pierwszego rzedu dotyczy $wiata obiektywnego,
perspektywa drugiego rzedu odwoluje sie¢ do naszego postrzegania $§wiata, nie
koncentruje si¢ na $wiecie samym w sobie, ale pokazuje postawe badacza, dla ktorej
przedmiotem zainteresowania nie jest sam $wiat, tylko podmiotowe koncepcje
rzeczywisto$ci (Moroz 2013).

Materiat empiryczny gromadzony jest zwykle podczas prowadzenia semistruk-
turyzowanego wywiadu. Wywiad fenomenograficzny jest specyficzng forma wy-
wiadu jako$ciowego, a jego celem jest gromadzenie opisow $wiata zycia badanych,
poszukiwanie i zrozumienie znaczen nadawanych przez badanych okreslonym
fenomenom. Pytania powinny by¢ na tyle otwarte, aby zachg¢caly badanego do
refleksji, pozwolaly mu na strukturyzowanie wypowiedzi i tematyzowaty ich
elementy. Wsrod pytan powinny dominowa¢ nastepujace: Dlaczego...?; Co uwa-
zasz...% Co myslisz...% Opowiedz, jak to rozumiesz...? (Bruce 1994). W trakcie
wywiadu powinna by¢ respektowana zasada epoche (wzigcie w nawias wszelkich
przedzalozen) i zasada horyzontalnosci, uznajaca wszystkie uzyskane opisy za
réwnowartosciowe (Spinelli 1989).
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Zgromadzony material poddawany jest procedurze interpretacyjnej. Jej po-
szczegdlne etapy to: zapoznanie si¢ z materialem, kondensacja (wytanianie wstgpne
i grupowanie fragmentow charakterystycznych pod wzgledem wybranego kry-
terium), porownywanie elementéw pod katem podobienstw i réznic, grupowa-
nie materiatu na podstawie podobienstw i réznic miedzy sposobami rozumienia
zjawiska, artykulacja (wstepny opis istoty podobienstw w kazdej wyodrebnionej
grupie), identyfikacja odrebnych koncepcji zjawiska i tworzenie kategorii opisu
oraz kontrastowanie. Aby doprowadzi¢ do skonstruowania kategorii opisu, pod-
czas analizy dochodzi do dekontekstualizacji i rekontekstualizacji fragmentéw
wypowiedzi (Meczkowska 2003). Zdarza sie, ze wypowiedz jednej osoby moze
ulec defragmentacji i trafi¢ do kilku odmiennych kategorii opisu (Jurgiel 2009),
ktore tworzg okredlong przestrzen wynikowa i maja w konsekwencji zaréwno
indywidualny, jak i kolektywny charakter (Marton 1981).

Dobor proby badawczej jest celowy, poniewaz stuzy uzyskaniu mozliwie szero-
kiej gamy koncepcji roznych sposobéw doswiadczania okreslonych fenomenow.
Praktyka fenomenograficzna wskazuje na to, Ze optymalna liczba respondentéw
to ok. 20 0sb (Collier-Reed, Ingerman 2013). W prezentowanych badaniach grupe
respondentéw stanowilo 21 nauczycielek ksztalcenia zintegrowanego, pochodza-
cych z terenéw polnocnej Polski, w zréznicowanym wieku, o réznym stazu pracy
i posiadajgcych odmienne stopnie awansu zawodowego. Badania zostaly prze-
prowadzone w latach 2017-2019, a ich celem byla rekonstrukcja doswiadczania,
opisu, rozumienia i konceptualizowania edukacji muzycznej. Pytania badawcze
koncentrowatly sie wokot zagadnien (Jurgiel 2009): Co Pani rozumie przez edukacje
muzyczna?; O czym Pani mysli, realizujac edukacje muzyczna?; Co Pani czuje i robi
w trakcie zajec?; Dlaczego Pani podejmuje okreslone dzialania?; Czy i co chciataby
Pani zmieni¢ w edukacji muzycznej?

Wryniki badan

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego pozwolita wyloni¢ cztery ka-
tegorie opisu, umozliwiajace rekonstrukcje nauczycielskich koncepcji edukacji
muzyczne;j.

(1) doswiadczanie edukacji muzycznej jako dzialanie wymagajace okreslonych
kompetencji:

(a) poczucia adekwatnosci w roli nauczyciela prowadzacego zajecia z edukacji
muzycznej:

»~Wlasciwie nie mam problemu ze $piewaniem piosenek czy graniem.
Skonczytam szkote muzyczng, co prawda I stopnia i dawno temu, ale umie-
jetnosci zostaja, co bardzo utatwia prace. Poza tym podoba si¢ dzieciom, kiedy
gram. Nie wyobrazam sobie, Zzebym nie potrafia cho¢ troche akompaniowac.
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Troche nawet ¢wicze w wolnych chwilach, to mi daje poczucie komfortu
podczas lekcji”.

»Gram na gitarze — nauczytam si¢ sama, kiedys kolega mi pokazat podstawy
gry akordami. Nie potrafie niestety gra¢ z nut. Uczylam sie czytania nut na
studiach, ale to byto za mato. Gram proste piosenki z funkcjami i ciesze sig,
ze to potrafig. Daje mi to mnodstwo rados$ci i moge wykorzystac te umiejetnosé
podczas szkolnych uroczystosci, wycieczek, a wtedy czuje sie wyjatkowo, ze
potrafie co$ wiecej...”

(b) do$wiadczenie braku kompetencji do prowadzenia zaje¢ muzycznych:

»Nie umiem $piewac, grac tez nie, zawsze mialam z tym problem. Lubig tan-
czy¢, wiec chyba mam poczucie rytmu, ale to raczej nie jest nic wielkiego, na
zadne kursy nie chodzitam. Na lekcjach gléwnie stuchamy nagran piosenek
i $piewamy z podkiadem. Jakos sobie musze radzic”.

»Wydaje mi sie, Ze w ogdle nie mam stuchu, tak naprawde $piewam tylko
w samochodzie, gdy jestem sama. W klasie gtéwnie stuchamy piosenek i or-
ganizujemy zabawy muzyczne. Czasem probuje z dzie¢mi nuci¢, ale rzadko.
Zaluje, ze tak jest”.

»Muzyka to nie moja bajka. Co innego plastyka, poniewaz rysowa¢ umiem.
Nie potrafie za to ani gra¢ ani $piewac i nie przejmuje si¢ tym. Nie wszyscy
muszg umie¢ wszystko. Dzisiaj mozna poradzic sobie inaczej: w sieci sg gotowe
podktady, cale piosenki, filmiki”.

(2) doswiadczanie edukacji muzycznej jako obowigzku realizowania tresci
nauczania:
(a) postrzeganie zaje¢ muzycznych w kategoriach administracyjnej powinnosci:

»Jeslijuz takie zajecia s3 w podstawie programowej, to trzeba co$ tam zreali-
zowaé, wpisa¢ w dzienniku. Zwykle sa to jakie$ koledy lub rzeczy zwigzane
z innymi $wietami. Szczerze méwiac nie mam na to zbyt wiele czasu, bo
materiatu z matematyki czy z polskiego jest sporo”.

»Jesli mam by¢ szczera, to nie mam na to czasu. Sa wazniejsze rzeczy. Jesli
juz musze lub dzieci chcg pospiewad, to wlgczam im co$ i robimy sobie takg
$rédlekcyjna przerwe”.

»Staram sie¢ wprowadzac jakie$ elementy programu. Probowatam z dzie¢mi
gra¢ na dzwonkach Odg do radosci, efekt byl taki sobie, ale czegos sie¢ nauczyty™

(b) do$wiadczanie edukacji muzycznej jako waznego elementu ksztalcenia:

»Muzyka jest potrzebna. Wiem, Ze s3 tacy, ktérzy mys$la inaczej, row-
niez rodzice, ale przyzwyczaili si¢ do tego, ze duzo $piewamy, tanczymy,
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organizujemy jasetka i tam, gdzie si¢ da, staramy si¢ oby¢ bez playbacku.
Mysle, ze trzeba z dzie¢mi gra¢, §piewad, stucha¢ muzyki. One to lubig, moze
dlatego, ze robilismy tak od poczatku. Dla nich to normalne. I dla mnie to
tez nie jest klopot. Mamy w klasie kilkoro uczniéw ze szkoty muzycznej,
wiec jest potencjal. Mysle, ze to wazne, a dzieci staraja si¢, szczegélnie przed
wystepami. Zawsze $piewalam ze swoimi uczniami i musze przyznaé, ze
mam jak najbardziej mile do§wiadczenia, nigdy nie miatam probleméw
wychowawczych i moze jest co§ w tym, ze muzyka fagodzi obyczaje”.

(3) doswiadczanie edukacji muzycznej jako potencjalnej mozliwosci rozwijania
réznorodnych aktywnos$ci muzycznych:
(a) kreatywnos¢ w konstruowaniu i realizowaniu tresci programowych:

»Nie kieruje si¢ do konca programem, musze mierzy¢ sity na zamiary i nie
chodzi tu o to, zeby nauczy¢ kogo$ nutek. Chodzi o to, zeby razem spedzic czas
w milej atmosferze. Duzo §piewam z dzie¢mi, nawet przy okazji matematyki.
Wymyslam jakie§ matematyczno-muzyczne wyliczanki, ktére odstresowuja
i wtedy atwiej dzieciom idzie liczenie”.

»Dla mnie jest wazne, Zeby umialy zagra¢ co$ na dzwonkach. Wiem, ze moje
kolezanki nie zawsze to robig, ale warto. Duzo rysujemy, gdy stuchamy mu-
zyki, np. Panig Jesien i wtedy puszczam im Vivaldiego; jesli im si¢ opowie
o tej muzyce, to zupelnie inaczej rysuja i potrafig lepiej stucha¢; robimy kon-
kursy muzyczne, mamy bum-bum rurki i troche zrobionych wiasnorecznie
instrumentéw. Zdarza si¢ nam robi¢ dzwigkowe ilustracje do jakichs wierszy
i opowiadan, ale to dopiero w klasie II17;

(b) niemoc w podejmowanych dziataniach:

»Chcialabym wlasciwie co$ z tym zrobi¢, widze, jak inne dziewczyny pracuja,
ale ja nie potrafie. Troche wstyd mi. Najgorzej jest, gdy mam w klasie ucznia
ze szkoty muzycznej, bo wtedy boje si¢ popelnic jakas gafe. Staram sig, ale cdz,
nie zawsze wychodzi. Mam $§wiadomos$¢, ze powinnam umie¢ wigcej. Sama
nie $piewam, za to duzo stucham piosenek. Kiedy dzieci co$ sobie nucg, prosze
je, aby cos$ wtedy narysowaty. To, co w miare moich mozliwos$ci organizuje,
to zabawy przy muzyce i korzystam wtedy z jakiegos$ tutorialu na YouTube”.

(c) minimalizm:

»Zalozylam sobie absolutne minimum, czesto robi¢ uniki. W dzienniku jakis
$lad zostawiam, ale w praktyce niewiele mamy muzyki. Puszczam dzieciom
piosenki, troche stukamy na bebenkach, wymyslam ewentualnie jaki$ ruch
do muzyki i to wszystko”.
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(4) edukacja muzyczna jako czynnik stymulujacy uczestnictwo w kulturze:

»Dla mnie kontakt z kazdg sztukg jest rozwijajacy, ale i wymagajacy. Gdy ide
na koncert, lubi¢ wiedzie¢, czego bede stucha¢, czytam w sieci informacje
o utworach i wykonawcach. Nie moglabym zy¢ bez muzyki i tego chce nauczy¢
swoich uczniéw. To rozwija wyobraznie, uwrazliwia, motywuje. Gdy stucha
sie pieknej muzyki, jest si¢ innym, lepszym czlowiekiem. I chce, Zeby oni to
odkryli i poczuli. Ja do wszystkiego musiatam doj$¢ sama”.

»Byloby dobrze, gdyby w przyszlosci chcieli chodzi¢ na koncerty, wiedzieli, jak
sie zachowad, potrafili odrdznic¢ prawdziwg sztuke od kiczu. Juz teraz powinni
sie tego uczy¢: uczestniczy¢ w audycjach z filharmonii i chodzi¢ na koncerty”.
»Dla mnie muzyka kojarzy sie przede wszystkim z dobra zabawa. Nie ma
w tym nic ztego. Na to powinnismy przede wszystkim zwraca¢ uwage, uczac
dzieci. One przeciez chetnie si¢ bawig, ale po co im te wszystkie nuty. Jak
beda chcialy, to pdjda do szkolty muzycznej. Ja tego nie umiem, a mimo to

lubie muzyke i mysle, Ze si¢ na niej znam i potrafie co$ o niej powiedzie¢”.

Tabela 1. Koncepcje edukacji muzycznej badanych nauczycieli

Konteksty Doswiadczanie | Zlo konieczne, |Potencjal, roz- | Ludycznosé,
wynikajace adekwatnosci, powinnosé, woj, kreatyw- | Humanizm
z kondensacji | potrzeba roz- mily obowigzek |no$¢, niemoc,
tekstu woju, deficyty minimalizm
kompetencyjne,
inercja
Domena opisu | Kompetencje Stosunek do Roéznorodnos$¢ | Znaczenie
— kryterium muzyczne wymagan doboru okreslonych
roznicujace formalnych metod i celéw | kompetencji
ksztalcenia kulturowych
Kategorie Doswiadczanie |Do$wiadczanie |Dos$wiadczanie Dos$wiadczanie
opisu edukacji mu- edukacji edukacji mu- | edukacji mu-
zycznej jako muzycznej — zycznej jako | zycznej jako
dziatania obowiazku rea- |rozwijania potencjalnej
wymagajacego lizowania tresci | réznorodnych | mozliwosci
okreslonych nauczania aktywnosci rozwijania
kompetencji muzycznych | réznorodnych
aktywnosci
muzycznych

Zrédlo: za Jurgiel 2009.
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Dyskusja wynikow i konkluzja

Zrekonstruowane powyzej opisy odnoszg sie do czterech kategorii. Pierwsza z nich
dotyczy nauczycielskich kompetencji. Ich posiadanie stalo si¢ warunkiem poczucia
adekwatnosci dziatan podejmowanych w zakresie edukacji muzycznej. Nauczyciele
posiadajacy zdolnosci muzyczne doswiadczajg radosci i satysfakeji z tego, co robia,
maja $wiadomos¢ swoich niedoskonalosci, ale sg gotowe rozwijac sie w tym obsza-
rze. Osoby, ktére doswiadczajg braku kompetencji, maja co prawda przekonanie
o swoich deficytach, ale nie podejmuja zadnych krokéw, aby to zmieni¢. Cechuje je
inercja, cho¢ taki stan rzeczy jest dla nich zrédtem frustracji. Deficyty w obszarze
muzyki kompensowane sg np. poczuciem adekwatnos$ci w innej dziedzinie sztuki,
np. w plastyce.

Kolejna kategoria odnosi si¢ do doswiadczania edukacji muzycznej jako obo-
wigzku realizowania tre§ci nauczania. Osoby badane deklarujg swiadomos¢
koniecznosci prowadzenia tych zaje¢, jednak w praktyce ich wymiar, wartos¢
merytoryczna i jako$¢ sg rozne i traktuje si¢ je jako administracyjng powinnos¢ lub
element realizowania podstawy programowej. W do$wiadczeniach respondentéw
i tym razem przebija watek kompetenciji, ktdry - jak opisujg badane - determinuje
ich doswiadczenia. Osoby majace swiadomos$¢ swoich brakow staraja si¢ chocby
formalnie zado$¢uczyni¢ stawianym wymaganiom. Sg i tacy nauczyciele, ktorzy
zdajac sobie sprawe z wagi edukacji muzycznej, dostrzegaja, ze jest ona zZrédtem
radosci oraz satysfakcji wérdd dzieci i stanowi skuteczny srodek wychowawczy.

Trzecia kategoria odnosi si¢ do doswiadczania edukacji muzycznej jako poten-
cjalnej mozliwosci rozwijania aktywnos$ci muzycznych. Kluczowe wyznaczniki
doswiadczen respondentéw w tym zakresie to kreatywnos¢, ale tez niemoc i mi-
nimalizm. Z jednej strony widoczne sg twdrcze metody pracy, niekonwencjonalne
pomysly, otwartos$¢ na sugestie, swoista metodyczna odwaga sprawiajaca, ze zajgcia
muzyczne staja si¢ same w sobie atrakcyjne i wykorzystywane sg podczas innych
lekcji. Z drugiej za$ wsréd doswiadczen badanych pojawia sie poczucie bezsilnosci
i niemocy. Nauczyciele starajg sie radzi¢ sobie w takich sytuacjach, stosujgc strategie
kompensacyjne, takie jak postugiwanie si¢ gotowymi piosenkami, playbackiem,
pomocami z internetu, czesto minimalizujac swoje dziatania w tym zakresie.

Ostatnia kategoria to do§wiadczanie edukacji muzycznej jako czynnika stymulu-
jacego uczestnictwo w kulturze. W tym przypadku badane osoby opisuja przezycia
swoje i swoich uczniéw, podkreslajac znaczenie tych przezy¢ w konstytuowaniu
pozniejszych postaw i wyboréw. Obok aspektéw rozwijajacych swiadome i kry-
tyczne uczestnictwo w kulturze, pojawit sie réwniez watek ludyczny, opisywany
jako jeden z kluczowych elementéw doswiadczania muzyki w zyciu czlowieka.

Powyzsze analizy sklaniaja niewatpliwie do refleksji, odnoszacej si¢ zaréwno do
poziomu ksztalcenia nauczycieli, systemowych uregulowan dotyczacych edukacji
muzycznej i jakosci podejmowanych w tym obszarze dziatan. To, co przebija z do-
$wiadczen respondentéw, to absolutnie kluczowa rola kompetencji muzycznych.
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Ich brak wlasciwie uniemozliwia nauk¢ muzyki. Konsekwencja tego jest niska
samoocena, brak wiary w swoje sity, minimalizacja realizowanych tresci, ogra-
niczanie réznego rodzaju dziatan promuzycznych (Uchyla-Zroski 1999), z depre-
cjonowaniem roli tych zaje¢ wlacznie. Stosowanie unikéw, ograniczony zasieg
wykorzystywanych $rodkéw i metod dydaktycznych (refleksje dotyczacej tej stery
nie pojawily si¢ w wypowiedziach respondentéw), brak kreatywnosci - to wszystko
$wiadczy o akceptacji obecnego status quo.

Rodzi si¢ zatem pytanie o jakos¢ ksztalcenia przysztych nauczycieli wezes-
nej edukacji. Kazdy z nich podczas studiéw przeszedt bowiem droge ksztalcenia
muzycznego, ale w rzeczywistosci jego formalne kwalifikacje nie pokrywajg si¢
z faktycznymi umiejetno$ciami. Silg rzeczy taki stan odbija si¢ na jakos$ci naucza-
nia, poniewaz tre$ci zawarte w podstawie programowej w wielu przypadkach nie
mogg by¢ Zadng miarg zrealizowane. W tym kontekscie pojawiaja sie glosy, aby
muzyki uczyli wylacznie nauczyciele specjalisci, co jednak stoi w sprzecznosci
z ideg ksztalcenia zintegrowanego.

Trudno wini¢ za taki stan rzeczy wylacznie samych nauczycieli. W wielu przy-
padkach jest to efekt presji programu, instrumentalnego umetodycznienia wczesnej
edukacji, nieustajacych i niejasnych reform oraz biurokracji. W konsekwencji
prowadzi to do ubezwlasnowolnienia mentalnego, inercji metodycznej, rutynizacj,
a przede wszystkim mistyfikacji dziatan (Klus-Stanska, Nowicka 2013). Ta nie-
zbyt pozytywna ocena nie jest uprawniona w odniesieniu do calej rzeczywistosci
edukacyjnej. Wazne jednak, aby stang¢ w prawdzie, pochyli¢ si¢ nad problemami.
Trzeba mie¢ tez mie¢ poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci — tak wlasnie mysli
pedagog (Sliwerski 2010).
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TEACHERS’ CONCEPTS OF EDUCATIONAL EXPERIENCE
IN THE CONTEXT OF MUSIC EDUCATION IN GRADES 1-3.
PHENOMENOGRAPHIC RECONSTRUCTION

Abstract: This article presents the results of qualitative research, aimed at phenomeno-
logical reconstruction of teacher concepts of educational experience in relation to music
education, implemented in classes 1-3. The theoretical part contains an introduction to
research questions and basic concepts related to music education in early childhood, as
well as to the teacher and competences. The methodological part contains information
about phenomenography as a research approach and a description of its use in conducted
research. The empirical part contains a description of the categories in which the surveyed
teachers experience and conceptualize the process of music education. The article ends
with a discussion on the results and conclusions for everyday pedagogical practice.

Keywords: teacher; music education; early school education; phenomenography; concepts.



