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Wstep

Teresa Hejnicka-Bezwinska zauwaza, ,,ze nie ma bezposredniego zwiazku mig-
dzy wiedza teoretyczng a dziatalno$cia praktyczna”'. W tym stwierdzeniu zawiera
sig¢ zardwno przekonanie o odrgbnosci obu obszardéw, jak i intuicyjna obawa przed
prostym, liniowym ,,wdrazaniem” idei pedagogicznych do programéw szkolnych lub,
co ma miejsce w szerokim wymiarze nauczania muzyki, do edukacji pozaformalnej
i nieformalne;j. Jak dowiadujemy si¢ z pedagogicznej wiedzy akademickiej, ,,peda-
gogika jako nauka ma za zadanie opisywaé, wyjasnia¢ i rozumie¢ [...] formy prak-
tyki edukacyjnej””.

Przenoszac powyzsze zdefiniowanie poje¢ pedagogiki versus edukacji na grunt
pedagogiki i edukacji migdzykulturowej, dostrzec mozna ich rzeczywiste rozgrani-
czenie, jakkolwiek terminy te traktowane sa w literaturze przedmiotu wymiennie.
W polskiej literaturze utrwalito si¢ silniej pojecie edukacji miedzykulturowej, ktore
uwypukla refleksj¢ nad dziataniowym profilem tej dyscypliny, jakkolwiek je; teore-
tyczno-pedagogiczne umocowanie jest rowniez traktowane pierwszoplanowo™.

I wreszcie probujac uja¢ jednym terminem wszystkie prace, ktorych zalozeniem
bylo wyeksponowanie muzyki jako medium stuzacego realizacji celow edukacji
mi¢dzykulturowej, mozna powotaé si¢ na literatur¢ niemiecka, gdzie odnajdujemy

"'T. Hejnicka-Bezwinska, Zwiqzek teorii pedagogicznej z praktykq edukacyjna, ,,Zeszyty Naukowe
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Bydgoszczy. Studia Pedagogiczne” 1996, z. 24, s. 24.
recznik akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 10.

3 Por. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 2009 oraz J. Nikitoro-
wicz, Edukacja miedzykulturowa: kreowanie tozsamosci dziecka, Gdansk 2007.
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pojecie ,,miedzykulturowej pedagogiki muzycznej™*, wzglednie , miedzykulturowe-
go wychowania muzycznego™. Najczesciej spotykanym w naszym kraju pojeciem
definiujacym ten obszar jest ,,muzyczna edukacja miedzykulturowa”, wzglednie ,,mig-
dzykulturowo zorientowana edukacja muzyczna™®. W polskim rozumieniu tej dys-
cypliny akcent potozony jest wigc zardowno na migdzykulturowe oddziatywania wy-
chowawecze, jak i1 uczenie si¢ innych kultur muzycznych.

Zalozenia muzycznej pedagogiki (edukacji) miedzykulturowej

Ukonstytuowanie si¢ dyscypliny ,,muzycznej pedagogiki (edukacji) migdzykul-
turowej” jest odpowiedzia teoretykéw pedagogiki muzyki na mozliwosci realizacji
zatozen pedagogiki migdzykulturowej w edukacji muzycznej. Gléwna nadzieja na
zaistnienie tego zwiazku w szczegdlnej postaci, formutowana w licznych przy-
czynkach teoretycznych, byto eksponowanie muzyki jako odrgbnego, pozawerbal-
nego jezyka komunikacji migedzyludzkiej oraz pewna tatwos¢ w konstruowaniu sy-
tuacji dydaktycznej, w ktdrej mogliby uczestniczy¢ przedstawiciele réznych kultur.
Teoretycy ci wspdlne muzykowanie i taniec przy muzyce opierali na naturalnych
zdolnosciach i kulturowo zréznicowanych umiejetnosciach. Najwczesniejsze kon-
cepcje muzycznego wychowania wielokulturowego powstaly zatem na gruncie sfery
dziataniowej, a wigc w nurcie pragmatycznym i konstruktywistycznym’. Refleksja
teoretyczna powstawata w dziataniu, jako skutek realizowanych dydaktycznych form
aktywno$ci muzycznych.

Niezalezenie od dziataniowej wersji muzycznej edukacji migdzykulturowej roz-
wijal sie nurt przyswajania przez ucznia wiedzy o innych kulturach muzycznych®,
ktora poprzez uwypuklenie bogatego kontekstu zjawisk tradycji spolteczno-kulturowe;j,
ich wartosci 1 sensow miata stworzy¢ intencj¢ ksztaltowania postaw wychowaw-
czych, posrod ktorych najwazniejsze byly takie jej komponenty, jak: postrzeganie
przedstawicieli innych kultur jako partneréw, gotowos¢ do podjecia dialogu i organi-
zowania spotkan, redukcja stereotypow. Naturalnie sama wiedza i ¢wiczenie na ich
podstawie réznych kompetencji immanentnie muzycznych, gtownie w zakresie stu-
chania muzyki jako formy ,,wielokulturowego uczenia si¢””, bylo w tej koncepcji
bardzo wazne.

Pomimo do$¢ wyraznego wyodregbnienia si¢ obu nurtow, jako rézniacych si¢ w swo-
ich podstawowych teoretycznych zatozeniach, w praktyce edukacyjnej czgsto si¢ ze

4 Por. J. Knigge, Interkulturelle Musikpédagogik: Hintergriinde — Konzepte — Empirische Befunde,
[w:] Aspekte Interkultureller Musikpddagogik. Ein Studienbuch, red. A. Niessen, A. Lehmann-
-Wermser, Augsburg 2012.

5 Por. I. Merkt, Prinzipien des interkulturellen Musikunterrichts, ,,Musik in der Schule” 2001, nr 4, s. 5.

8 J. Chacinski, Muzyczna edukacja wielo- i miedzykulturowa — zarys problematyki, [w:] Muzyka
w szkole XXI wieku. Tradycja i wspolczesnosé, red. L. Markiewicz, Katowice 2005, s. 75-83;
idem, Narodowa oraz sakralno-duchowa swoistos¢ miedzykulturowo zorientowanej edukacji mu-
zycznej, ,,Studia Kulturowo-Edukacyjne” 2014, t. IX, nr 1, s. 26-52.

A Merkt, Interkulturelle Musikerziehung, ,,Musik und Unterricht” 1993, nr 9.

8 Por. S. Helms, AufSereuropdische Musik, Wiesbaden 1974.

? Interkulturelles Lernen, por.: G. Auernheimer, Einfiihrung in die Interkulturelle Pidagogik, Darm-
stadt 2005.
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soba integralnie splataly i wzajemnie uzupelniaty. Prosta dzialaniowo$¢ nie mogla
dostarczy¢ uczniowi szerszej refleksji o innych kulturach, za$ oparcie si¢ wytacznie
na przekazie teoretycznej wiedzy wspartej terminologia muzykologiczna i przedsta-
wieniu przyktadow shuchowych nie spetniato do konca swoich oczekiwan. Uczen,
szczegolnie na etapie szkoty podstawowej, potrzebuje operacjonalizacji konkretnych
aktywnos$ci muzycznych.

Muzyczna edukacja migdzykulturowa oparta na ekspresji dzialaniowej

Znana niemiecka pedagog muzyki Birgit Jank, odnoszac si¢ najogoélniej do wy-
raznego rozdzwigku pomigdzy teoretycznymi zatozeniami pedagogiki migdzykultu-
rowej a realiami szkoly ogolnoksztalcacej, ktorej statutowym zadaniem jest meto-
dyczne wdrozenie w $wiadome poznawanie muzyki §wiata oraz ksztaltowanie
relacji uczen — reprezentant innej kultury, pisze m.in.:

Wyksztalcony w wyzszej szkole na podstawach wiedzy muzykologicznej nauczy-
ciel, ktory nabyt ponadto solidne kwalifikacje praktyczno-muzyczne [...] i z najlep-
szymi intencjami wprowadza w klasie blok tematyczny muzycznej edukacji migdzy-
kulturowej [...] wychodzac naprzeciw oczekiwaniom ucznidéw czgsto bardzo
zroéznicowanych pod wzgledem kulturowym [...] musi wzia¢ pod uwagg, aby prowa-
dzac zaj¢cia nie wpadl w teoretyzujacy styl mowienia. Powinien zadbaé o to, aby
przedmicl)g muzyka byl zorientowany na ucznia i zawieral tresci praktycznego muzy-
kowania .

Powyzszy cytat jasno obrazuje, ze oczekiwania uczniowskie (co wigcej, rozbu-
dzane niekiedy przez samych nauczycieli) wobec przedmiotu muzyka, w tym row-
niez bloku tematycznego ,,Muzyka innych narodow”, sa ukierunkowane na dziata-
niowa ekspresyjnosé, ktéra angazuje jednoczesnie tzw. pozytywne emocje. Pierwsi
metodycy muzycznej edukacji migdzykulturowej wyraznie opowiadaja si¢ za ta-
kim podejsciem dydaktycznym. Czytamy np. u Imgard Merkt: ,,czasem uczestni-
czenie, dziatanie jest lepsze niz stuchanie. Klaskanie do pies$ni albo muzykowanie
na instrumentach jest metoda, ktéora zmniejsza dystans w «naturalny» sposob.
Wiasnie dziatanie pozwala przyswoié t¢ muzyke jako wiasna™''. Konsekwencja
takiego podejscia dydaktycznego jest taka, ze muzyka innej kultury poznawana
jest najczegsciej przez ucznia od strony wykonanej piesni, wyéwiczonych krokow
tanecznych, wzglednie odtwarzanego na instrumencie perkusyjnym rytmu charak-
terystycznego, czgsto bardzo zredukowanego do mozliwosci stuchowo-manualnych
ucznia. Krétki komentarz, jaki uczen zapamigtuje, wzglednie zapisuje w zeszycie,
jest na tyle skromny, ze nie dostarczy mu wyobrazenia, w jakim kontekscie kultu-

19 J.A. Rodriguez-Quiles y Garcia, B. Jank, Perspektiven einer Interkulturellen Musikpidagogik,
Potsdam 2009, s. 10.

T, Merkt, Phantasiereisen im interkulturellen Musikunterricht, [w:] Aspekte und Formen Inter-
kulturellen Musikunterricht. Beitrige vom 2. Symposion zur Interkulturellen Asthetischen Erzie-
hung von HdK Berlin, red. R.C. Bohle, Frankfurt a. M. 1996, s. 30-38, za: Ch. Khittl, Edukacja
estetyczna i miedzykulturowa pedagogika muzyczna: dyskurs, [w:] Miedzykulturowe konteksty
edukacji muzycznej, red. J. Chacinski, Stupsk 2005, s. 73.
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rowym, sytuacji lub obrzedzie pojawia si¢ konkretny fenomen muzyczny, ktérego
uproszczong i zeuropeizowana (w warunkach polskich spolonizowana) wersje
wlasnie wykonat.

Efekty dydaktyczne tego podejscia metodycznego daja sig¢ sprowadzi¢ do kon-
kluzji, ze uczen zwykle chetnie wykonuje dostosowane do warunkow szkolnych frag-
menty okre§lonej muzyki innej kultury i tylko w ten spos6b mozemy zoperacjonali-
zowa¢ cel dydaktyczny. Dziataniowo-ekspresyjna forma aktywnos$ci na zajgciach
muzyki w szkole nigdy nie bedzie mogta zblizy¢ si¢ wystarczajaco do kulturowego
oryginalu, a najczesciej cechuja ja stereotypy, ktore sami nauczyciele transferuja do
$wiadomosci uczniow. Tak wige np. kultury afrykanskie sa w tych dziataniach opar-
te na prostych ostinatowych rytmach, ignorujac fakt, ze oryginalne rytmy bgbnow sa
bardzo ztozone i w rzeczywisto$ci niemozliwe do odtworzenia przez europejskiego
ucznia. Ponadto praktyka szkolna zafalszowuje obraz obcej kultury, gdyz czgsto
punktem wyj$cia nauki na jej temat sa wspotczesne media, np. filmy. Christoph
Khittl przywotuje przyktad zajec pt. ,,Muzyka Indian”, gdzie ,,wiadomosci [na temat
Indian — przyp. J.Ch.] pochodzg czgsto z filméw o «dzikim Zachodzie», ktore prze-
kazuja przewaznie negatywny ich obraz”"?

Ponadto jak zauwaza Dorothee Barth:

jesli takie aktywnosci jak $piew, taniec i muzykowanie [instrumentalne — przyp. J.Ch.]
sa wazna czgscia zaje¢ migdzykulturowych, oznacza to, ze ich aktywnosci nie musza
koniecznie uksztalttowac¢ kompetencji migdzykulturowych. Jesli pominie si¢ w tych
dziataniach kontekst kulturowy, spoteczny i historyczny [...] nie stuza one edukacji
migdzykulturowe;j'.

Powyzsza konkluzja poddaje wyraznej krytyce stosowana w edukacji muzycz-
nej wielu krajow praktyke nadawania etykiety miedzykulturowej réznym aktywno-
$ciom dydaktycznym prowadzonym podczas zaje¢ szkolnych. Bloki tematow lek-
cyjnych, obecne rowniez w polskich podrgcznikach, nazywane np. ,,Muzyka §wiata”,
»Piesni roznych narodéw” wypelione sa czgsto atrakcyjna muzyka, ktora uczen
wykonuje w réznorodnych ¢wiczeniach, niekoniecznie prowadza do tego, co w edu-
kacji migdzykulturowej jest najwazniejsze — uksztattowania $wiadomosci istnienia
innej kultury i zbudowania na tej bazie trwalej postawy wobec niej, ktorej wiasci-
woscia powinien by¢ etos szacunku i tolerancji wobec cztowieka okreslanego In-
nym/Obcym. W pragmatyczno-konstruktywistycznym podejéciu dydaktycznym,
gdzie uczniowie zdobywaja wiedz¢ na podstawie do$wiadczenia w komunikacji
wewnatrzgrupowej, ktéra czesto jest jednolita etnicznie i narodowo, moze naste-
powaé przyrost umiejetnosci muzycznych, lecz §wiadomos¢ celow edukacji migdzy-
kulturowej moze znajdowaé si¢ poza ich zasiggiem poznawczo-wychowawczym.
Jako uzupehienie potrzebne jest wprowadzenie drugiego nurtu tej edukacji, ktorej
zasadnicza czgScig jest aktywno$¢ shuchania muzyki z wprowadzeniem w sferg jej
réznorodnych kontekstow.

12 Ch. Khittl, op. cit., s. 82.

3D, Barth, Was verbirgt sich im Trojanischen Pferd? Eine Analyse von Unterrichtsmaterialien zur
interkulturellen Musikpddagogik, [w:] Aspekte Interkultureller Musikpddagogik. Ein Studien-
buch, red. A. Niessen, A. Lehmann-Wermser, Augsburg 2012, s. 79.
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Stluchanie muzyki w edukacji mi¢dzykulturowej — pomi¢dzy autonomicznym
dzielem a jego kontekstowym zakotwiczeniem

Podejscie dydaktyczne polegajace na uzupelionym o komentarz nauczyciela,
wzglednie informacje podrgcznikowe (a takze wyszukane samodzielnie w internecie),
stuchaniu muzyki przez ucznia jest czgsto stosowana forma aktywnosci muzyczne;j.
Zaktada si¢ wowczas wigksze niz w przypadku dziatan ekspresywnych skupienie od-
biorcy na detalach fenomenu muzycznego oraz dokonanie proby wyksztalcenia w nim
kompetencji nasycania utworu trescia kontekstowa. Shichanie przez ucznia muzyki
innych kultur moze przebiega¢ wedlug typologii zaproponowanej przez Wilfrieda
Gruhna (typologia ta jest tu cz¢§ciowo zmodyfikowana przez autora):

1. Bezpojeciowa, empatyczno-emocjonalna percepcja muzyki'* — uczen odbiera
muzyke innej kultury, przynajmniej na poczatkowym etapie, jako zjawisko, ktore
jest mu niemal zupelnie obce. Zachowat jedynie bardzo mgliste wyobrazenie o po-
dobnej muzyce, ktora styszal w mediach, najczesciej jako fenomen towarzyszacy
filmom. Zasadniczo jednak odbiera ja, wartosciujac emocjonalnie, czgsto dychotomicz-
nie: a) podoba mu si¢ jako co$ ciekawego, innego niz przezyte do tej pory doswiad-
czenia estetyczne lub b) odrzuca, gdyz brak doswiadczen z ta muzyka wywotuje u niego
emocje niecheci, irytacji lub znudzenia.

Dydaktycy, nauczyciele obserwujac negatywna emocjonalna reakcj¢ ucznia przy
pierwszym zetknigciu si¢ ucznia z muzyka, nabieraja najczgsciej sceptycyzmu co do
jej dalszego uczenia, zakladajac, ze wychowanek nie bedzie przyswajat tej sztuki
do swojej tozsamosci estetycznej na dalszym etapie. Towarzyszy temu przekonanie,
ze nie bgdzie w stanie zmieni¢ do niej postawy, zas dalsze uczenie tych fenomendéw
bedzie skutkowato potegowaniem si¢ niechgci wychowanka do przedmiotu w ogdle,
w ramach, ktorego podjgto sig realizacji muzycznej edukacji migdzykulturowe;j. Na-
uczyciel kieruje si¢ wowczas zasada selekcji muzyki, o ktorej wie z doswiadczenia,
ze moze by¢ przez uczniéw zaadaptowana percepcyjnie i emocjonalnie.

2. Byp percepcji muzyki oparty na dotychczasowych, a nastepnie nabytych o niej
wyobrazeniach — muzyce towarzysza okreslone obrazy, ktore zostaja wywotane w wy-
obrazni ucznia poprzez jej stuchowe unaocznienie. Obrazy te moga mie¢ rozmaita
forme — od statycznych przedmiotow, postaci, widokéw czy zjawisk przyrodniczych
po obiekty dynamiczne, ktorym najczesciej towarzyszy zjawisko ruchu'’. Sa one
stereotypowe, w zaleznosci od tego, jak przebiegata formalna i nieformalna eduka-
cja kulturowo-muzyczna ucznia. Zwykle jednak mamy do czynienia ze zjawiskiem
wrazenia ruchu dwojakiego rodzaju. Sktadaja si¢ na niego ruchy rak grajacego na
okreslonym instrumencie oraz tancerza wykonujacego ruchy ciata'®. Wazna jest
réwniez okreslona sytuacja wyobrazonej muzyki, czyli jej miejsce i otoczenie. Ste-
reotyp obrazu dotyczy tez przedstawicieli innej kultury i przypisywania im okreslo-
nych zachowan — np. gra na bebnach przy tanczacych wokoét ogniska sylwetkach lu-
dzi. Wspodtczesna dydaktyka, coraz czgsciej postugujaca si¢ prezentacja multimedialna,
w ktorej zostaje przedstawione w sposob wierny otoczenie wykonywanej muzyki

Y\W. Gruhn, Wahrnehmen & Verstehen, wyd. 2, Wilhelmshaven 2004, s. 159.
'S Ibidem, s. 149.
16 Ibidem.
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oraz sami instrumentalisci, §piewacy i tancerze, zastgpuje autentyzmem kreacji fe-
nomenu dzwigkowego, wczesniejsze o nim wyobrazenia bedace tworem fantazji
dziecka. Nie oznacza to, ze wyobraznia dziecka zostaje przez to ograniczona. Po
prostu muzyce przypisuje si¢ inne roznorodne obrazy, ktorych liczba moze zaskaki-
waé. Sa one czgsto projekcja wlasnych wspomnien lub nicoczekiwanych sytuacji'’.

3. Analityczno-racjonalny typ stuchania muzyki — w programach nauczania przed-
miotu muzyka w wielu krajach dominuje wtasnie ten typ. Ponadto wynikaja z niego
bardzo wazne konsekwencje dla ustalenia standarddow wymagan wobec osiagni¢é
ucznia'®, wyrazone przekonaniem, ze w ten sposob uzyskujemy pozadana obiekty-
wizacjg oceny efektow ksztatcenia. Punktem wyjscia jest informacja o muzyce, zasada
lub model przebiegu utworu, ktorym to elementom towarzysza przedstawione przez
nauczyciela przyktady dzwigkowe. Na ich podstawie uczen przyporzadkowuje okre-
$lone nazwy, wyobrazenia przedmiotow (gldownie instrumentéw) do zjawisk dzwig-
kowych, rozpoznaje skale muzyczne, wzglednie charakterystyczne rytmy tworzace np.
podstawe konstrukcji tanca, a takze maniery wykonawcze typowe dla okreslonej kul-
tury. Niektore z tych cech stanowi¢ maja idiomatyke muzyki danego kregu kulturowe-
g0, sa kluczem do jej rozpoznania, wzglednie wymogiem samodzielnego jej opisu.
Liczbg tych cech okresla nauczyciel, zwykle jednak zadowala si¢ okre§lonym mini-
mum, ktore sktada si¢ wlasnie na ten idiom. Analityczno-racjonalny typ shichania
wymaga od ucznia znajomosci znakow notacji, a wigc zapisu nut na pigciolinii, warto-
$ci rytmicznych, znakow dynamicznych, agogicznych itp. Nauczyciel postuguje sig
rowniez standaryzowanym jezykiem przyjetym dla opisu zjawisk muzycznych. Typ
ten rozni si¢ wigc zdecydowanie od bezpojeciowej, emocjonalno-empatycznej percep-
¢ji muzyki. Potocznie przyjmuje sig, ze rzeczowa analiza utworu lub innego zjawiska
muzycznego ogranicza ,.emocjonalng przyjemnos$¢” shuchanej muzyki, cho¢ sadzi¢
jednak nalezy, ze umozliwia jej rozumienie na wyzszym poziomie. Wymaga to jed-
nak od ucznia znacznego zaawansowania w wiedzy 1 umiejgtnosciach muzycznych,
co w warunkach szkolnych jest trudne do osiagnigcia.

Roéwniez w tym typie stuchania muzyki coraz wigkszego znaczenia nabiera wi-
zualizacja zjawisk, inaczej jednak niz w wyobrazeniowym typie, gdzie obrazy sta-
nowia poszerzenie percepcji muzyki. Obraz nie wspiera takze fantazji dziecka w od-
biorze tej sztuki, ale musi by¢ konkretng egzemplifikacja zjawiska muzycznego i jego
zdefiniowaniem. Uczen poznaje od strony analizujacego stuchacza wizualizacje, np.
technike¢ gry na instrumencie lub jego konstrukcje.

Obszary kulturowe jako zrodlo tresci, ksztalconych kompetencji i postaw
w muzycznej edukacji migdzykulturowej

Muzyka ludowa i jej artystyczna stylizacja

Nauka muzyki ludowej, wlasnego i innych narodéw, nalezy do najbardziej po-
wszechnych orientacji metodycznych stosowanych w praktyce szkolnej muzycznej

'7 Autor prowadzit niestandaryzowane badania — Bachianas Brasileiras.
18 7. Konaszkiewicz et al., Standardy edukacji muzycznej, [w:] Standardy edukacji kulturalnej.
Materialy do konsultacji srodowiskowych, red. A. Biatkowski, Warszawa 2008, s. 136.
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edukacji migdzykulturowej. Zwykle punktem wyjscia w systemach edukacyjnych do-
tyczacych tego obszaru w wigkszosci krajow europejskich jest zapoznanie uczniow
z rodzima muzyka ludowa jako podstawa w ksztattowaniu jego narodowo-etnicznej
tozsamosci. Dopiero po realizacji tych tresci programy nauczania muzyki otwieraja sig
na folklor wielokulturowy, przy czym czgsto, w mys$l migdzykulturowych zatozen,
stosuje si¢ wowczas dydaktyczng zasade porownania tego, co ,,nasze, wlasne”, z tym,
co ,.inne, obce”. Kluczowe w tym aspekcie jest rowniez rozumienie réznic pomig¢dzy
innymi kulturami muzycznymi. Popularnos¢ wykorzystywania muzyki ludowej w edu-
kacji migdzykulturowej wynika z jej wyraznego zrdznicowania idiomatycznego.
Oprocz konstatacji roznicy bardzo wartosciowe w zalozeniach tej edukacji staja sig
rowniez, zgodnie z etnologiczna zasada dyfuzjonizmu, podobienstwa pomigdzy kultu-
rami muzycznymi, ktore ukierunkowuja ucznia na rozumienie wspolnoty kontynental-
nej lub nawet uniwersalnej, a takze postugiwania si¢ przez sasiadujace ze soba grupy
etniczno-narodowe tym samym niewerbalnym jezykiem, jakim jest muzyka

Waznos¢ sztuki ludowej, w tym muzyki, byta przynajmniej od okresu romanty-
zmu podstawa wyksztatcenia kulturowego ucznia. Wielu wybitnych kompozytorow
(rowniez Karol Szymanowski) wyznaczato drogi rozwoju ucznia w edukacji po-
wszechnej poprzez zapoznanie go z tym obszarem muzyki. Warto w tym miejscu
przytoczy¢ fragment jego stynnej broszury Wychowawcza rola kultury muzycznej w spo-
leczenstwie™, ktora moze by¢ fundamentem tego kierunku wychowywania i ksztat-
cenia z wykorzystaniem muzyki ludowej: ,,Ot6z zywotno$¢ pie$ni czy moéwiac
ogolnie: Muzyki ludowej, jest zjawiskiem bezwzglednie dodatnim, to jakby z glebi
serca [...] wiecznie bijace zrodto zywego natchnienia [...] oczekujace wysitku twor-
czej reki, zdolnej nada¢ im wiecznotrwate ksztalty prawdziwego dziela sztuki™'.

Podazajac za ta idea, jak rowniez wypowiedziami wyartykulowanymi przez in-
nych wspoétczesnych Szymanowskiemu wielkich tworcow, apologetow muzyki lu-
dowej w edukacji (np. Béli Bartoka i Zoltana Kodalya®), wlasnie oparte na prostych
skalach piesni ludowe lub utwory instrumentalne powinny stanowi¢ podstawe edu-
kacji muzycznej. Z muzyki ludowej, parafrazujac t¢ opinig, wszystko bierze swoj
poczatek i w niej dopatrywac si¢ nalezy zrédla tworczosci muzycznej na najwyz-
szym poziomie profesjonalizmu, uduchowienia i prawdy estetyczno-artystycznej. Sa
to artystyczne stylizacje, a wigc mariaz prostej melodii ludowej ze sztuka kon-
certowg pochodzaca od wybitnych kompozytorow. Szymanowski, podobnie jak
inni kompozytorzy, legitymizuja tym samym t¢ droge edukacji, gdyz ona wynika

' Niezwykle interesujacym obszarem badan, wykorzystywanym pézniej w dziataniach pedago-
giczno-edukacyjnych moga by¢ kulturowe pogranicza, szczegdlnie w aspektach muzyki ludo-
wej. Jako wlasciwy przyklad dla tego zjawiska przytoczy¢ nalezy pogranicze polsko-ukrainskie,
albo polsko-stowackie. Takie wlasnosci, jak idiomatyka muzyki, warstwa rytmiczno-melodyczna
czy nawet maniera wykonawcza, wykazuja niezwykle podobienstwo. Dlatego tez autorzy wielu
podrecznikéw muzyki czgsto ujmuja utwory tego obszaru w tresci nauczania. Szerzej na ten temat:
A. Czekanowska, Etnomuzykologia wspoiczesna — refleksje metodologiczne, Bydgoszcz 1987.

K. Szymanowski, Wychowawcza rola kultury muzycznej w spoleczenstwie, [w:] idem, Pisma
muzyczne, t. 1, Krakow 1984.

*! Tbidem, s. 269.

22 Obszerne omowienie obu koncepcji muzyczno-pedagogicznych znajduje si¢ w: K.H. Ehrenfoth,
Geschichte der musikalischen Bildung. Eine Kultur-, Sozial- und Ideengeschichte in 40 Statio-
nen, Mainz 2005; Z. Burowska, Wspolczesne systemy wychowania muzycznego, Warszawa 1976.
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z najbardziej pierwotnych i naturalnych, w odréznieniu od krytykowanej muzyki po-
pularnej, fundamentéw kultury narodu w ogole.

Warto$¢ muzyki ludowej w edukacji powszechnej od dziesiatkow lat postrzegana
byta wigc jako $rodek najbardziej naturalnego umuzykalnienia dzieci i mtodziezy, ale
réwniez jako sposob ich socjalizacji i integracji spolecznej. Poszukujac najbardziej
charakterystycznego nurtu konceptualnego dla szerokiego upowszechnienia piesni lu-
dowej w krggach mlodziezowych, nawigza¢ mozna na przyktad do rozwijajqce3g0 sig
na przefomie wiekéw XIX i XX w Niemczech ruchu ,,Jugendmusikbewegung™®. Jed-
nym z jego zatozen bylo odnalezienie w srodowiskach naturalnych, kontakcie z przy-
roda i grupowej wedrowcee najprostszych form muzykowania, ktore dostarcza odpre-
zenia, radosci 1 uczucia ucieczki od zindustrializowanego $wiata. Najprostszym wzorem
staly sie wiec piesni ludowe, ktére najtrafniej mogly oddaé te potrzebe™.

Ponad sto lat wcze$niej przed rozkwitem ,,mlodziezowego ruchu muzycznego”
postulat powrotu do ,,naturalnego wychowania”, a w tym nauki muzyki opartej na
najprostszych formach, do ktorych bez watpienia nalezy muzyka ludowa, glosit Jean
Jacques Rousseau™. Piesn ludowa jest dla mlodziezy tatwo przyswajalna ze wzgledu
na nieskomplikowang strukturg rytmiczno-melodyczna, powtarzalno$¢ fraz i zdan mu-
zycznych w budowie okresowej (powtorka ze zmiana kadencyjna typu: ,,pytanie —
odpowiedz”). Sztuka ta jest takze akceptowalna w potrzebach edukacyjno-kulturowych
poprzez niepoddawane dyskusji pierwotne odczucie przez ucznia zrédet kulturo-
wych. Jakkolwiek w dzisiejszych czasach nie istnieje ona w Europie juz jako feno-
men bedacy czgScia naturalnego §rodowiska wzrastania mtodego cztowieka, ale jest
odtwarzana, ,rewitalizowana” przez dziataczy regionalnych. Piesni i tance wyko-
nywane sa przez wyspecjalizowane zespoty, odtwarzane samodzielne lub integro-
wane z rekonstruowanymi historycznymi juz obrzgdami. Sztuce tej nadaje si¢ war-
to$¢ dziedzictwa kulturowego.

W zwiazku z powyzszym i wczesniejszymi spostrzezeniami zarowno w upowszech-
nianiu folkloru muzycznego, jak i formalnej oraz pozaformalnej edukacji powszechne;j
wyroznia si¢ kilka charakterystycznych podej$¢ konceptualnych, ktore zakorzenione
w tradycji konstytuuja si¢ takze jako nurty praktyki dydaktyczno-wychowawczej:

a) Wizualizacja tresci dydaktycznych, ich dzwiekowa egzemplifikacja inspirujqca
dziatania tworczo-odtworcze uczniow — punktem wyjscia jest przedstawienie r6zno-
rodnosci przedmiotow, gtéwnie instrumentow i strojow ludowych, ktore sa charakte-
rystyczne dla danej kultury muzycznej. Obraz potaczony z dzwigkiem, przy zasto-
sowaniu prezentacji multimedialnej wspomaganej przez podregczniki i inne materiaty
zaczynaja dominowaé we wspotczesnej szkole jako najczesciej stosowane srodki
dydaktyczne. Rownoczesne oddziatywanie obrazu i dzwigku jako mediow ksztattu-
jacych percepcj¢ ucznia przywoluje koncepcje ,,Wychowania poliestetycznego”
Wolfganga Roschera™, do ktorej nawiazuje Ch. Khittl, piszac o mozliwosciach po-

2 M. Kruse, Jugendmusikbewegung, [w:] Lexikon der Musikpidagogik, red. S. Helms, R. Schnei-
der, R. Weber, Kassel 2005, s. 123.

** Ibidem, s. 124.

25 Na ten temat w: E. Preussner, Allgemeine Musikerziehung, wyd. 3, Wilhelmshaven 1974, s. 17-27.

26y, Roscher, Musik, Kunst, Kultur als Abenteuer: Beitrdge zur sinnlichen und kiinstlerischen Er-
fahrung, zur klangszenischen Darstellung, zur musikalischen und gesamtkiinstlerischen Bildung,
Kassel 1994.
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znawania muzyki pozaeuropejskiej. Uwaza on miedzy innymi, Ze , ksztalcenie este-
tyczne zaczyna si¢ od uswiadomienia na nowo zapomnianej i nigdy naprawdg nie-
przemyslanej dynamiki aisthesis. [...] Percepcja jest w tym rozumieniu zawsze for-
ma aktywnego dziatania, jest w takim samym stopniu receptywna, co tworcza™ .
Idac tym $ladem, Ch. Khittl wspiera wszelkie dziatania wynikajace z percepcji i do-
$wiadczania, czym zbliza si¢ do konstruktywizmu. Mozna wigc wyobrazi¢ sobie ta-
ka lekcjg, podczas ktorej uczniowie obejrzawszy film o innej kulturze, najpierw
przyswajaja percepcyjnie jej wizualno-dzwigkowa strong, a nastgpnie nasladuja za-
warte w tym materiale aktywno$ci muzyczne (Spiew, taniec), tworzac tancuch dzia-
tan od percepcji ku ekspres;ji.

b) Analiza materiatu dzwiekowego nawiqzujqca do elementow etnomuzykologii
punktem wyjscia do wykonawstwa muzycznego — uczniowie koncentruja si¢ na mu-
zycznych wiasnosciach utworow lub innych zjawisk dzwigkowych zwiazanych z folk-
lorem (np. odglosy komunikacji migdzyludzkiej — jodlowanie nieujgte jako czgs§é
piesni). Analiza ta dotyczy zwykle skal i rytmoéw, cho¢ brane sa pod uwage rowniez
inne zasady organizacji materialu muzycznego i cechy wykonawcze, np. dynamika,
agogika, artykulacja. W zaleznosci od zaawansowania rozumienia znakéw muzycz-
nych i bieglo$ci w czytaniu nut uczen kojarzy strukture melodyczno-rytmiczna z okre-
$lonym kreggiem kulturowym (np. zademonstrowanie interwatu sekundy zwigkszonej
moze wywota¢ u niego wspomnienie o muzyce zydowskiej, ktora taczy z ustysza-
nym wczesniej fragmentem utworu muzycznego). W praktyce dydaktyki szkolnej na-
lezy jednakze taczy¢ rézne cechy muzyki, ktore bgda tworzyly jej idiomatyke.
Wowczas kultura, z ktéra potaczony jest dany utwor, bedzie tatwiej rozpoznawalna.
Wiazanie tej analizy z dalszymi aktywno$ciami muzycznymi, ktére ma wykonad
uczen — §piew, gra na instrumentach, taniec — rézni sig istotnie od zaprezentowanego
wczesniej modelu dydaktycznego od percepcji ku nasladowczej ekspresji. Uczen
opiera swoje artystyczne czynnosci na podstawach rozumienia analitycznego, zakta-
dajac, ze poziom jego wyksztatlcenia muzycznego na to pozwoli.

¢) Funkcjonalizm muzyki ludowej — charakterystyczne dla tego podejscia edukacyj-
nego jest przekazanie uczniom wiedzy o tym, ze muzyka ludowa nie istniala pierwotnie
jako zjawisko autoteliczne, przeznaczone tylko do stuchania, estetycznego przezywa-
nia, ale odgrywata zawsze jaka$ rolg w tradycyjnie pielggnowanych obrzgdach, stano-
wila wazny rytuat zycia codziennego spoltecznosci wiejskiej* . Kontekstowe przedsta-
wienie muzyki jest wazna zasada migdzykulturowego uczenia si¢, gdyz sytuuje ja
W programie ,,music in culture”, a przez to otwiera dzieci i mtodziez na $wiat wartosci
humanistycznych, uwrazliwia na sytuacje egzystencjalna drugiego cztowieka, uswia-
damia, czym jest dialog i uniwersalizm, w symbolicznych formach przedstawienia.
Orientacja ta jest obecna na kazdym etapie edukacji muzycznej. Dostarcza impulsow
do poglebionej refleksji, ktérej nie sa w stanie wywotaé uprzednie percepecyjno-
-ekspresyjne oraz fachowo-muzykologiczne koncepcje. Muzyka ludowa, aby mogta
by¢ lepiej rozumiana, musi zaistnie¢ w §wiadomosci ucznia w pierwotnym obrzedo-

27 Ch. Khittl, op. cit., s. 69-70.

28 Por. K. Guth, Volkskultur des Alltags? Anfragen an Kategorien der Volkskunde, [w:] Volkskultur —
Geschichte Region — Festschrift fiir Wolfgang Briickner zum 60. Geburtstag, red. D. Harmenig,
E. Wimmer, wyd. 2, Wiirzburg 1992, s. 44.



22 Jarostaw Chacinski

wym umocowaniu, a wigc funkcji. Najczgsciej do tego celu wykorzystywane sa infor-
macje z prac etnomuzykologicznych, pisanych przez wybitnych historycznych zbiera-
czy piesni i innych utwordéw ludowych, ktérzy na wzor m.in. Oskara Kolberga dotaczali
do zapisanej muzyki obszerny komentarz wyjasniajacy, w jakiej sytuacji byta wykony-
wana i jaki miata pierwotny, tradycyjny sens kulturowy. W podrecznikach do nauki
muzyki ujete sa opisy najwazniejszych wydarzen uroczystych w zyciu spotecznosci
wiejskiej roznych kultur, takich jak: wesele, rytuat przejscia, $wigta religijne czy obrazy
codziennego zycia ludu, trudu pracy na roli, zadumy nad losem indywidualnym, mo-
mentami buntu przeciwko niesprawiedliwosci spotecznej (np. piesni Negro Spiritual).

Za najbardziej typowe kontekstowo-funkcyjne rozumienie muzyki ludowej
uwaza si¢ wykorzystanie jej w réznorodnych projektach pozaszkolnej edukacji re-
gionalnej, za$ jej miedzykulturowe oddziatywanie widoczne jest na pograniczach,
miejscu styku réznych kultur, gdzie oprocz ludnosci polskiej takie przedsigwzigceia,
jak festyn, organizuja mniejszosci ukrainska, biatoruska, czeska, niemiecka. Ponadto
w wielu polskich kulturach tradycyjnych zachowaty si¢ wplywy obce. Na przyktad
w obrzedach ludowych, podczas ktorych wykonuje si¢ muzyke, na Kociewiu i Ka-
szubach widoczne sa po dzi§ dzien $lady kultury niemieckiej, jako wynik wielolet-
niej germanizacji w czasie zaborow (np. Polterabend podczas obrzedu weselnego).

Przez dydaktyczne tre$ci nauczania muzyki przebijaja si¢ czg¢sto powtarzane ste-
reotypy, ktore wynikaja albo z idealizacji rodzimej i sasiedniej kultury ludowe;j jako tej
bedacej zrodtem wspotczesnej cywilizacii, albo pozaeuropejskiej, stanowiacej skansen
kultury pierwotnej. Stad niekiedy w podrecznikach napotykamy tytuly rozdziatow ty-
pu ,,Afryka dzika™, sugerujace, czgsto opierajac si¢ na pewnych podstawach etno-
muzykologicznych, ze muzyka moze mie¢ inng funkcj¢ niz ta, ktora znamy w rodzi-
mych kregach kulturowych. Najczestszym stereotypem jest redukowanie muzycznych
kultur afrykanskich do dominacji rytmu nad innymi elementami muzycznymi, a takze
wyobrazenie transowego tanca jako zewnetrznych funkcji ostinata. Muzyke latyno-
amerykanska uczniowie poznaja takze poprzez klisze rytmu, tanca i karnawatu, co
utrwala si¢ w ograniczeniu jej do znanych powszechnie tancow towarzyskich.

d) Narodowo-regionalne umocowanie muzyki ludowej — muzyka jako cz¢s¢ kul-
tury ludowej stanowi wazny czynnik identyfikacyjny mieszkancow danego regionu,
jego historycznego rozwoju, ale takze wspotczesnie. Kultura ta, co istotne, ogniskuje
W sobie aspiracje emancypacyjne w sferze przej$cia od zakorzenionej etnicznosci do
pelnego pojecia narodu. Funkcja ta, wielokrotnie opisywana w publikacjach etno-
graficznych, antropologicznych i socjologicznych, transferowana jest na programy
edukacyjne, w tym nauczania w szkole przedmiotu muzyka. Wynika to z przekona-
nia, ze cytujac Wojciecha J. Burszte: ,,droga od «plemienia» do «naroduy, jaka prze-
szty demokracje nowozytno-europejskie, zdawata si¢ droga uniwersalna, i to pomi-
mo zasadniczych réznic etnicznych™’. Kultura narodowa odgrywa w tym procesie
wazna role, jej rodowodd przypisuje si¢ réwniez kulturze ludowej, za$ ,,ludy, ktore je
zachowywaly, byly przodkami tych, ktore rozwingly pozniejsza kulturg™'. Dlatego

2 J. Olezyk, K. Sikora, K. Szurek, Ale muzyka! Spiew, gra, taniec. Podrecznik do muzyki dla szko-
ty podstawowej, Warszawa-1.6dz 2012, s. 152.

39W.J. Burszta, Antropologia kultury, Poznah 1998, s. 142,

3LF, Znaniecki, Wspotczesne narody, Warszawa 1990, s. 32.
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réwniez za fundamentalne w tym kontekscie uznajemy przekonanie Floriana Zna-
nieckiego, gloszace, ze ,,utwory muzyczne, zalicza si¢ rowniez do kultury narodo-
wej, jesli arty$ci 1 kompozytorzy uwazani sa przez historykow za cztonkow zbioro-
wosci, ktora dana kulture zachowuje””.

Proces ,,emancypacji narodowej etnicznos$ci” na przyktadzie muzyki, takze tej
nauczanej w szkole, widoczny jest w kilku aspektach. Sztuka narodowa to pojgcie
ogoblne, taczace fenomeny regionalne. Na przykladzie muzyki mozna wyrdznié
chocby tance ludowe, ktore jakkolwiek wywodzg si¢ z roznych obszarow geogra-
ficznych, przypisywane sa pojgciu tanca narodowego. Krakowiaki, kujawiaki czy
mazury, a takze ukrainskie kozaki, kotomyjki czy hopaki naleza do kanonu kultury
narodowej, staja si¢ wlasnos$cia ponadregionalng. Kanon, czyli zbior utworéow
dziet sztuki, w naszej analizie muzycznych, powinien by¢ rozpoznawalny przez
kazdego wyksztalconego obywatela kraju, a nie tylko czlonka grupy etnicznej, z kto-
rego wywodzi si¢ pierwowzor utworu. Ponadto niezwykle waznym wyznaczni-
kiem emancypacji sztuki ludowej jest jej artystyczna stylizacja. Wtasnie ta muzy-
ka, reprezentowana chocby przez wybitne dzieta kompozytorskie Fryderyka
Chopina, Karola Szymanowskiego w Polsce, w innych krajach europejskich np. Piotra
Czajkowskiego, Franza Schuberta, Antonina Dworzaka, Ferenca Liszta czy Béli
Bartoka uosabiaja romantyczna wizje narodu, w ktorej ludowosé jest jedna z najwaz-
niejszych cech konstytutywnych.

Utwory noszace znamiona ludowej autentyczno$ci oraz wszelkie typy stylizacji
artystycznej (od folkloryzmow po dziela artystyczne) ujmowane sa w programach
nauczania muzyki, za$ zabieg ten uznany jest jako bezdyskusyjna wartos¢ edukacyjna.
Europejskie programy nauczania w wigkszosci przypadkéw akcentuja wiasny kanon
narodowy jako poznawczy poczatek procesow dydaktyczno-wychowawczych, nastep-
nie za§ w r6znym wymiarze ujmuja kanony utwordw i kultury muzycznej innych na-
rodow. Tendencja ostatnich lat jest rozszerzanie programow o kanony kultur pozaeu-
ropejskich, czgsto egzotycznych, cho¢ tylko niektorym z nich nadawana jest warto$¢
sztuki artystycznej. Ta praktyka metodyczna wpisuje si¢ w proces muzycznej eduka-
cji migdzykulturowe;j.

Muzyka religijna

Fenomeny sztuki, w tym muzyki sakralnej, religijnej, stanowia szczegolny aspekt
ksztattowania migdzykulturowych relacji, ktoére nalezy traktowaé jako nietatwe wy-
zwanie dla dziatan edukacyjnych. Trudnosci te wynikaja przede wszystkim z ko-
niecznos$ci wniknigcia w bardzo intymna sferg zycia duchowego cztowieka, w jego
wyobrazenie sacrum i warto§ci moralnych, prowadzenia przez jednostki swoistego
dla danej religii przezycia transcendencji i oparcia si¢ na dogmatach teologicznych,
czgsto stojacych w sprzecznosci przy porownywaniu zasad wiary ludzi réznego wy-
znania. Niektore utwory muzyczne, np. piesni liturgiczne, moga by¢ obwarowane
kategorycznym tabu, zabraniajacym ludziom innego wyznania ich wykonywania
pod zarzutem ,,skalania §wigtosci”. Problemy w dialogu migdzyreligijnym i edukacji
migdzykulturowej prowadzonymi na gruncie muzyki liturgicznej, sakralnej sa w za-
sadzie latwiejsze do rozwiazania w przypadku podjecia dziatan polegajacych na

32 Ibidem, s. 31.
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zblizaniu kultur europejskich do siebie, gdyz pomimo réznic pomigdzy tymi reli-
giami, np. katolicyzmem, protestantyzmem czy prawostawiem, powszechnie uzna-
wane odczucie wspolnoty europejskiej pozwala na uniknigcie konfliktow na tym tle.
Sprawa sig komplikuje, gdy uczen europejskiej szkoty niebgdacy imigrantem spoza
kontynentu otrzymuje zadanie ,,przezycia religijnego i estetycznego” muzyki wy-
znania kultur odlegtych. O ile wigc europejskie chrzescijanstwo, wlaczajac dodat-
kowo pozachrzescijanski judaizm, pomimo réznic w jego odtamach taczy wspodlny
fundament Biblii, a co za tym idzie, podobny sposob przezycia wiary, jej interpreta-
cji 1 warto$ci, tak w przypadku wyznan pozaeuropejskich tworza si¢ wobec nich z na-
szego punktu widzenia powazne poznawcze bariery. Trudno nam zaakceptowac ma-
giczne znaczenie muzyki o podtozu kultowym, ktorej towarzysza obrzedy i tance,
oraz wiara w to, ze ,,sprowadzaja naturalne dobra™” lub wplywaja bezposrednio swa
moca na zjawiska pogody, np. deszcz. Podstawowa réznicg obu kregdéw kulturowych
(europejskiego i1 pozaeuropejskiego) jest fakt, ze interpretacja religii naszego konty-
nentu zajmuja si¢ teolodzy, religia kultur pierwotnych, a takze sztuka i muzyka sa-
kralna z tego obszaru, antropolodzy kultury i etnolodzy.

Trudno$ci w procesie edukacji migdzykulturowej na gruncie muzyki wynikaja
przede wszystkim z przyjgcia zasady, co do ktorej teoretycy i praktycy tego za-
gadnienia sa zgodni: Muzyki liturgicznej innego obrzqdku nie mozna w petni zro-
zumie¢ i przezy¢ z pozycji zewnetrznej cztowieka, ktory wierzy w inne dogmaty i prawdy
religijne. Dlatego piesni religijne stuzace liturgii danego obrzadku rzadko wycho-
dza poza te spotecznosé, gdyz jej zasadniczy sens skierowany jest w strong np. in-
dywidualnego umacniania w wierze, wzglednie integrowania cztonkéw diaspory.
Na tg podstawowa funkcje¢ muzyki w kosciele, jej zwiazku z liturgia zwracaja
uwage komentatorzy najwazniejszego dokumentu II Soboru Watykanskiego na ten
temat Sacrosanctum concilium, instrukcja Musicam sacram: ,$piew koscielny
zwiazany ze stowami jest nieodzowna oraz integralna czg$cia uroczystej liturgii.
Muzyka koscielna jest tym $wigtsza, im $cislej zwiaze si¢ z czynnoscia litur-
giczna™*. Pomimo wyraznie okreslonego celu muzyki koscielnej przenika ona
takze do obiegu pozaliturgicznego. Nadawana jest jej wowczas funkcja estetyczna
oraz poznawczo-kulturalna. Odbiorca tej muzyki, dotyczy¢ wigc to moze rowniez
ucznia szkoty ogolnoksztalcacej, poznaje wowczas réozne fenomeny muzyczne, w tym
$piewu liturgicznego z perspektywy ,,outsidera”, a wigc jako kogos, kto nie nalezy
do danej wspolnoty, lecz zapoznaje si¢ z nia w sposéb catkowicie powierzchow-
ny. Nie jest w stanie na podstawie notatki podrgcznikowej wystarczajaco gigboko
wnikna¢ w znaczenie teologiczne tej sztuki i odbiera ja podobnie jak inng muzykg,
a zatem na sposob emocjonalno-wyobrazeniowy lub analityczny, przy czym doko-
nuje réznorodnych poréwnan z wiedza wczesniej przyswojong lub przezytymi
dos$wiadczeniami. Jako przyktad postuzy¢ moze synagogalny $piew kantora, beda-
cy dla przecigtnego katolika zjawiskiem, ktéremu nadaje si¢ jedynie cechy
kunsztu wokalnego, gdyz ten odpowiada wykonywanym psalmom i hymnom. Proces

33 1.J. Pawlik, Zrédta, symbolika i znaczenie tarca afrykanskiego, ,Witryna” nr 12 (214) z dnia 20
czerwca 2008 r., http://witryna.czasopism.pl/pl/gazeta/1121/1306/1667/ [dostep: 12.12.2015].

3* R. Kantor, Dyspozycje prawne regulujgce muzyke i $piew liturgiczny po Soborze Watykanskim II
(kontekst polski), ,,Tarnowskie Studia Teologiczne” 2014, t. 33, nr 2, s. 183.
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transferu tej muzyki do §rodowiska pozaliturgicznego byl tatwiejszy, poniewaz
popularyzowano go na scenach koncertowych przez samych zydowskich kanto-
row, jednocze$nie wybitnych $piewakdéw, np. Josefa Rosenblatta czy Salomo
Pinkasowicza™ .

Odrgbna przestrzen dla analizy muzyki sakralnej stanowi¢ moga dziela arty-
styczne, ktore (jak np. msze i motety) wywodza si¢ bezposrednio z liturgii kosciel-
nej, a takze po dzi$ dzien sa z nig bezposrednio zwigzane i bywaja wykonywane
podczas nabozenstwa. Funkcja tych utworéw odrywa si¢ jednakze w znacznym stop-
niu od ko$ciota, zwazywszy, iz sa one wykonywane czg¢sto poza msza Swigta, a tak-
ze poza miejscem kultu religijnego, np. w sali koncertowej. Tak wigc utwory te na-
leza do europejskiego kanonu kulturowego, za$ ich podstawowe wlasno$ci muzyczne
klasyfikowane sa wedtug kategoryzacji jezyka muzykologicznego, np. formy, zasad
organizacji materiatlu muzycznego, charakterystyki stylu i epoki, a takze regul ma-
niery wykonawczej, dbatosci o wierne odtworzenie materiatu dzwigkowego. Ele-
ment liturgiczny przeniesiony zostaje do czgsto bardzo indywidualnie traktowanej
interpretacji dzieta, za§ wykonawcy utrzymuja okre$lony zwiazek warstwy teolo-
gicznej z narracja przebiegu muzycznego polaczonego ze stowem, z ktérego wyni-
kaja czestokro¢ najistotniejsze konsekwencje kreacji utworu. Przynaleznos$¢ religij-
na odbiorcow muzyki sakralnej odgrywa wowczas mniejsza rolg, a pozadane jej
rozumienie uzaleznione jest w wigkszym stopniu od wyksztalcenia muzycznego i ogol-
nohumanistycznego.

Wazna w tym konteks$cie jest wypowiedz Karla Heinricha Ehrenfortha, ktéry
rozréznia ,,autonomizacjg”’, wzglednie ,sekularyzacje” wybitnych dziel muzyki
sakralnej, najcze$ciej mszy lub oratoriow, skomponowanych przez kompozytoréw
tworzacych krag europejskiego kanonu kulturowego od zachowania ,,ich religij-
nych korzeni™°. Ten wybitny niemiecki pedagog i filozof zwraca uwage na wazny
aspekt (i zarazem funkcjg) wybitnego dzieta muzyki sakralnej, a mianowicie jego prze-
kaz ideowo-etyczny, ktory oprocz wartosci estetycznych zawiera si¢ w jego war-
stwie symbolicznej’ . Tg za$ odbiorca powinien uczyé si¢ samodzielnie odczyty-
wac. W ten sposob podnosi si¢ poprzeczke rozumienia utworu, w ktorym zawarta
jest nie tylko prawda teologiczna, jaka odbiorca poznaje poprzez studiowanie pism
i ksiazek o tematyce chrzescijanskiej czy wreszcie samego Pisma Swigtego. Row-
nie wazna staje si¢ umiejetnos¢ odczytania intencji kompozytora, ktéry dobrat do
tekstu odpowiednie $rodki i techniki tworzenia utworu w warstwie materiatu
dzwigkowego, w przekonaniu, ze wlasnie one pozwola wywota¢ u odbiorcy wia-
sciwy efekt, sprowadzajacy si¢ do klarownego przekazu koncepcji utworu, narracji
czy zwiazkow stowno-muzycznych. Kompozytor czgsto w rozlicznych dokumen-
tach — listach, pismach publicystycznych czy wywiadach prasowych — naprowadza
czytelnika i zarazem odbiorcg, ktore elementy sktadaja si¢ na warstwe znaczenio-
wa dzieta, ale tez zostawia mu przestrzen do tworzenia wlasnego rozumienia, w mniej-
szym lub wigkszym stopniu zgodnego z przekazang intencja.

35 ¥, Lilienfeld, Die Musik der Juden Osteuropas, Ziirich 2002, s. 21-26.

36 K.H. Ehrenforth, Musik ohne Religion? Die fortschreitende Scikularisierung und das Vermitt-
lungsproblem religioser Musik im Musikunterricht, ,,Musik und Bildung” 1993, nr 25, s. 6.

37 T:
Ibidem.
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Refleksje koncowe

Edukacj¢ muzyczna niezmiennie postrzega si¢ jako jeden z najbardziej obiecuja-
cych obszaréw realizacji zatozen pedagogiki migdzykulturowej. Jej wartos¢ wynika
przede wszystkim z tego, ze przez zajmowanie si¢ muzyka i procesami artystyczne-
go wychowania i uczenia si¢ otwiera si¢ dzieci i mtodziez na symboliczny $wiat
wielu kultur. Sztuka ta staje si¢ dzigki temu medium wielostronnego oddziatywania,
ksztatltowania postaw estetycznych, ale takze sposobem na uwrazliwienie na $wiat
drugiego cztowieka w kontekstach humanizmu, wspolnoty i sfery religijnej. Przyj-
mujac taka perspektywe analizy znaczenia muzyki w edukacji migdzykulturowej, wyod-
regbniono jej najwazniejsze obszary szczegélnej przydatnosci dla wymienionych za-
dan — pigkno sztuki artystycznej, wspolnotowo antropologiczny kontekst folkloru
oraz duchowy charakter refleksji nad sacrum i glgbia zycia wewngtrznego cztowieka
na podstawie utworow religijnych. Ten trzyobszarowy krag muzyki, eksponujacy
najbardziej wyrazne walory poznawczo-ksztatcace, jest ciagle niedoceniany w pro-
gramach edukacji migdzykulturowej, cho¢ czgsto mimowolnie, bez intencjonalnego
wsparcia teoretyczno-ideowego wielu przyczynkow tej dziedziny, realizuja si¢ jego
najbardziej donioste cele.

Niemiecki pedagog muzyki Eberhard PreuBner definiuje dwie najwazniejsze
funkcje muzyki mogace trwale uksztattowa¢ kompetencje, postawy i szeroko rozu-
miany $wiatopoglad cztowieka. Sa nimi ,,gra i etos™*. Gra w muzyce jest tym, co do-
starcza wszystkim wykonujacym ja artystom, amatorom lub po prostu uczniom szkoty
ogolnoksztatcacej spontaniczng rado$¢ muzykowania, odczucie naturalnego zinte-
growania si¢ z nia, pobudzenie lekkosci i fantazji improwizowania. Etos w muzyce
oznacza poruszenie glebi przezycia duchowego cztowieka, inicjujacego wysitek od-
czytania w dzietach zar6wno warto$ci immanentnie artystycznych, jak i humani-
stycznych. Nadaje on spoteczny sens muzyce jako kontekstowi dla odczuwania
wspolnoty refleksji nad pigknem, ale jednoczesnie kieruje podmiot w strong rozpo-
znawania znaczen tej sztuki. Wiasnie one dookreslaja wiele istotnych aspektow eg-
zystencji czlowieka, ich wzajemne zwiazki, jednostkowa i zbiorowa odpowiedzial-
nos¢ za §wiat w kategoriach uniwersalizmu i lokalno$ci. Tworzy je znajome §rodowisko
grupy spotecznej, zardwno najblizszej, jak i tej, ktora stanowi podstawe zycia razem,
akcentujacej wspolne dziatania i wzajemny szacunek. Obie funkcje muzyki (wg Preul3-
nera ideaty) wymagaja od uczacej si¢ jednostki wysitku, pracy nad soba i doskona-
lenia. I tak jak umiejgtnos¢ swobodnej gry wymaga wielogodzinnych ¢wiczen, tak
do zbudowania $wiadomosci etosu potrzeba dlugich studiow i1 wytrwalej obserwacji
Swiata zewngtrznego i jego sensu, a takze kontemplowania siebie w aspektach du-
chowosci. Wiasnie te wyroznione tu elementy dazen i dziatan z muzyka i jej konteks-
tem moga stanowi¢ kwintesencjg edukacji migedzykulturowej zorientowanej na tg
sztuke. Autor pracy celowo wybrat przyktad muzyki ludowej innych kultur jako ma-
teriat ksztaltowania kompetencji wspolnotowych w obrgbie obrzgdéw i tradycji, za-
réwno wlasnej, jak i innej. Muzyka sakralna moze dostarczy¢é wszystkich pozosta-
tych impulséw dla tworzenia wewngtrznego etosu cztowieka, uczyni¢ go gotowym
na podjecie dialogu eksponujacego szacunek dla Innego poprzez poznawanie go.

38 E. Preussner, op. cit., s. 12.
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Skutecznos¢ w osigganiu celow muzycznej edukacji miedzykulturowej zalezy od
prawidtowo skonstruowanych programow edukacyjnych, doboru tresci oraz warto-
sciowych utwordéw stanowiacych podstawe repertuarowa stuchania muzyki, wzgled-
nie piesni przeznaczonych do $piewania, a takze tancow, ktore dzieci i mlodziez
chetnie wykonuja. Rownie wazny jest ich komentarz, wyjasnianie i inspirowanie
ucznia poprzez dziatania metodyczne. Nauczanie muzyki jest zwykle kompromisem
pomigdzy tym, co wiasne, a tym, co obce. Zaczynamy od zrozumienia swojej toz-
samosci muzycznej, aby na tej podstawie zrozumie¢ $wiat innych kultur, wykazuja-
cych zaréwno podobienstwa z nasza kultura, jak i istotne réznice. Droga do przezy-
cia estetyczno-emocjonalnego jednostki poprzez muzyke¢ i uswiadomienie jej
bogactwa muzycznego $wiata umozliwiaja wszechstronny rozwoj mtodego cztowie-
ka w konteks$cie wychowania do sztuki i przez nia.
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Summary

PRACTICAL APPLICATIONS OF INTERCULTURAL PEDAGOGY
THEORY IN MUSIC EDUCATION

The primary goal of this essay is to describe the connections between intercultural
pedagogical theory and its practical applications in music education. The author stresses
the significance of this particular field of education and its impact on young people.
When anchored in a variety of cultures, musical phenomena provide a unique opportu-
nity to initiate students into a world in which the beauty and aesthetic values of the other
are experienced and reflected upon. At the same time, they encourage students to engage
in a dialogue with the other through non-verbal channels of communication. Intercultural
music education usually follows two conceptual models: one centered on activities, such
as singing, dance, and playing musical instruments, and the other, focusing on the listen-
ing experience to world music.
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Intercultural music education is typically pursued using folk music as the most pri-
meval form of human activity. Folk music is also used as an inspiration for musical styli-
zation. It must be emphasized that composers often used this source of inspiration to cre-
ate outstanding musical works. Sacred music provides a unique means to engage with
the spiritual sphere inherent in other cultures. This particular form helps to discover aes-
thetic qualities in music and explore the depths of religious experience in other people,
as well as the space of their religion-driven existential pursuits that are exemplified in
music.

Key words: intercultural music education, world music, music curriculum, folk music,
classical music, artistic stylization



