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Wychowanie muzyczne w szkotach polskich

z perspektywy stulecia 1900-2000

Musical Education in Polish Schools from the Perspective
of the Century of 1900-2000

7 perspektywy minionych lat rozwoéj wychowania muzycznego w XX
wieku uklada sie¢ w wyraznie rézniace sie miedzy soba etapy: w II Rzeczy-
pospolitej w latach 1918-1939; w latach 1945-1989 w okresie Polskiej Rze-
czypospolitej Ludowej; w ostatnim dziesigcioleciu transformacji polityczno-
-spoteczno-kulturowej w III Rzeczypospolite;.

U progu wolnosci po ponadstuletniej niewoli muzycy polscy — tworcy
i pedagodzy staneli wobec koniecznosci nadrobienia opdznien w dziedzinie
edukacji muzycznej w stosunku do tej dziedziny pedagogiki w Zachodniej Eu-
ropie. Tam — utrwalony wzorzec szkoly Sredniowiecznej i znaczenia w niej
muzyki (program quadrivium obejmowal estetyke muzyczna nawiazujaca do
starozytnej teorii harmonii muzycznej — harmonii kosmosu i teorii etosu
muzycznego) oraz praktyka $piewu liturgicznego w szkolach nizszego rzedu
rozwijaly sie tez w nastepnych wiekach. Réwnoczesnie miat miejsce rozwdj
metod nauczania $piewu (Guidon z Arezzo i liczni nastepcy), a od oSwiecenia
poczawszy — rozwdj teoretycznych podstaw pedagogiki muzycznej i coraz
wieksza powszechno$¢ nauczania muzyki. Milowymi krokami w tym rozwoju
staly sie poglady wyrazone w traktatach J. J. Rousseau oraz podreczniku
H. Pestalozziego i jego wspoélpracownikéw — H. G. Nagelego i M. T. Pfei-
ffera, powstanie uproszczonych metod nauczania $piewu i ksztatcenia shuchu
(metoda cyfrowa J. J. Rousseau, metoda Tonic—Solfa J. Curvena), wreszcie
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zasady pedagogiki ,,Nowego Wychowania” i realizacja tych réznych koncep-
cji edukacyjnych w szkolnictwie — wowczas juz powszechnym.

W Polsce — po zapowiedziach ustaw Komisji Edukacji Narodowej ko-
rzystnie sytuujacych muzyke w programach edukacyjnych — nastapito
w XIX wieku zahamowanie rozwoju tej dziedziny wychowania (jak i calego
szkolnictwa) spowodowane rozbiorami. Owczeséni wieley Polacy rozumieli
znaczenie edukacji muzycznej i wlaczali tez muzyke w walke o utrzymanie
polskosci. Dowodem tego jest tworczos¢ F. Chopina, S. Moniuszki i wielu
innych kompozytorow polskich tworzacych ,w cieniu” tych najwiekszych;
powstawanie zwlaszcza w Wielkopolsce, na Sl@sku, na Warmii i Mazurach
towarzystw muzycznych — chéréw i orkiestr; komponowanie dla nich pol-
skich $piewnikéw i wydawanie zbioréw repertuaru; J. Elsner przettumaczyt
uzywany powszechnie w calej Europie i Stanach Zjednoczonych podrecznik
nauki $piewu wedlug zasad Pestalozziego (Gesangsbildungslehre nach Pe-
stalozzischen Grundsdtzen); w seminariach nauczycielskich prébowano mu-
zycznie ksztalci¢ nauczycieli. To wiele, ale z powodu ostrych ograniczen
rozwoju szkolnictwa polskiego brak bylo warunkéw do powstania koncep-
¢ji muzyczno-pedagogicznych.

W 1918 roku, jakby w oczekiwaniu na te chwile odzyskania wolnosci,
grono polskich muzykéw przedstawito pierwsze programy edukacji muzycz-
nej w odradzajacym sie szkolnictwie ogdlnoksztalcacym, przez nastepne lata
korygujac je i rozwijajac.! Dokonano w okresie dwudziestolecia miedzywo-
jennego ogromnej pracy koncepcyjnej i organizacyjnej w tej dziedzinie, jej
autorami bytlo liczne grono kompozytoréw, teoretykéw muzyki, wybornych
nauczycieli. Wérdéd nich na szczegdlna pamieé zastuguja: Stanistaw Kuzaro
— kompozytor, dyrygent, profesor Konserwatorium Warszawskiego, Stefan
Wysocki — uczen E. Jaques-Dalcroze’a, tworca wlasnej szkoly umuzykalnie-
nia, nauczyciel w gimnazjum im. Stefana Batorego w Warszawie, Tadeusz
Joteyko — kompozytor, teoretyk muzyki (poprzez swa krewna — Jézefe Jo-
teyko nawiazujacy kontakt z naukowym srodowiskiem psychologéw i peda-
gogdéw), Julia Baranowska-Borowa — $piewaczka, pedagog, inspektor w Mi-
nisterstwie Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego (poprzez swego
meza, historyka literatury polskiej Wactawa Borowego kontaktujaca $rodo-
wisko muzykéw ze $rodowiskiem literackim i naukowym), Karol Hlawiczka
— dzialajacy na Slasku etnomuzykolog i nauczyciel, Jézef Reiss — muzy-
kolog, profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego, Tadeusz Mayzner, kompozytor
utworéw dla dzieci, nauczyciel, inspektor w MWRIiOP, Klara Szczepanowska

L Por.: M. Prazychodzinska-Kaciczak, Polskie koncepcje powszechnego wychowania
muzycznego. Tradycje — wspdlczesnosé, Warszawa 1979.
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— absolwentka studiéw Jaques-Dalcroze’a (za pos$rednictwem swego szwagra
Stefana Szumana zainteresowana psychologicznymi podstawami nauczania
muzyki). Nie wszystkich zastuzonych zdotam tu wymienié.

Prace tego wybitnego grona szty w kierunku formutowania celéw po-
wszechnego wychowania muzycznego; wyboru treéci muzycznych, okreélenia
dydaktycznych form — sposobéw nauczania muzyki.

W zakresie celéw nastepowala szybka zmiana ich $wiadomosci. Poczat-
kowo, poddajac sie sile wielowiekowej tradycji, jako cel okreslano naucza-

nie $piewu. Jemu — positkujac sie tez ideami kompozytoréw i estetykéw
wieku romantyzmu — przypisywano moc dostarczania przezy¢ estetycznych,
ksztalcenia uczué patriotycznych, religijnych i szerzej — moralnych. Uza-

sadniano to intensywno$cig oddzialywania tekstu stownego zjednoczonego
z muzyka. Takie poglady byly zgodne réwniez z mozliwymi w owych latach
dwudziestych sposobami uczestniczenia w kulturze muzycznej. Kto chciat
by¢ jej bliski, musial sam aktywnie uprawia¢ muzyke, najczesciej i najla-
twiej — uczestniczac w chérach amatorskich. Wyksztalcony choéby w pod-
stawowym zakresie glos i stuch muzyczny stanowily wiec warunek obcowania
z muzyka.

Wkrotce jednak, prawie réwnolegle do tego pierwszego, zjawilo si¢ inne
rozumienie celu edukacji muzycznej. Te idee okreslity pojecia: umuzykalnie-
nie (nowe slowo autorstwa S. Wysockiego), nauka stluchania muzyki. Ro-
zumiano przez nie ksztalcenie wrazliwosci na muzyke o walorach wysoce
artystycznych, taka, ktéra wykonawczo bylaby uczniom niedostepna, a do-
stepna mogtla sie sta¢ poprzez jej stuchanie. Pomysty te pojawily sie nie-
watpliwie pod wptywem spotecznych i pedagogicznych idei upowszechnienia
i demokratyzacji — z jednej strony, oraz powstania nowej sytuacji kultu-
rowej — nowych nosnikéw kultury muzycznej: radia i pierwszych nagran
plytowych — z drugiej. Oto za ich przyczyna mozna byto mieé¢ kontakt
z muzyka, stajac sie jej stuchaczem. Dojrzata tez trzecia grupa pogladéw
na cele muzycznej edukacji. Zwolennicy ich (T. Joteyko, J. Reiss, S. Ka-
zuro) przekroczyli dotychczasowe autonomiczne ujmowanie muzycznej edu-
kacji i usytuowali ja na tle i w zwigzku z ksztalceniem humanistycznym.
Proponowali ukazywanie muzyki jako funkcji ogdlnej kultury, w zwiazku
z tym za niezbedne uznawali zapoznawanie mtodziezy z waznymi dzietami
literatury muzycznej, docieranie do ich artystycznej wartosci, uswiadamia-
nie réoznorodnych funkcji muzyki, réwniez jej zwiazkéw z innymi rodzajami
sztuki. Widzieli tez potrzebe zapoznawania mtodziezy z elementami este-
tyki. Takie ujecie celow bylo na owe czasy nowe i wynikalo z myé$lenia
o wychowaniu muzycznym w oparciu nie tyle o tradycje, co w nawiaza-
niu do réznorodnych dziedzin nauk humanistycznych. Po raz pierwszy po-
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jawila sie tez idea poszerzenia edukacji muzycznej o inne dziedziny sztuki
i tendencja do nazywania wychowania muzycznego — wychowaniem este-
tycznym.

Mozna wyodrebnié¢ jeszcze jedna grupe celow edukacji muzycznej. Sa to
poglady tych autoréw, ktérzy formutowali je gléwnie z mysla o stosowaniu
muzyki jako érodka wielokierunkowo oddziatujacego na psychike uczniow:
podkreslano tu ksztattowanie si¢ indywidualnosci, réwnoczesnie postaw pro-
spotecznych; poglebianie sfery uczué; ksztalcenie ,zmystu spolecznego”;
sdealizmu zyciowego i bezinteresownosci”(!); wladz poznawczych; ewoko-
wanie przezy¢ estetycznych a poprzez nie aktywnosci i radoéci. Byto to uje-
cie formutowane z pozycji pedagogiczno-psychologicznych, a nie muzyczno-
dydaktycznych. Oczywiste bylo odnoszenie si¢ tu do nurtéw pedagogicznych
przetomu XIX i XX wieku.

Ewolucja $wiadomosci celéw byla wiec nie tylko szybka, ale i jakosciowo
wazna: od okre$lanych skromnie, automatycznie przejetych z tradycji —
do szeroko ujmujacych relacje: mlode pokolenie — muzyka. Miala tez ona
bezposredni wplyw na wybdr tresci muzycznych i dydaktycznych form
ksztalcenia muzycznego.

Dominujaca forma kontaktow z muzyka byl praktycznie nadal $piew.
Hasto to rozumiano szeroko. Byto to ksztalcenie glosu w podstawowym za-
kresie; metodyce nauczania Spiewu poswiecano wiele opracowan metodycz-
nych, ktére nawiazywaly do klasycznej metody ksztalcenia gtosu $piewakow,
uproszczonej na uzytek przecietnych gloséw uczniow i gloséw chérzystéw.
Przez nauczanie $piewu rozumiano tez zapoznawanie uczniéw z repertuarem
wokalnym. Byl to wyraznie okreslony kanon polskich pie$ni ludowych, re-
ligijnych, historycznych i tak zwanych szkolnych, nawiazujacych w tekscie
do tego, co uznawano za wazne dla dzieci i mtodziezy: przyroda, polskie ob-
rzedy i obyczaje, dom, harcerstwo, ojczyzna, basniowosé. Wybor tych pieéni,
a takze nowe piesni tworzone przez bliskich szkole kompozytoréw do stow
wspolczesnej poezji przeznaczonej dla dzieci i mtodziezy — to repertuar wo-
kalnie i muzycznie prosty, prezentowal on typ muzyki popularnej — wow-
czas byly to uproszczone rodzaje muzyki ludowej i uproszczone wzory piesni
romantycznej. Nauczanie $piewu laczono tez z ksztatceniem stuchu muzycz-
nego, zapisem muzyki, a co za tym idzie, z podstawami teorii muzyXki.

Za wsteczne uznawano nauczanie piesni ze stuchu, za postepowe —
czytanie z nut. Réwniez w tej dziedzinie nastgpita szybka ewolucja po-
gladéw i pojeé. Poczatkowo programy nazywane ,nauks muzyki”, wypro-
wadzone z metodyki Pestalozziego—Nagelego—Pfeiffera i przedmiotéw teore-
tycznych w szkotach muzycznych (T. Joteyko) zastapiono programami ,sol-
fezu”; tworcg, jego w Polsce byl Stanistaw Kazuro, to on podkreslat w swych
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teoretycznych rozprawach i podrecznikach, ze zalozeniem ,solfezu” jest nie
mechaniczne Spiewanie z nut, a ksztalcenie wyobrazni muzycznej, to jest
umiejetnosci myélenia dzwiekami i czytania zapisu muzycznego oraz $wia-
domosé muzycznych struktur. Trwata w latach dwudziestych intensywna
dyskusja na temat metod ksztatcenia stuchu. Zwolennicy metody absolutnej
(przejetej z profesjonalnego ksztalcenia muzycznego) tworzyli wlasne pro-
gramy (S. Kazuro twérca solfeggia) adaptowali metode solfezu E. Jaquesa-
Dalcroze’a (P. Maszynski, F. Szczepanowska). Zwolennicy metody wzglednej
(uproszczonej) réwniez tworzyli metody wlasne (S. Wysockiego — ,solfez
polski”) i réwniez adaptowali — francuska metode cyfrowa (T. Joteyko)
i angielska metode Tonic—Solfa (K. Hlawiczka).

Pojecie solfezu i wynikajace z tego konsekwencje programowe zastapiono
nastepnie wspomnianym juz pojeciem ,umuzykalnienia”. Tu — obok solfezu
utozsamianego nadal z ksztalceniem swiadomych wyobrazen muzycznych, na
plan pierwszy wysuwalo sie ksztalcenie estetycznej wrazliwosci na muzyke.
Rozwazania wokol tego pojecia doprowadzily wraz z wczesniej przytoczo-
nymi przyczynami do stworzenia nowej formy kontaktu z muzyka — nauki
stuchania muzyki i audycji muzycznych. Po pierwszych propozycjach (T. Jo-
teyko, S. Wysocki) powstawaly liczne inne (miedzy innymi: J. Baranowskiej-
Borowej, J. Reissa, B. Rutkowskiego, T. Mayznera) zywo dyskutowane przez
ich autoréw i nauczycieli. Roznily si¢ one w szczegétach, ale w gltéwnym
nurcie prowadzily do tego samego: poznawania artystycznej muzyki w arty-
stycznym wykonaniu oraz szerzej — poznawania kultury muzycznej — sty-
16w, form, historii muzyki, tworcéw, wykonawcoéw. Muzyka ukazywana po
raz pierwszy w procesie edukacji w tak szerokim kontekscie zyskiwata walor
waznego wytworu kultury. Programowi temu stuzyty tez koncerty Fiharmo-
nii Narodowej nadawane dla szkét przez Polskie Radio oraz akcja koncertéw
szkolnych organizowanych przez towarzystwa muzyczne.

Nadrobieniu opéznien polskiej pedagogiki muzycznej sprzyjato zaintere-
sowanie niektorych polskich pedagogéw muzycznych pradami ,,Nowego Wy-
chowania”, jako impulsem dla programu ekspresji artystycznej dzieci. To
poglady teoretykéw i praktykéw tego kierunku pedagogiki (E. Key, A. Fer-
riere’a, H. Boucheta, O. Decrolego, M. Montessori, R. Cussineta, E. Cla-
parcde’a, nawiazujacych do H. Bergsona wiary w twoércze sity czlowieka
i J. Deweya uczenia sie przez dzialanie) staly sie dla E. Jaques-Dalcroze’a,
szwajcarskiego pedagoga i kompozytora, podstawa stworzenia na wskros re-
wolucyjnego programu edukacji muzycznej opartej na dziataniach twérczych
i na laczeniu muzyki z ruchem (rytmika).? Adaptacje w Polsce ,metody”

2 Por. I. Wojnar, Estetyka i wychowanie, Warszawa 1964.
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Jaques-Dalcroze’a i programéw innych pedagogdéw muzycznych bedacych
pod wplywem ,pedagogiki ekspresji” (F. Joddego, G. Schiinemanna i in.)
zawdziecza si¢ kilkunastu uczniom Jaques-Dalcroze’a, dziatajacym nastep-
nie w szkotach polskich oraz przyblizeniu teorii i praktyki tworczej ekspresji
muzycznej dzieci rozwinietej w szkotach Europy Zachodniej przez Z. Lisse,
a takze dziatalnosci w Polsce tak zwanych szkét tworczych (H. Rowida).?

Na swobodna ekspresje muzyczna dzieci patrzono tyle z zainteresowa-
niem, nawet z entuzjazmem, co i brakiem zaufania: ziarno padilo jednak
i zaowocowalo w znacznie p6zZniejszych latach (szesédziesiatych i siedem-
dziesiatych).

W latach dwudziestych i trzydziestych powstaly wiec liczne koncepcje
powszechnego wychowania muzycznego; nie moglyby one wejs¢ w spoteczny
obieg bez udzialu przygotowanych nauczycieli. W pierwszych latach nie-
podlegtoéci muzyki uczyli nauczyciele innych przedmiotéw w podstawowym
zakresie ksztalceni muzycznie w seminariach nauczycielskich, w nielicznych
szkotach — zawodowi muzycy. W celu zmniejszenia dotkliwych brakéw ka-
drowych organizowano kursy wakacyjne i wyzsze kursy nauczycielskie kon-
czace sie egzaminem przed komisja panstwowa. Na wyrdznienie zastuguje
funkcjonujace od 1928 r. Wakacyjne Ognisko Muzyczne przy Liceum Krze-
mienieckim. Kierownictwo muzyczno-dydaktyczne sprawowal organista wir-
tuoz — Bronistaw Rutkowski, ogdlnopedagogiczne — Stanistaw Dobrowol-
ski. Uczyli w nim wybitni polscy kompozytorzy, teoretycy, wykonawcy. Ogni-
sko to miato charakter regularnych studiéw zaocznych, po latach stalo sie ich
prototypem. Wydarzeniem w tych warunkach bylo zorganizowanie w 1927 r.
przez S. Kazure w Konserwatorium Warszawskim pierwszego wydziatu na-
uczycielskiego. Po 1945 r. stal sie on wzorcem wydzialéw pedagogicznych
w innych wyzszych uczelniach.

Pionierzy wychowania muzycznego w dwudziestoleciu, profesorowie kon-
serwatorium, wybitni nauczyciele, humanisci, z réznych punktéw widzenia
odczuwali potrzebe stworzenia podstaw naukowych pedagogiki muzycznej.
W ich mniemaniu naukowy aspekt wychowania muzycznego to wlaczenie
w programy edukacyjne wiekszego zakresu teorii muzyki. Budzila sie jednak
wsrdd nich i inna $wiadomosé. Okazywano zainteresowanie rozwijajaca sie na
Zachodzie Europy i w Stanach Zjednoczonych psychologia muzyki, zwtasz-
cza istota muzykalnosci i rozwojem muzykalnosci dzieci (badania Z. Lissy,
pod kierunkiem M. Kreutza, ogélnopolskie badania amerykanskim testem

3 7. Lissa, Z psychologii muzycznej dziecka, ,Muzyka w Szkole” 1931, nr 2, 3, 4;
takze , Kwartalnik Muzyczny” 1931, nr 10-11; ead., Twérczos¢ muzyczna dziecka w Swietle
psychologii i pedagogiki muzycznej, ,Muzyka w Szkole” 1933, nr 7, 8, 9/10.
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Dykemy-Kwalwassera); interesowano sie¢ w nawiazaniu do zachodnioeuropej-
skiej psychologii ogdlnej i muzycznej — tworczoscia muzyczng dzieci i per-
cepcja muzyki przez mlodziez (badania Z. Lissy); szukano psychologicznych
podstaw ksztalcenia stuchu (K. Szczepanowska); donoszono o najnowszych
badaniach psychologiczno-muzycznych za granica (J. Reiss, K. Htawiczka).
Majac jednak na wzgledzie szeroki rozwdj réznych kierunkéw psychologii
w Polsce tego okresu, w tym psychologii ogélnej, rozwojowej, tworczosci
(K. Twardowski, W. Heinrich, W. Witwicki, S. Blachowski, M. Kreutz,
S. Baley, S. Szuman, M. Grzegorzewska) oceni¢ mozna, ze pedagodzy mu-
zyczni nie siegneli gleboko w ogdlnopsychologiczne podstawy wychowania
muzycznego.

Podobnie rzecz sie miata z szukaniem podstaw wychowania muzycznego
w naukach pedagogicznych. Odwotywano sie gtéwnie do dydaktyki, tworzac
zbyt szczegblowe, usztywniajace proces nauczania — zasady metodyczne.
Zaledwie niektérzy muzycy mieli ogélng orientacje w adaptowanych i two-
rzonych w Polsce nurtach pedagogicznych, cho¢ pozwalaly na to liczne publi-
kacje. Nie w pelni skorzystali z inspiracji, jakie mogly plynaé¢ dla okreslenia
tredci 1 metod nauczania z pedagogiki naturalistycznej (wspomnianych wy-
zej autoréw), nie siegali do pedagogiki kultury (W. Dilthneya, E. Sprangera,
w Polsce — B. Nawroczynskiego, B. Suchodolskiego) oraz prac polskich pe-
dagogéw, podkreslajacych znaczenie sztuki w wychowaniu (m.in. W. Spa-
sowskiego). W zwiazku z nowa forma wychowania muzycznego — nauka
stuchania muzyki — pojawily sie pytania o istote i sens estetycznego prze-
zycia muzycznego. Sytuowaly sie one na pograniczu psychologii i estetyki,
zwlaszcza muzycznej. Nie zainteresowano sie jednak glebiej pracami polskich
estetykow muzyki (Z. Lissy, S. Lobaczewskiego), analizujacych wnikliwie te
problematyke? ani do istniejacych w tym zakresie badan (np. E. Walkera
w Niemczech).5

Tak wiec, w charakteryzowanym okresie nie zostaly stworzone podstawy
teoretyczne wychowania muzycznego, obudzily sie jednak u niektérych
muzykow zainteresowania naukowe i intuicja oraz potrzeby zwiazku praktyki
z teoria.

W pierwszych kilkunastu latach po wojnie nie nastgpit rozwdéj wycho-
wania muzycznego w szkolach ogolnoksztalcacych. Poczatkowo wrdcono
do programoéw przedwojennych, wkrétce skoncentrowano wychowanie mu-
zyczne na artystycznym ruchu amatorskim w rozbudowywanej sieci domoéw

4 7. Lissa, S. Lobaczewska, Z najnowszych badats nad psychologiq i estetykq mu-
zyczng, ,2JKwartalnik Muzyczny” 1932, nr 9, 14/15.
5 E. Walker, Das musikalische Erlebnis und seine Entwicklung, Gottingen 1927.
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kultury i $wietlic zaréwno w miastach, jak i na wsi. Zaznaczy! sie jednak
w kilku pierwszych latach po wojnie rozwéj szk6t umuzykalniajacych i ognisk
artystycznych, niezaleznych organizacyjnie od szkét ogdlnoksztatcacych. Ist-
niejace w duzych i mniejszych miastach, a nawet na wsiach, utrzymywane
przez panstwo lub stowarzyszenia spoteczne nie mialy one rygoréw réwno-
czesnie rozwijajacego sie systemu szkot muzycznych. Ich ideg byto — zgodnie
z zatozeniami programowymi — umuzykalnienie spoteczenstwa i upowszech-
nienie kultury muzycznej. Gléwne formy nauczania w nich to zespotowe
muzykowanie, nauka stuchania muzyki i nauka gry na instrumentach lub
Spiewu (dzialaly tez ogniska choreograficzne lub plastyczne). Dzieki szkotom
umuzykalniajacym i ogniskom muzycznym rozwinely sie znacznie programy
nauki stuchania muzyki — audycji muzycznych. Wydawano programy tego
przedmiotu o réznych zalozeniach metodycznych (W. Rudzinski i E. Alt-
berg w Yodzi, Stanistawa i Tadeusz Szeligowscy w Lublinie, C. Kozietulski
w Krakowie)® oraz rozprawy z pogranicza psychologii i estetyki muzycznej
poéwiecone percepcji muzyki (S. Szuman, Z. Lissa)”; te osiagnieca dydak-
tyczne mozna uznaé za kontynuacje i rozwdj przedwojennych nurtéw tej
formy wychowania muzycznego. Rozwijata sie réwniez akcja koncertéw pro-
wadzonych w szkotach, nawet przedszkolach przez filharmonie i lokalne to-
warzystwa muzyczne. Rowniez na tym terenie mial miejsce rozwéj metodyki
prowadzenia audycji muzycznych i nauczania stuchania muzyki.

Juz w tym pierwszym okresie utrwalil si¢ wyrazny podzial na szkoty
ogblnoksztalcace — masowe, w ktérych muzyka byla marginesem ksztal-
cenia, i szkoly artystyczne, w tym muzyczne stopnia podstawowego, $red-
niego i wyzszego (panstwowe wyzsze szkoly muzyczne, nastepnie akademie
muzyczne), w ktérych ksztalcenie prowadzono na wysokim, coraz wyzszym
poziomie. Byla to realizacja przedwojennej idei Janusza Mikkety®, z ktéra
zbiegl sie wplyw modelu organizacji szkolnictwa artystycznego w Zwiazku
Radzieckim. Rezultatem tego podziatu trwajacego do dzi$ i nadal utrzymy-
wanego byt i jest — z jednej strony rozkwit zawodowego ksztatcenia muzycz-
nego owocujacy wybitnymi, $wiatowymi osiagnieciami polskich kompozyto-
row 1 wykonawcow, z drugiej strony — ubdstwo powszechnego wychowania
muzycznego do dzi§ determinujacego niski stan kultury muzycznej spote-
czenstwa i glteboki podzial miedzy elita i masami.

Pewne préby zmiany tego stanu rozpoczely sie we wczesnych latach szesé-
dziesiatych (poczawszy od 1963 r.). Nowe programy przedmiotu w szkotach

6 W. Rudzinski, Lekcje stuchania muzyki, Krakéw 1947; S. T. Szeligowscy, Lekcje
stuchania muzyki, Krakow 1947; C. Kozietulski, Lekcje stuchania muzyki, Krakéw 1947.

7 S. Szuman, Z. Lissa, Jak stuchaé muzyki, Warszawa 1948.

8 J. Mikketa, O szkolnictwie muzycznym, jego celach i wartosci, ,Muzyka” 1928.
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podstawowych i Srednich, zwanego po raz pierwszy nie Spiewem, nie mu-
zyka, a wychowaniem ,muzycznym”, szeroko okreslaty cele tego wychowa-
nia; z form ksztalcenia pozostawily dominujaca role spiewu, rozszerzyty jed-
nak repertuar wokalny o piesni dla dzieci i mtodziezy wspdlczesnych kom-
pozytoréow polskich i pieéni artystyczne, a przede wszystkim wprowadzity
szeroki dzial nauki stuchania muzyki i wiadomoéci o kulturze muzycznej,
wykorzystujac wspomniane do$wiadczenia szkét umuzykalniajacych i akcji
koncertéw szkolnych. Na przelomie lat sze$édziesigtych i siedemdziesigtych
wydano obszerna plytoteke szkolna (kilkadziesiat ptyt i pie¢ przewodnikéw
metodycznych do niej) oraz nowe podreczniki autoréw tak starszego, jak
i nowego pokolenia (M. Kaczurbina, L. Miklaszewski, H. Lisowska, S. Wa-
siak, E. Lipska, M. Przychodzinska — szkota podstawowa; B. Chodyna,
A. Suzin, Z. Stankiewicz, B. Muchenberg — szkota $rednia). Byla to wyrazna
jakosciowa zmiana w starzejacej sie tradycyjnej koncepcji nauczania muzyki
i pierwsze wplywy zagranicznych systemoéw wychowania muzycznego.

Wociaz dotkliwy byl jednak brak nauczycieli. W latach sze$édziesiatych
na miejsce licedw pedagogicznych powotano dwuletnie pomaturalne studia
nauczycielskie o jedno- lub dwukierunkowych specjalnosciach, w tym specjal-
noéci muzycznej lub nauczania poczatkowego z wychowaniem muzycznym.
Juz w koncu lat szedédziesiatych na ich bazie powstawaly wyzsze szkoty
nauczycielskie, a w kilku z nich kierunki wychowania muzycznego.

Byl to tez okres rozpoczecia studiéw teoretycznych nad wychowaniem
muzycznym w oparciu o nauki pedagogiczno-psychologiczne, estetyke i es-
tetyke muzyczng, okres studiéw nad zagranicznymi systemami wychowa-
nia muzycznego: E. Jaques-Dalcroze’a, K. Orffa, Z. Kodaly’a, J. Mur-
sella. Umozliwilo to powstanie Polskiej Sekcji Miedzynarodowego Towarzy-
stwa Wychowania Muzycznego (International Society for Music Education),
udzial polskich pedagogéw w miedzynarodowych kongresach, ich wyjazdy
studyjne. Powstaly pierwsze rozprawy doktorskie, pierwsze opracowanie mo-
nograficzne poswiecone tej tematyce.’

W latach siedemdziesigtych rozpoczeto prace nad reforma szkolng —
planowanym wprowadzeniem w latach osiemdziesiatych 10-letniej szkoty
Sredniej. Powstaly instytuty resortu oswiaty, obok dotychczasowego Insty-
tutu Badan Pedagogicznych — Instytut Programéw Szkolnych, Ksztatce-
nia (potem Doskonalenia) Nauczycieli, Badan nad Mlodzieza. Réwnocze-
$nie w miejsce wyzszych szkél nauczycielskich powstawaly wyzsze szkoty

9 M. Przychodzifiska-Kaciczak, Muzyka i wychowanie, Warszawa 1969; A. Pytlak,
Podstawy wychowania muzycznego, Warszawa 1977; Z. Burowska, Wspdlczesne systemy
wychowania muzycznego, Warszawa 1976.
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pedagogiczne o piecioletnich studiach magisterskich, a w siedmiu z nich i na
trzech uniwersytetach kierunki wychowania muzycznego (prowadzone réw-
niez w trybie zaocznym). Rozwijaly sie tez wydzialy wychowania muzycz-
nego w osmiu akademiach muzycznych. Ten szybki rozwdj placéwek na-
ukowo-dydaktycznych i badawczych stal sie wéwczas i w nastepnych dwu-
dziestu latach stymulacja dla rozwoju podstaw teoretycznych pedagogiki
muzycznej, stworzenia ogoélnej koncepcji i szczegdétowych programéw eduka-
¢ji muzycznej, programow ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli muzyki.

Powstata w owych latach polska, wspoétczesna, pluralistyczna koncepcja
wychowania muzycznego. Nazywa sie ja polska, bowiem opowiada sie za wy-
chowaniem muzycznym jako srodkiem nie tylko ksztattujacym ogélna wraz-
liwo$¢ muzyczna, ale tez umacniajacym poprzez muzyke poczucie specyfiki
wartosci rodzimej kultury i tozsamosci narodowej. Widzi sie taka mozliwosé
w przekazywaniu wartosci artystycznych, ekspresyjnych i ogélnokulturowych
folkloru: uznano, ze wartosci te sa zywe, mimo iz sam folklor jest juz zasty-
gla postacia kultury, bo pozbawiona warunkéw, w ktérych sie rodzi (lokalne
srodowiska wiejskie). Widzi sie tez taka mozliwo$¢ w podkreslaniu zwiazkéw
miedzy jezykiem ojczystym i muzyka; ludowa i narodowa muzyka polska
spaja bowiem poetycka stowna wypowiedZ z symboliczng wypowiedzia mu-
zyczna, przestrzegajac zasad wplywu intonacji, ekspresji, rytmiki jezyka na
muzyke wokalna. Wreszcie widzi sie taka mozliwo$¢ w przyswajaniu kategorii
stylu narodowego; muzyki, ktora taczy idiom folkloru ze érodkami artystycz-
nymi muzyki ponadnarodowej, europejskiej, za tematyke obiera za$ rézne
obszary kultury polskiej — wydarzenia historyczne, legendy, obyczajowos¢.
Za polska uznano te koncepcje réwniez dlatego, ze nawiazuje do tradycji
polskiej pedagogiki muzycznej i opiera sie na wspoétczesnych propozycjach
polskich pedagogdw.

Koncepcje nazywa sie wspélczesna, bowiem tresci i formy nauczania
wywiedziono nie tylko z tradycji, ale tez ze wspdlczesnych tredci kul-
tury i wspdlczesnych sposobow nauczania wypracowanych, jak wyzej wspo-
mniano, zaréwno przez polskich pedagogdw, jak i adaptowanych z zagranicy
(z programéw E. Jaques-Dalcroze’a, K. Orffa, Z. Kodalya, J. Musella, w p6z-
niejszych latach E. Gordona).

Ceche wspotczesnosci nadaje jej tez zgodne ze wspdlczesnymi wymogami
dydaktyki przedmiotowej oparcie na podstawach teoretycznych. Tworzono
je, uwzgledniajac przede wszystkim tresci samej muzyki i kultury muzycz-
nej, ale z drugiej strony — wiedze z zakresu: nauk pedagogicznych — teorii
wychowania estetycznego, teorii ksztalcenia, historii wychowania, pedago-
giki poréwnawczej; z psychologii — w tym ogdlnej, rozwojowej, muzycznej,
twoérczosci; estetyki i estetyki muzycznej (problematyka wartosci artystycz-
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nych, przezycia estetycznego); socjologii kultury (uwarunkowania kulturowe
réznych $rodowisk); etnomuzykologii (istotne cechy i wartosci folkloru pol-
skiego i innych narodéw).

Nawiazanie wychowania muzycznego do tych dziedzin powoduje w kon-
sekwencji prowadzenie badan muzyczno-edukacyjnych z zachowaniem wta-
Sciwej dyscypliny metodologicznej. Gtéwne inspiracje tematyczne i metodo-
logiczne wynikaja z nauk pedagogicznych, bowiem wychowanie muzyczne
traktuje sie tu jako egzemplifikacje teorii wychowania estetycznego i rodzaj
dydaktyki przedmiotowej.

Koncepcje traktuje sie jako pluralistyczna. Po pierwsze — okresla ona
cele wychowania muzycznego, grupujac je w kregu tych, ktére rozwijaja
muzykalnoéé¢ i prowadzg ku mozliwosci uczestnictwa w muzycznej kulturze
oraz wokot tych, ktére muzyke i kontakty z nig traktuja jako $rodek rozwoju
intelektualnego, uczuciowego, spotecznego, moralnego uczniéw, prezentujacy
tez wlasciwosci terapeutyczne.

Po drugie — treéci wychowania muzycznego uwzgledniaja rézne po-
ziomy i rodzaje muzyki. Sa to 1) latwe pie$ni i opracowania instrumen-
talne przeznaczone do wykonywania i stuchania przez uczniéw; 2) muzyka
ludowa — polska i innych narodéw europejskich oraz odleglejszych kultur
(piosenki, tance, obrzedy), ukazujaca réznorodno$é¢ materialu muzycznego,
wyrazu emocjonalnego i funkcji spotecznych, uczaca tez szacunku do twoér-
czosci réznych narodéw; 3) muzyka artystyczna — rézne jej gatunki, formy,
style historyczne i wspolczesne, w tym ukazywanie jej specyfiki narodowej
oraz wartosci uniwersalnych, kunsztu artystycznego kompozytorskiego i wy-
konawczego; 4) muzyka popularna — uzytkowa, stuzaca zabawie, taneczna
wraz z probkami oceny wartosci muzycznych réznych jej wspoétczesnych kie-
runkéw.

Po trzecie — réwniez pluralistycznie okreslono dydaktyczne formy edu-
kacji muzycznej. Sa to: 1) $piew wraz z ¢wiczeniami glosu i stuchu, stuzacy
budzeniu przezy¢ artystycznych oraz rozwojowi muzykalnosci; 2) gra na in-
strumentach realizujaca potrzebe aktywnosci muzycznej, ksztalcaca poczu-
cie brzmienia i poczucie wieloglosowsci, umozliwiajaca udzial we wspolnym
muzykowaniu; 3) muzyczne ¢éwiczenia i zabawy improwizacyjne zaspoka-
jajace potrzebe aktywnoéci twérczej i utatwiajace poznawanie elementow
wiedzy o muzyce (o rytmie, tempie, budowie melodii, strukturach wieloglo-
sowych, formie itp.); 4) stuchanie muzyki artystycznej wraz z éwiczeniami
rozwijajacymi percepcje muzyczna (melodii, rytmu, tempa, barwy, dyna-
miki, zasad ksztaltowania muzyki) ulatwiajacymi przyswajanie historycznej
i estetycznej wiedzy o muzyce, bogacacymi estetyczne jej przezywanie; 5) za-
poznawanie sie z lekturami o muzyce i kulturze muzycznej. Kazda z tych
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form muzycznych dziatan prezentuje odmienne walory dydaktyczne i pelni
odmienne funkcje.

Koncepcja ta opracowana teoretycznie (M. Przychodzinska)!? byta w la-
tach siedemdziesiatych i osiemdziesigtych rozwijana przez grono auto-
row programow, podrecznikéw, sSrodowiska naukowo-dydaktyczne wyzszych
uczelni pedagogicznych, uniwersytetéw, akademii muzycznych. Prowadzono
tez badania nad nia: nad eksperymentalnymi programami (w tym — zin-
tegrowanym wychowaniem estetycznym), rozwojem muzykalnosci, preferen-
cjami muzycznymi dzieci i mtodziezy, polskimi adaptacjami zagranicznych
programéw. Opracowano kilka wdrozonych potem wersji nowych programéw
dla réznego poziomu i typu szkél, rézne wersje programéw dla wyzszych
szkot ksztatcacych nauczycieli muzyki. Ukazat si¢ w milionowych naktadach
nowy cykl podrecznikéw muzyki dla uczniéw klas I-VIII (pierwszy polski
elementarz muzyczny) wraz z przewodnikami metodycznymi dla nauczycieli
(autorzy: E. Lipska, D. Malko, M. Przychodzinska, M. Stokowska, L. Jan-
kowska, D. Wasilewska) i dla szk6l érednich (autorzy: B. Schéffer, M. Wa-
cholc). Podreczniki te wprowadzaly juz nowe tresci. Ukazalo sie kilkadziesiat
ksiazek pomocniczych dla nauczycieli i zbior6w repertuarowych (WSiP, red.
M. Stokowska).

Polska koncepcja, wraz z podrecznikami i innymi pomocami dydaktycz-
nymi, sprawdzona eksperymentalnie w kilkunastu szkotach, zostata pozy-
tywnie oceniona przez wielu nauczycieli, ktorych wyksztalcenie muzyczne
i warunki pracy umozliwiaty petna jej realizacje, takze przez srodowiska pe-
dagogéw muzycznych za granica. Byla tez jednak krytykowana jako trudna
i wymagajaca specjalnych warunkéw: wyposazenia szkot, wysoko kwalifiko-
wanych nauczycieli, przychylnosci dyrekcji szkét, rad pedagogicznych i ro-
dzicielskich.

Jej autorzy zdawali sobie sprawe z niezbednosci tych warunkéw. Zakta-
dali, ze koncepcja ta jest docelowa i bedzie wprowadzana do szkot przy
udziale wielu instytucji i $rodowisk spotecznych przez wiele lat, w ciagu
ktorych warunki szkét — jak wierzyli — beda poprawiaé sie.

Udalo sie w tych latach rozwinaé¢ kierunki wychowania muzycznego
w wyzszych uczelniach, dostosowaé w nich programy studiéw do tresci kon-
cepcji, uczelnie podniosty poziom artystyczny i naukowy swych pracowni-
kéw; w koncu lat osiemdziesiatych juz kilkudziesieciu z nich uzyskalo ty-
tul doktora (rozprawy doktorskie dotyczyly pedagogiki muzycznej), odbyty
sie pierwsze przewody habilitacyjne, uzyskano pierwsze tytuly profesorskie,

10 por. M. Przychodzinska-Kaciczak, Polskie koncepcje. . .; ead., Wychowanie mu-
zyczne — idee, tresci, kierunki rozwoju, Warszawa 1989.
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mialy miejsce liczne awanse uzyskiwane drogg przewodow artystycznych,
mlodzi pracownicy ksztalceni byli na studium podyplomowym (w Akade-
mii Muzycznej w Warszawie). Uczelnie organizowaly konferencje naukowe,
publikowaly wyniki badan wtasnych i wlasnych opracowan metodycznych.

Na kierunkach wychowania muzycznego udato sie wyksztalci¢ w tych la-
tach okoto 8000 absolwentéw, jednak grono wykwalifikowanych nauczycieli
poszerzalo sie¢ wolno w stosunku do potrzeb (byly lata, w ktérych obliczano,
ze potrzeba ich okolo 15000). Niskie pensje nauczycielskie, niski prestiz za-
wodu, zte warunki organizacyjne szkdél, mozliwos¢ zatrudniania sie absol-
wentéw w instytucjach muzycznych — oto przyczyny unikania przez nich
szkoly.!! Rozpoczeto intensywne doskonalenie nauczycieli, ktére prowadzone
bylo przez Instytut, potem Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Warsza-
wie (kursy poswiecone réznym dzialom metodyki wychowania muzycznego
i przygotowujace do realizacji nowych programéw i podrecznikéw, seminaria
podstaw naukowych wychowania muzycznego, programy muzyczno-eduka-
cyjne w radiu i telewizji — NURT, seminaria dla doradcéw metodycznych,
publikacje) oraz przez wojewddzkie osrodki metodyczne (bezposrednia praca
z nauczycielami, kursy, publikacje).

Udalo sie¢ tez rozszerzy¢ wychowanie muzyczne w systemie zajeé poza-
lekcyjnych — w chorach, zespotach instrumentalnych, tanecznych, klubach
milo$nikéw muzyki. Rozwiniety w tych latach amatorski ruch mlodziezy
szkolnej dokonywal podsumowania swych osiggnie¢ na corocznych impre-
zach, miedzy innymi: regionalnych i centralnych przegladach chéréw szkol-
nych; na przegladach zespoléw muzyki dawnej ,,Schola Cantorum” w Kali-
szu, przegladzie orkiestr detych w Inowroctawiu, ,,Impresjach Bydgoskich”
i innych. Rozwingta si¢ tez w tych latach Olimpiada Muzyczna dla uczniéw
szkot érednich: podczas eliminacji szkolnych, regionalnych, centralnych —
uczniowie zdaja egzamin ze swej muzycznej wrazliwosci i wiedzy muzycznej
(imprezy te sa prowadzone do dzi$). Mimo tych wysitkéw i osiagnieé¢ trudno
byto w skali masowej zauwazy¢ poprawe stanu edukacji muzycznej.

Krytyka polskiej koncepcji wychowania muzycznego byla dwukierun-
kowa; zarzucano jej: zawyzone aspiracje merytoryczne w stosunku do za-
tozen powszechnego ksztalcenia i trudnosci organizacyjne jej realizacji. Dzi$
krytyka ta idzie w jeszcze powazniejszym kierunku, a zwigzane jest to ze
zmiang tredci i funkcji kultury oraz z reforma szkolna, w ktérej zrezygno-
wano z autonomicznie traktowanego wychowania muzycznego.

1 Por. M. Przychodzifiska, Model nauczyciela muzyki, Warszawa 1978; ead., Aktualny
stan wiedzy nauczycieli wychowania estetycznego, Warszawa 1982; ead., Kierunki moder-
nizacji ksztalcenia nauczycieli, Warszawa 1989.
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Wraz z przemianami spoteczno-politycznymi ostatnich jedenastu lat XX
wieku, wraz z ustrojem demokratycznym szybko upowszechnily sie¢ w Polsce
dwa zjawiska: postawa postmodernistyczna i kultura masowa.

Ta pierwsza, zaktadajac, iz nie ma jedynej ,istoty rzeczy”, bowiem two-
rzy ja i rownoczesnie poprzez jezyk poznaje sam czlowiek; poprzez zanegowa-
nie wspolnych wszystkim ludziom idei i sposobéw wartosciowania; poprzez
postawienie wolnoéci wyboru, w tym wyboru wartoéci moralnych i estetycz-
nych ponad ustalonymi normami — zrelatywizowala stosunek do wartosci.
Piekne, wazne jest to, co wybiera jednostka o osobiscie uksztaltowanych po-
trzebach i preferencjach, nie za$ to, co stanowi warto$é¢ a priorii historycznie
warunkowany zbior przekonan. Takie upowszechniajace sie prze$wiadczenia,
ale tez bezrefleksyjnie przyjete postawy stanowilty podatna glebe dla rozwoju
— 7z jednej strony sztuki wspotczesnej przekraczajacej tradycyjne kryteria
sensu, wartosci, piekna, z drugiej strony — kultury masowej charaktery-
zujacej sie w przewazajacej mierze swych cech ptytkoscia, ujednoliceniem
i powielaniem tych samych wzoréw, unikaniem kontrowersyjnych, egzysten-
cjalnych tematéw, banalnoscia, rozrywkowym charakterem i komercyjno-
Scia. Opisywane zjawiska utrwalily sie tym szybciej, ze byly identyfikowane
z oczekiwang wolnoscia i demokracjg. Zabrakto miejsca na reflekcje, ze sens
wolnoéci jest spelniony wowczas, gdy idzie ona w parze z kompetencja i od-
powiedzialnoscig.'?

Muzyka popularna towarzyszaca zabawie, taniec, piosenka — istnialy
w kazdej epoce i stanowity wraz z muzyka ludowa sztuke mas. Obok istniata
uznawana, bardziej wyksztalcona muzyka artystyczna. Dzi§ muzyka popu-
larna dzieki istnieniu mass mediéw jest w nasilonym stopniu powszechna,
rozwijaja sie rézne jej rodzaje, uprawiaja ja profesjonalni muzycy: kompozy-
torzy, wykonawcy. Piosenka, musical, Spiewana poezja, jazz, rézne kierunki
muzyki folkowej, muzyka filmowa — to bogactwo rodzajow wspodlczesnej
muzyki popularnej. Wsérdd nich spotyka sie ciekawe zjawiska artystyczne,
nawiazujace zaréwno do tradycyjnego, jak i wspolczesnego jezyka dzwigko-
wego, tworzace nowe wzory estetyczne latwego piekna.

Ale do muzyki popularnej dotaczylo sie nowe zjawisko subkultur mu-
zycznych, czesto zwiazanych z ideologia grup mitodziezowych. W péznych
latach szescdziesiatych byta to muzyka rockowa, wyrazajaca kontestacyjne
postawy mtlodziezy wobec zastanych norm kultury, negujaca muzyke trady-
cyjna zar6wno wyzsza, jak i 6wczesna rozrywkowa; stala sie ona propozycja

12 Szersza analiza tych zjawisk miedzy innymi w: L. Kotakowski, Cywilizacja na lawie
oskarzonych, Warszawa 1990; Humanistyka przelomu wiekow, red. J. Kozielecki, Warszawa
1999.
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Strzeciej kultury”. Z biegiem lat stracila swe autentycznie kontestacyjne
funkcje, przeobrazajac sie niepostrzezenie w rézne, zmieniajace sie szybko
»Style” muzyki pop, czesto zwanej mlodziezowa.

7 punktu widzenia nie tylko estetyki czy profesjonalnej krytyki muzycz-
nej, ale i z pozycji wrazliwego odbiorcy, wartosci muzyki tkwia w oryginal-
nosci jezyka i doskonatosci stylu muzycznego — historycznego, narodowego,
indywidualnego danego tworcy; w dojrzatosci formy, ktéra odczuwa sie jako
sens, jednos¢, wrecz ,,madro$¢”; w zespoleniu formy dzwiekowej z symbo-
liczng trescig emocjonalna, poprzez ktora dzieto odczuwamy jako komuni-
kat o waznych dla nas treéciach; w doskonatosci, mistrzostwie wykonania —
czynnika czesto najbardziej podziwianego w odbiorze dzieta.'3

W wiekszosci szybko zmieniajacych sie kierunkéw subkultury muzycz-
nej raczej rzadko dopatrzeé¢ sie mozna wymienionych muzycznych wartosci.
Czescie] muzyka ta jest zbyt prosta w $rodkach dzwiekowych; w jej wyra-
zie dominuje demonstrowana nademocjonalnoéé¢, nierzadko nieuzasadniona
agresja; umiejetnosci jej twércow-wykonawcoéOw sa ograniczone lub jest ich
po prostu brak. Gloszona cechg tej kultury jest spontaniczno$é, autentyzm,
prawdziwa — skomercjalizowanie. Promuje ja machina instytucji: przemyst
muzyczny, mass media, wszechpotezna, narzucajaca sie reklama autoryta-
tywnie ferujaca pseudoestetyczne sady. Muzyka subkultur mtodziezowych
spelnia jednak inne niz artystyczne funkcje. W odczuciu mtodziezy jest
ona nadal forma negacji wobec zinstytucjonalizowanych form kultury tra-
dycyjnej, realizuje potrzebe wolnosci, potrzebe silnej ekspresji, identyfikacji
z grupa i jej stylem bycia. W koncertach rockowych — widowiskach o niemal
rytualnym charakterze istnieje porozumienie miedzy wykonawcami a widow-
nia, budza sie¢ silne zbiorowe emocje. Glebsze badania mogtyby wykazad,
jak dalece te cechy uczestnictwa w tej kulturze sa oczywistymi warto$ciami.
Szkota ze swa staba pozycja, brakiem bogatego wyposazenia, brakiem wy-
kwalifikowanych i pewnych swego dzialania nauczycieli, wymagajaca wy-
sitku poznawczego i pozostajaca — mimo programowych zalozen w cieniu
poteznych mass mediéw, nie ma obecnie szans na przeciwstawienie sie kul-
turze masowej, przeciwnie — coraz bardziej poddaje sie jej. Potoczne ob-
serwacje i badania ewidentnie pokazuja, ze studenci i mlodzi nauczyciele sa
juz uksztaltowani przez wzory kultury masowej, w tym muzyki pop.

A co szkola proponuje w swych teoretycznych zalozeniach i jak je re-
alizuje w praktyce? Reforma szkolna zapoczatkowana w pierwszych latach
dziewieédziesiatych zmierzala w kierunku zmiany szkét (cztery stopnie na-
uczania, powszechne gimnazjum) i w kierunku programowym. Ten ostatni

13 B. Smolenska-Zielifiska, Przezycie estetyczne muzyki, Warszawa 1991.
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zaktadal stusznie zmiany zwigzane z aktualnym stanem nauki i kultury oraz
nadanie nauczycielom swobody w zakresie programéw nauczania. Jedyny
obowiazujacy dokument to ,podstawy programowe”. W dziedzinie wycho-
wania muzycznego byty one na réznych etapach pracy nad nimi i ostatecznie
sa ujete na tak wysokim poziomie ogdlnosci, ze mozna sie z nimi zgodzié
i pomiesci¢ w nich cala zawarto$¢ scharakteryzowanej polskiej koncepcji
wychowania muzycznego. Na ich podstawie zaczely powstawaé programy
autorskie indywidualnych nauczycieli — na ich wtasny uzytek, programy
przeznaczone na uzytek wiekszych nieco srodowisk (gminy, wojewddztwa,
regionu) i réwniez autorskie programy na uzytek calego kraju (np. wydane
przez Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne). Na miejsce dotychczas jedno-
licie obowigzujacych podrecznikéw dla uczniow liczne oficyny wydawnicze
proponuja rézne podreczniki dla uczniéw i nauczycieli. Uznanie tworczej roli
nauczyciela i jego swobody w nauczaniu jest ze wszech miar sluszne, jest
wrecz warunkiem jego samorealizacji zawodowej i satysfakcji z pracy. Za-
sada ta, jesli ma prowadzi¢ do udoskonalenia procesu dydaktycznego, musi
by¢ jednak kojarzona z kompetencjami. Tylko wyksztalcony nauczyciel umie
z podstaw programowych wtasciwie odczytaé cele wychowania muzycznego,
dokona¢ wlasciwego wyboru tresci muzycznych i metod nauczania najko-
rzystniejszych w danych warunkach, wybraé sposréd wielu proponowanych
te podreczniki, ktore kieruja sie nie powierzchowna atrakcyjnoscia i mate-
rialnym interesem wydawcy, a glebszg idea edukacyjna.

W zakresie ksztalcenia i zatrudniania nauczycieli muzyki wytworzyt sie
dzi$§ pewien paradoks. Im wiecej uczelni prowadzi to ksztalcenie (poza do-
tychczasowymi kierunkami wychowania muzycznego w akademiach muzycz-
nych, uniwersytetach i wyzszych szkotach pedagogicznych, powstaja one
réwniez w prywatnych uczelniach pedagogicznych i kolegiach), im bardziej
osrodki te umacniaja si¢ w prowadzeniu pracy dydaktycznej, artystycznej
i naukowej — co istotnie ma miejsce, tym mniej ich absolwentéw moze zna-
lezé prace w szkole.

Kolejne wersje zatozen reformy doprowadzaty do ostabienia pozycji wy-
chowania estetycznego w szkole. Na etapie nauczania poczatkowego umoc-
niono koncepcje nauczania zintegrowanego i powierzono je jednemu na-
uczycielowi. Teoretycznie jest to uzasadnione, w praktyce — z powodu
braku kwalifikacji muzycznych nauczycieli nauczania poczatkowego (wcze-
$niej przedszkola) prowadzi to do catkowitego wykluczenia edukacji muzycz-
nej dzieci w wieku, w ktérym sa najbardziej podatne na muzyczny rozwdj.
W klasach IV-VI i w gimnazjum w miejsce przedmiotéw ,muzyka”, ,pla-
styka” wprowadzono przedmiot ,sztuka’, zmiejszajac jego wymiar do po-
towy w stosunku do poprzedniego uktadu (przeznacza sie na niego 1 godzine
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w tygodniu). Losy wychowania estetycznego w liceum sa jeszcze bardziej nie-
pewne.

Warto zatrzymac sie przy tym problemie i rozpatrzy¢, czy przedmiot
wSztuka” to wprowadzenie nieprzemyslanego, ztego rozwiazania, czy tez tkwi
w tym pozytywna mys$l. Nie jest ona nowa. To przeciez juz w okresie dwu-
dziestolecia miedzywojennego T. Joteyko proponowal rozszerzenie wycho-
wania muzycznego o elementy innych sztuk i elementy estetyki.'* W la-
tach sze$édziesiatych i siedemdziesiatych prowadzono udane eksperymenty
w tym zakresie (J. Walczyna, I. Wojnar, M. Przchodzinska, A. Trojanowska-
Kaczmarska i inni), wypracowujac interesujace pomysly zaréwno w zakresie
zintegrowanej ekspresji (klasy mlodsze), jak i percepcji artystycznej (klasy
starsze).'® Eksperymenty te uzasadniano wéwcezas nastepujaco.

Nauczanie wedlug tradycyjnego podziatu na przedmioty szkolne dopro-
wadzito do przesycenia ich informacjami. Nie stanowig one sumy wiedzy
i doswiadczen, ktére moglyby prowadzi¢ do glebszego rozumienia kultury
artystycznej. Nauczanie tego, co w danej dziedzinie specyficzne, gubi to,
co jest w sztuce wspolne, np. szukanie tych samych wplywow intelektu-
alnych i artystycznych wywodzacych sie z ducha epoki — na rézne dzie-
dziny sztuki; kryteria wartosci sztuki; jej funkcje jako nosnika wzruszen,
mysli, Swiatopogladéw. Mozna tez przyjaé, ze do rozumienia sztuki wiedzie
droga rézna od tradycyjnej. Tamta prowadzita od ,malej wlasnej ekspre-
sji” do ewentualnego przezycia dojrzalszej sztuki, ta nowa — od refleksji
estetycznej do poszerzonego o nia przezycia estetycznego; zatem droga ta
wzbogacona jest o wiedze 1 samo$wiadomos¢ estetycznag. Zintegrowane wy-
chowanie estetyczne moze tez ksztalci¢ wrazliwosé na rézne postacie sztuki
w swej estetycznej istocie zintegrowanej — na teatr, opere, musical, taniec,
film i inne sztuki multimedialne. Wreszcie uznajac, ze sztuka rzadko bywa
autonomiczna, uwolniona od funkcji uzytkowych, moralnych, poznawczych,
czesto nawet — wbrew woli twércy — odbiorcy przypisuja jej te funkcje.

7 zalozeniami tymi, popartymi ciekawymi wynikami eksperymentow,
mozna sie zgodzi¢ pod jednym wszakze warunkiem, ze integrowane wycho-
wanie estetyczne nie zastapi wychowania muzycznego, plastycznego, literac-
kiego. Badania w dziedzinie psychologii muzyki i praktyka edukacyjna jedno-
znacznie wykazuja, ze nie moze by¢ pelnego, sensownego kontaktu z muzyka,
czerpania z niej radosci, glebszego estetycznego przezywania, rozumienia

14T, Joteyko, Problem nauczania muzyki w szkolach ogdlnoksztalcgcych, Warszawa,
1924.

15 Integracja wychowania estetycznego w teorii i praktyce, red. I. Wojnar, ,Studia
Pedagogiczne” 1975, t. XXXIV; M. Przychodzifiska, A. Trojanowska, Integracja zajec
plastycznych i muzycznych w procesie ksztalcenia kultury estetycznej ucznidw, [w:] ibid.



192 Maria Przychodziiska

jej symboliki dZzwiekowo-strukturalnej bez ksztalcenia specyficznej wybrazni
muzycznej. Ta zas najskuteczniej rozwija sie poprzez aktywnosé muzyczna,
wlasne ,male muzykowanie” i poznawanie dziel muzycznych przedstawia-
nych z przemyslanym zachowaniem stopniowania trudnosci.

Shuszne jest wiec szukanie integracji miedzy sztukami na pewnych okre-
slonych ptaszczyznach: treéci symbolicznych, formy, historii — rozwoju, sty-
16w, funkcji, udziatu sztuki w tworzeniu kultury wtasnego i innych narodéw,
i takie ujecie wychowania estetycznego wnosi nowe wartosci. Nie mozna jed-
nak kosztem wylacznie tych wartosci zrezygnowaé, jak to ucznita reforma
programowa — z choéby podstawowego ksztalcenia w poszczegdlnych dzie-
dzinach sztuki — uwrazliwiania na specyfike ich jezyka. Bez tego pojmowa-
nie kazdej sztuki, takze w ujeciu integracyjnym, jest powierzchowne, wrecz
pozorne.

Warunkiem sensowno$ci zintegrowanego wychowania estetycznego by-
loby tez prowadzenie go przez nauczycieli wyksztatconych choéby w pew-
nym zakresie w roznych dziedzinach sztuki. W wyzej opisanych eksperymen-
tach lekcje prowadzili muzyk i plastyk, réwnoczesnie przygotowane one byty
wezesniej z udzialem polonisty (elementy poezji, literatury). W aktualnym
programie mys$l taka zawarta jest w tak zwanych ,$ciezkach edukacyjnych”,
w zakresie wychowania estetycznego stanowia one jednak tylko margines.
Mozliwe wiec wydaje sie tylko doksztalcanie nauczycieli (muzykéw, plasty-
kéw), a w przysztodci dwukierunkowe ksztalcenie. Trudno przewidzieé, jakie
przyniostoby ono rezultaty, bowiem studia zaréwno muzyczne, jak i pla-
styczne wymagaja specyficznego rodzaju zdolnosci, ktore musiatyby wyste-
powaé réwnoczesnie.

Zreformowane wychowanie estetyczne na lekcjach wymagaltoby tez pro-
wadzenia przez szkole wielu form pracy pozalekcyjnej, uzupelniajacych
zgodnie z zainteresowaniami uczniéw program przedmiotu ,sztuka”. Tym-
czasem od kilku lat maleje liczba zajeé¢ pozalekcyjnych. Do minimum ograni-
czony zostal szeroko kiedys rozwiniety muzyczny amatorski ruch mtodziezy
szkolnej. W konicu 2000 r. mozna z niepokojem stwierdzi¢, ze aktualny stan
wychowania estetycznego, w tym muzycznego w szkotach, jest przez re-
forme ograniczony do mato sensownego minimum, a znajac powolnos¢ wszel-
kich przemian w szkolnictwie i bezzasadne przekonanie kregéw decyzyjnych
o stusznos$ci wprowadzonych programéw, trudno spodziewaé sie szybkich
pozytywnych zmian w tej dziedzinie.

Przedstawiona analiza dokonana jest z my$la o ukazaniu kilku wybra-
nych obszaréw edukacji muzycznej w XX wieku w Polsce. Starano sie uka-
za¢ rodowody i mechanizmy rozwoju koncepcji edukacyjnych. Starano sie
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tez ujac zwiazek tych koncepcji z kultura, w tym kultura muzyczna okresu,
w ktéorym sie rodzity — na ile byly one rezultatem silty tradycji, na ile zas
byly adekwatne w stosunku do aktualnie wyznawanych wartosci artystycz-
nych i aktualnego rodzaju uczestnictwa w kulturze, na ile tez byly wynikiem
rozumienia potrzeb przysztodci. Starano si¢ réwniez ocenié¢ rodzimosé tych
programéw — to, czy i w jakim stopniu byly one stworzone przez polskich
pedagogéw, czy i w jakim zakresie byly adaptacjami programoéw powsta-
tych za granica. Wazne bylo wreszcie wykazanie zwiazku miedzy praktyka
a teoretycznymi podstawami wychowania muzycznego, przyjeto bowiem, ze
zwigzek ten warunkuje sensownos¢ muzycznej edukacji.

Ujecie rozwoju wychowania muzycznego w trzy okresy wyniklo ze
Scistego zwigzku edukacji muzycznej z ogdlnymi kierunkami ksztalcenia—
wychowania, te za$ zalezne byly i sa od ogdlnych ideologii politycznych
i istniejacych tendencji rozwojowych w tresciach i formach kultury. W okre-
sie miedzywojennym intensywnemu rozwojowi wychowania muzycznego to-
warzyszyl entuzjazm, poczucie patriotyzmu i postannictwa muzykéw pe-
dagogow. Rowniez wladze staraly sie upowszechniaé¢ nauczanie muzyki,
przypisujac jej wazne wartosci, w tym — utrwalania w kulturze polskiej.
Obok przejmowania wzorcow tradycyjnych stworzono wiele nowych koncep-
cji edukacyjno-muzycznych. W skali powszechnej poziom nauczania muzyki
byt jednak niski, gtéwnie z powodu braku wyksztalconych nauczycieli. Mimo
udzialu w tym ruchu wielu wybitnych muzykéw szkota przekazywala tresci
muzyczne gtéwnie tradycyjne, utrwalajac wzor popularnej muzyki ludowej
i uproszczonej romantycznej. Wspoélczesna kultura muzyczna tego okresu
(z twérczoscia K. Szymanowskiego na czele) pozostawala poza szkola.

W okresie 1945-1989, a zwtlaszcza w latach szesédziesiatych, siedem-
dziesiatych 1 osiemdziesigtych rozwinely sie zaréwno koncepcja, jak i —
w pewnych zakresach — praktyka muzyczno-edukacyjna. Za najwazniejsze
osiggniecia nalezy uznaé: sformutowanie polskiej koncepcji wychowania mu-
zycznego, uwzgledniajacej tworczosé polskich pedagogéw i adaptacje, oraz
wprowadzenie jej w zycie przez wydanie cyklow nowych podrecznikéw i po-
mocy dydaktycznych; rozwdj ksztalcenia nauczycieli muzyki w wyzszych
uczelniach oraz artystyczny i naukowy rozwdj pracownikéw na kierunkach
wychowania muzycznego; przez to tez umocnienie sie tych kierunkéow w sys-
temie szkolnictwa wyzszego.

Tresci polskiej koncepcji wychowania muzycznego wynikaty z odwotania
sie do tresci 1 wspotezesnosci kultury muzycznej oraz do podstaw teoretycz-
nych nauk pedagogicznych i humanistycznych, w tym do teorii wychowania
estetycznego. Formulowana ona byla od czaséw romantyzmu (Listy o es-
tetycznym wychowaniu czlowieka F. Schillera) poprzez kierunki pedagogiki
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,2Nowego Wychowania”, nurty wywodzace si¢ z filozofii, pedagogiki, psycho-
logii J. Deweya, J. Brunera, A. Mastlowa, H. Reada (znaczenie doswiadcze-
nia estetycznego, poznawanie przez sztuke, znaczenie kreatywnosci w roz-
woju osobowoéci i stosunkéw interpersonanych).! W Polsce ksztaltowana
byta przez B. Suchodolskiego, S. Ossowskiego, S. Szumana, I. Wojnar.!”
Roéwnoczesnie tresci jej w wielu zakresach miescilty sie¢ w hastach pedagogiki
socjalistycznej — estetycznego rozwoju czlowieka. To miedzy innymi ten
fakt powodowal, ze wladze oSwiatowe PRL popieraly w teorii rozwdj wy-
chowania muzycznego w szkotach. W praktyce ograniczenia wynikaly z silnej
pozycji innych przedmiotéw i ciagle przegrywanej walki o czas przeznaczony
na muzyczng edukacje oraz z braku érodkéw finansowych.

Wiadze oswiatowe ostatniego dziesieciolecia odniosty si¢ krytycznie do
polskiej koncepcji wychowania muzycznego. Krytyka byta zaréwno ideolo-
giczna, cho¢ zarzuty nierzeczowe, jak i dotyczaca zawyzonego poziomu ocze-
kiwan. Koncepcja ta, realizowana nadal w ksztalceniu w wyzszych uczel-
niach, wymaga uzupelnienia, zwlaszcza w zwigzku z rozwojem nowych srod-
kéw dydaktycznych — programéw komputerowych, Internetu.

W tym ostatnim dziesiecioleciu sita ciazenia tradycji i napér srodowisk
twérczych spowodowaly uwzglednienie w programach szkolnych problema-
tyki kultury artystycznej, jednak koniecznosé wprowadzenia nowych zakre-
séw nauczania (w tym informatyki) z jednej strony i potezny wptyw kultury
masowej — z drugiej zadecydowaly o pomniejszeniu tej tematyki do mini-
mum, otwierajac szkote na dominacje w niej muzyki pop.

Los edukacji muzycznej, ty samym poziom kultury muzycznej spoteczen-
stwa zaleze¢ bedzie od tego, czy utrwali sie model zycia konsumpcyjnego:
wytaczny kult bogacenia sie i poddania kulturze masowej, czy tez wazne
stanie sie bogacenie rowniez duchowe — potrzeba docierania do wartosci
glebszych mysli i przezy¢ zawartych w dzietach sztuki — w ich przestucha-
niu i pieknie.

16 Por. m.in. J. Bruner, Proces ksztalcenia, ttum. J. Radzicki, Warszawa 1964; id.,
O poznawaniu. Szkice na lewg reke, thum. E. Krasinska, Warszawa 1971; W poszukiwaniu
teorit nauczania, ttum. E. Krasiiska, Warszawa 1974; J. Dewey, Sztuka jako doswiadczenie,
ttum. A. Potocki, Warszawa 1975; H. Read, Wychowanie przez sztuke, ttum. A. Trojanow-
ska-Kaczmarska, Warszawa 1976.

17 M.in. B. Suchodolski, Uspolecznienie kultury, Warszawa 1947; id., Wspélczesne pro-
blemy wychowania artystycznego, [w:] Wychowanie przez sztuke, red. I. Wojnar, Warszawa
1965; S. Ossowski, U podstaw estetyki, Warszawa 1958; S. Szuman, O sztuce i wychowaniu
estetycznym, Warszawa 1962; 1. Wojnar, Estetyka i wychowanie, Warszawa 1964; ead.,
Perspektywy wychowawcze sztuki, Warszawa 1966.
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SUMMARY

The subject of this study are Polish conceptions of widespread musical education that
were developed in the years 1918-2000. The paper is divided into three periods: 1918-1939,
1945-1989, and 1989-2000. Several problems were examined:

1. The origins and mechanisms of development of musical education conceptions in
Poland.

2. The connection of these conceptions with the culture in which they were formed.
Analysis covered the following questions: to what extent they were influenced by tradition
(which was a special authority in this field), to what extent they were adequate in respect
of topically recognized cultural values and the desirable model of participation in musical
culture; to what extent they were prospective, stemming from the understanding of future
needs, thus becoming the source of changes.

3. The native character of conceptions developed in Poland: to determine to what
extent they were more or less creative adaptations of foreign conceptions and to what
degree they were their own products of Polish musicians-educators.

4. The development of theoretical foundations of musical education, which provided
the basis for conceptions arising in Poland.

Part One of the study (1918-1939) analyzes historical materials. On their basis
the author tries to outline the objective picture of this area of culture. Part Two
(1945-1989) describes the conceptions of musical education, in the working out and
implementation of which the author took active part. While examining them, however,
the author tried to be objective and avoided evaluation. Part Three is a brief outline that
shows the current situation of aesthetic and musical education, its collapse, the reasons
for this condition and its prospects.



