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ABSTRAKT

W artykule przedstawiono zarys roéznych strategii uczenia si¢ jezyka obcego, ktorych obecnosé
mozna zauwazy¢ takze w cenionych metodach i koncepcjach wychowania muzycznego w szkole.
Podobienstwa muzyki i jezyka od wielu lat sg przedmiotem dyskusji filozoféw, muzykologow, je-
zykoznawcow i psychologdéw. Co wigcej, wraz z rozwojem technik neuroobrazowych dostarczono
naukowych dowodow przyblizajacych analogie wystgpujace w procesie percepcji struktur jezyko-
wych i muzycznych. W artykule wskazano podobienstwa jezyka i muzyki w zakresie dydaktyki, ze
szczegblnym uwzglednieniem sposobow ich nabywania. W odniesieniu do strategii uczenia si¢ je-
zyka obcego przedstawiono analogiczne strategie uczenia si¢ muzyki. Przedmiotem rozwazan sg tez
mozliwosci korelacji obu dziedzin oraz metody CLIL (Content and Language Integrated Learning).
Metoda CLIL, ktora obecnie coraz czgsciej stosowana jest w szkolnictwie ogdlnoksztatcacym,
w odniesieniu do muzyki moze przynie$¢ podwojne korzysci. Taka forma zintegrowanego naucza-
nia muzyczno-jezykowego moze by¢ stosowana zarowno w powszechnym ksztalceniu muzycznym,
jak i w szkolnictwie muzycznym I i II stopnia. Ponadto krotko opisano niedawno przeprowadzone
badania dotyczace wprowadzenia metody CLIL do szkolnictwa muzycznego II stopnia.

Slowa kluczowe: strategie uczenia si¢ jezyka obcego; ksztalcenie muzyczne; metoda CLIL;
dydaktyka

WPROWADZENIE

Zwiazek muzyki i jezyka zauwazony zostat juz w starozytnej Grecji, kie-
dy $piew i poezje traktowano jako nierozerwalng jedno$¢. Traktowanie muzyki
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w kategoriach jezykowych nieprzerwanie towarzyszyto kompozytorom kolejnych
epok. Postep nauki w zakresie neurobiologii i psychologii, poprzez analiz¢ czyn-
no$ciowg mozgu, umozliwit obserwacje procesow kognitywnych zachodzacych
podczas percepcji jezyka i muzyki. Tym samym dostarczono naukowych podstaw
do opisu istniejacych analogii w tych dziedzinach. Liczne badania neuroobrazo-
we wskazujg na istnienie wspolnych proceséw poznawczych, ktore biorg udziat
w analizie gramatyki j¢zyka naturalnego i cech tonalnych muzyki (zob. m.in. Et-
tlinger, Margulis, Wong, 2011; Slevc, Rosenberg, Patel, 2009; Steinbeis, Koelsch,
2008; Wong, Skoe, Russo, Dees, Kraus, 2007). Muzyka, a w szczegdlnosci pio-
senka, jest jednym ze srodkow dydaktycznych stosowanych w nauce jezyka ob-
cego, stanowigcym dla uczniow dodatkowy motywator wspomagajacy proces na-
uczania. Stuchanie muzyki artystycznej znajduje zastosowanie takze w nauczaniu
sugestopedycznym, zaproponowanym przez Gieorgija L.ozanowa (Anisimowicz,
2000). Odpowiednio dobrane utwory muzyki klasycznej petnig w jego metodzie
funkcje relaksacyjna i umozliwiaja przetamanie tzw. barier antysugestywnych
(krytyczno-logicznej, intuicyjno-afektywnej, etyczno-moralnej) wplywajacych
negatywnie na tempo uczenia si¢ jezyka. Rowniez w edukacji muzycznej zaczgto
bezposrednio lub posrednio nawigzywaé do jezykow. Wiele metod 1 koncepcji
wychowania muzycznego opiera si¢ na strategiach, ktore na co dzien stosowane
sg na lekcjach jezykowych.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie analogii istniejacych w strategiach
stosowanych w nauczaniu muzyki i jezyka oraz podkreslenie potencjatu, jaki lezy
u podstaw korelacji tresci muzycznych z tresciami lingwistycznymi. Przedstawiono
takze metod¢ CLIL (Content and Language Integrated Learning) oraz potencjalne
korzysci, jakie moze przynie$¢ zintegrowane nauczanie muzyczno-jezykowe.

OPIS STANU WIEDZY

W latach 80. XX w. amerykanski lingwista Stephen Krashen (1982) przed-
stawit teori¢ nabywania jezyka obcego, ktorej jednym z gldéwnych zalozen bylo
odroznienie poj¢cia przyswajania od pojecia uczenia sie j¢zyka, przy czym pierw-
sze z nich jest procesem podswiadomym, a wiec implicytnym, w przeciwienstwie
do nauki §wiadomej — eksplicytnej. Co wigcej, Krashen twierdzil, ze dorosli
dysponujg takimi samymi mechanizmami poznawczymi umozliwiajagcymi impli-
cytne uczenie si¢ jak te, z ktérych korzystaja dzieci podczas nabywania jezyka
ojczystego. Zaprzeczat wigc istnieniu wieku krytycznego w nauce jezykow, pod-
kreslajac, ze nie oznacza to, iz wszyscy dorosli bedg w stanie osiggnaé poziom
biegltosci rodzimego uzytkownika jezyka. Implicytne uczenie si¢ umozliwia do-
strzezenie bledow gramatycznych, lecz bez formalnej edukacji uczniowie czesto
nie sg w stanie okresli¢, jakie reguty zostaty naruszone. Ten typ nauki obecny jest
takze w muzyce jako inkulturacja. Edwin E. Gordon zauwazyl, ze inkulturacja
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jezykowa 1 muzyczng rzadza te same prawa. Poprzez shuchanie i przetwarzanie
dziecko przyswaja nowe slownictwo w zakresie jezyka oraz nowe wzorce me-
lodyczne i rytmiczne charakterystyczne dla muzyki swojego kregu kulturowego
(Gordon, 1997). W ten sposdb osoby bez wyksztatcenia muzycznego, ale wycho-
wane w danej spotecznosci, sg w stanie dostrzec niepoprawne potaczenia akordow
lub dzwicki spoza tonacji. Ze wzgledu na brak formalnej edukacji nie sg jednak
w stanie wytlumaczy¢, do ktorych zasad muzyki wykonaweca si¢ nie zastosowat.
Podobienstwa w procesie percepcji utworu muzycznego i rozumienia mowy za-
uwazyt takze Leonard B. Meyer (1974), wedlug ktérego reakcja emocjonalna na
muzyke wynika bezposrednio z naszych wyuczonych oczekiwan.

W latach 90. XX w. grupa wtoskich naukowcéw z Uniwersytetu w Parmie
(Giacomo Rizzolatti, Leonardo Fogassi, Vittorio Galese) odkryta u malp nowy
rodzaj komodrek nerwowych, dzisiaj nazywanych neuronami lustrzanymi (Rizzo-
latti, Fogassi, Gallese, 2006), ktorych istnienie u ludzi bezposrednio potwierdzit
w 2010 r. kalifornijski zespot badaczy kierowany przez Roya Mukamela (Muka-
mel, Ekstrom, Kaplan, Lacoboni, Fried, 2010). Uzyskane wyniki badan wskazuja
na to, ze neurony lustrzane, ktérych dzialanie zauwazalne jest podczas obserwacji
i nasladowania czynnos$ci (Rizzolatti i in., 2006), odpowiedzialne sg nie tylko za
interpretacje intencji innych osob i empati¢ (Rizzolatti, Craighero, 2006), lecz tak-
ze za rozumienie innych emocji z nig niezwigzanych (Gallese, Keysers, Rizzolatti,
2004). Wedtug Joachima Bauera (2008), niemieckiego lekarza i neurobiologa, neu-
rony lustrzane biorg tez udziat w procesie uczenia si¢. Nasladownictwo umozliwia
zardwno nabywanie jezyka ojczystego, jak 1 nauke pierwszych piosenek oraz gry na
instrumencie. Veronika Cohen (2015) opracowata metode ,,muzycznych luster”, po-
legajaca na nasladowaniu gestow nauczyciela podczas stuchania utworu, co umozli-
wia uczniom glgbsze zrozumienie dziela muzycznego, jego tadunku emocjonalnego
1 budowy. Ponadto utatwia dostrzezenie poszczegolnych elementow muzyki. Celem
Cohen bylo przekazanie uczniom emocji, ktére sama odczuwa podczas shuchania
wybranych utwordéw. Interesujacy jest fakt, ze metoda zostata opracowana, zanim
autorka dowiedziata si¢ o istnieniu neurondw lustrzanych. Niemniej ich odkrycie
dostarczyto naukowych podstaw dla ,,muzycznych luster”.

Zrealizowanie zatozonych celéw nauczania oraz osiggni¢cie pozytywnych
efektéw w procesie ksztatcenia zalezy w duzej mierze od odpowiedniego doboru
strategii stosowanych podczas lekcji, ktorymi Jozef Potturzycki (1999, s. 103)
okresla ,,sposob realizacji zadan z wykorzystaniem zasobow, uwzglednieniem ja-
kosci produktu wejsciowego, ograniczeniem czynnikow zakldcajacych”. Dobor
odpowiednich strategii podczas lekcji jezykowych pozwala przetamac barierg
jezykowa, w efekcie utatwiajac komunikacje. Wplywa réwniez na szybko$¢ za-
pamigtywania materiatu, urozmaica zaj¢cia oraz zwicksza zaangazowanie i mo-
tywacje uczniow do nauki. Stosowanie witasciwie dobranych strategii podczas
lekcji muzyki wspomaga proces przyswajania wiedzy muzycznej oraz rozwijania
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umiejetnosci muzycznych. Odpowiednio dobrane ¢wiczenia mogg tez utatwic
zrozumienie zawarto$ci emocjonalnej dzieta muzycznego oraz przekazywanie
wlasnych emocji podczas wykonywania utworu, co jest kluczowe w ksztalceniu
wrazliwo$ci muzycznej ucznidw. Warto zauwazy¢, ze pomimo braku ewident-
nych odniesien lingwistycznych wiele metod powszechnego nauczania muzyki
wykorzystuje strategie stosowane przede wszystkim podczas lekceji jezykowych.
Nawigzujg one zatem do sposobu, w jaki nabywany jest jezyk. Istnieje wiele kla-
syfikacji strategii uczenia si¢ jezyka obcego (zob. m.in. Naiman, Frohlih, Stern,
Todesco, 1996; O’Malley, Chamot, 1990; Rubin, 1981). Niniejszy artykul opiera
si¢ na klasyfikacji Rebeki L. Oxford (1990) jako najobszerniejszej z dostgpnych
klasyfikacji. Zawiera ona dodatkowo kwestionariusz przeznaczony dla ucznia,
w ktorym okreslana jest czestos¢ stosowania opisanych strategii. Tym samym
klasyfikacja ta stala si¢ przyczyng wzrostu zainteresowania badaniami empirycz-
nymi w zakresie ich skuteczno$ci. Oxford (2001) podzielita strategie uczenia si¢
jezyka na dwie grupy: bezposrednie i posrednie. Do pierwszej z nich nalezg stra-
tegie pamigciowe, kognitywne i kompensacyjne, a do drugiej — strategie metako-
gnitywne, emocjonalne i spoteczne.

Strategie pamigciowe maja za zadanie ogélne zrozumienie zagadnienia
bez koniecznosci rozwijania gltgbokiego rozumienia materiatu. Tego rodzaju stra-
tegie mogg jednak nie przynie$¢ pozytywnych rezultatéw w sytuacjach egzami-
nacyjnych. Uczniowie korzystaja z nich przede wszystkim na poczatku swojej
nauki i potrzebujg ich w coraz mniejszym stopniu wraz z nabywaniem nowego
stownictwa i struktur gramatycznych. Do tej kategorii zaliczajg si¢ wiec wszelkie
uproszczenia i skojarzenia myslowe umozliwiajace przypominanie sobie stow, np.
poprzez ich grupowanie lub umiejscowienie w konteks$cie. Strategie pamigciowe
odgrywaja duza role w nauce stuchania muzyki w edukacji powszechnej. Nowe
zagadnienia zawsze sg bowiem prezentowane w kontekscie utworu muzycznego.
Metody pamigciowe w zakresie przyswajania jezyka muzycznego stosowane s3
takze na lekcjach ksztatcenia stuchu w szkolnictwie muzycznym, lecz gtownie
na poczatku edukacji (np. prezentowanie przyktadéw zaczerpnigtych z literatu-
ry muzycznej rozpoczynajacych si¢ od nowo poznanych interwatow). Jezykowe
strategie pami¢ciowe obejmujg tez wspomaganie si¢ skojarzeniami sensoryczny-
mi, a wigc np. obrazem. Stefan Szuman (1980) wyr6znil dwa rodzaje skojarzen
towarzyszacych stuchaniu muzyki: skojarzenia pozamuzyczne, wywotujace stany
emocjonalne niezwigzane z samg muzyka; skojarzenia przymuzyczne, w ktorych
bierze si¢ pod uwage zastosowane w utworze srodki wyrazu, a wigc moga one do-
datkowo przyjmowac charakter poznawczy. W nauczaniu jezyka nowe wyrazenia
utrwalane sg poprzez systematyczne powtarzanie. Podczas lekeji muzyki w ten
sam sposob naucza si¢ melodii w szkotach powszechnych. Wérod strategii pamie-
ciowych wyrdznia si¢ rowniez te wykorzystujgce aktywnos$¢ fizyczng w celu pobu-
dzenia mozliwo$ci poznawczych. Wazng metodg nauczania j¢zyka, opierajacg si¢
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na wykorzystaniu ruchu, jest TPR (7otal Physical Response), opracowana przez
Jamesa J. Ashera (1969). Twierdzit on, ze zarowno dzieci, jak i dorosli powinni
uczy¢ sie w taki sam sposob jak niemowle — poprzez stuchanie i odpowiadanie na
nie ruchem. W zakresie muzyki ¢wiczenia ruchowe moga przyjmowac¢ dwojaka
forme: usystematyzowang — kazdej wartosci, grupie rytmicznej i czesci taktu za-
wsze przypisane sa te same gesty (metoda rytmiki Emila Jaques-Dalcroze’a), lub
spontaniczng — gesty rdznig si¢ od siebie w zaleznosci od opracowania utworu
(metoda Batii Strauss, ,,muzyczne lustra” Cohen, metoda Carla Orffa, Krakowska
Koncepcja Wychowania Muzycznego [KKWM]). Dodatkowo ¢wiczenia rucho-
we moga opierac si¢ na improwizacji (kierowanej lub spontanicznej).

Strategie kognitywne dotycza bezposredniej manipulacji materiatem jg¢-
zykowym. Cwiczenia polegaja na analizie tekstu, przedstawianiu argumentacji,
podsumowywaniu i identyfikowaniu istotnych tresci, a takze na reorganizacji ma-
teriatu, ktora prowadzi ostatecznie do jego glebszego zrozumienia. Jak wskazuje
Oxford, sg to takze formalne ¢wiczenia dotyczace struktur i dzwiekow. Strategie
kognitywne w dziedzinie muzyki stanowig podstawe nauki w szkolnictwie mu-
zycznym i opierajg si¢ na analizie struktur dzwickowych, wspotczynnikow i zasad
ksztaltowania dzieta muzycznego. Celem szkolnictwa powszechnego jest przede
wszystkim przygotowanie swiadomego stuchacza muzyki. Stuchanie muzyki jest
bowiem ,,jedyng aktywnoscig muzyczna, ktéra moze i faktycznie ma miejsce po
ukonczeniu nauki szkolnej w zyciu wigkszosci ludzi” (Burowska, Glowacka,
1998). Nie oznacza to jednak, ze tego typu strategie sa pomijane w szkolnictwie
powszechnym. Bezposrednia praca z materiatem muzycznym nalezy do ¢wiczen
najtrudniejszych dla ucznia i czesto wymaga dodatkowego przygotowania. Zasto-
sowanie wstepnych ¢wiczen, majacych na celu uprzystgpnienie uczniom muzyki
artystycznej, jest jednym z podstawowych zatozen KKWM. Badania przeprowa-
dzone przez Jerzego Kurcza (1994) w klasach I-111I szkoly podstawowej wykazaty,
ze integracja tworzenia i stuchania muzyki odgrywa zasadniczg rolg w zwigksza-
niu mozliwosci percepcyjnych uczniow. Grupa eksperymentalna, w ktorej prze-
prowadzono dodatkowe ¢wiczenia twdrcze poprzedzajace wyshuchanie utworu,
wykazata si¢ lepszym zrozumieniem dziela muzycznego. Uczniowie tatwiej do-
strzegali elementy formotworcze 1 wykazywali si¢ wigksza wrazliwoscig emocjo-
nalng. Kurcz zauwaza, ze takie podejscie — ze wzgledu na swoj walor praktyczny
—moze udoskonali¢ metody tradycyjnego nauczania, w ktérym wiadomosci doty-
czace muzyki wprowadzane sg w oderwaniu od praktyki muzyczne;.

Strategie kompensacyjne umozliwiajg uczniom radzenie sobie w sytuacji,
w ktérej brakuje im wiedzy niezbednej do przekazania danej informacji. Do tej ka-
tegorii nalezy parafrazowanie i zgadywanie z kontekstu. W muzyce strategie kom-
pensacyjne polegaja przede wszystkim na umiej¢tnosci improwizacji. Znajomosé
regut harmonii funkcyjnej pozwala swobodnie operowa¢ melodia w momencie
pojawienia si¢ luki pamieciowej dotyczacej wiasciwego przebiegu dzwickowego.
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Umiejetnosc ta jest szczego6lnie wazna dla osob, ktore wystepuja publicznie i zma-
gaja sie z trema. Improwizacja moze dotyczy¢ takze rytmu. W tym przypadku nie-
zbedna jest podstawowa wiedza o metrum. Improwizacja i zwigzana z nig twor-
czo$¢ stanowi podstawe metody Orffa, ktéry odwotywat si¢ do naturalnej potrzeby
odkrywania $wiata przez dziecko. Tworczos¢ umozliwia budowanie zrozumienia
muzyki 1 wigze si¢ z terminem muzyka elementarna (Michalak, 2009), czyli muzyki
prostej 1 tworzonej od podstaw. Dzieci komponujg utwor i ucza si¢ zasad kieruja-
cych dzietem muzycznym, bez konieczno$ci poznawania specjalistycznej termino-
logii. Unika si¢ ztozonych problemow, dzigki czemu nowa wiedza jest dostepna
dla wszystkich ucznidéw i odbierana przez nich przede wszystkim jako zabawa. Tak
jak dzieki mowie dziecko zdobywa umiej¢tnos¢ postugiwania si¢ jezykiem na-
turalnym w praktyce, tak tworczos¢ uczy je swobodnego uzywania i rozumienia
jezyka muzycznego. W KKWM (Burowska, Karpata, Noworol, Wilk, 1989; Bu-
rowska, Kurcz, Wilk, 1994), podobnie jak w propozycji Orffa, na poczatku nauki
¢wiczenia tworcze skoncentrowane sg wokol zagadnien rytmicznych, ktore sg dla
ucznia prostsze od tych zwigzanych z przebiegiem melodycznym, niejednokrotnie
nawigzujac do jezyka lub nawet taczac obie dziedziny (wykonywanie rytmu na sy-
labach rytmicznych, rytmizowanie mowy, dobieranie rytmoéw do tekstu lub ukta-
danie wtasnych). Taka kolejnos¢ wprowadzita takze Anna Kalarus (2018) podczas
prowadzanych badan pedagogicznych ukierunkowanych na okreslenie znaczenia
réznych form aktywno$ci w zwalczaniu stresu szkolnego uczniow szkét podstawo-
wych. Cwiczenia tworcze, ktore stanowily istotna czesé lekcji eksperymentalnych,
dotyczyty zar6wno tworczosci stownej, jak 1 tej zwigzanej bezposrednio z elemen-
tami muzyki. Poczatkowo polegaly na rytmizacji mowy, nast¢pnie wprowadzono
rytmizacje wiersza oraz tworczo$¢ zwigzang z dynamika, agogika i artykulacja, a po
pewnym czasie takze z melodig. Wielkim sukcesem okazata si¢ by¢ improwizacja
kupletéw w rondzie rytmicznym, podczas ktérej udato si¢ dostrzec ucznia utalen-
towanego, do tej pory niewyrdzniajacego si¢ na tle grupy oraz majacego problemy
z naukg. Tak jak w trakcie pierwszej rozmowy z obcokrajowcem rozmdéwca musi
przetamac bariere jezykowa, tak tez w tym przypadku podjecie proby improwizacji
fragmentu utworu wymagato duzo odwagi. Takie podej$cie umozliwilto stworzenie
bezstresowej atmosfery, ktora przyczynita si¢ do wzrostu zaangazowania podczas
lekcji. W ¢wiczeniach proponowanych przez Kalarus mozna tez zauwazy¢ bezpo-
srednie nawigzania do jezyka. Tworczos¢ stowna sprawita, ze uczniowie chetnie
brali udziat w ¢wiczeniach, bez wzgledu na poziom swoich zdolnosci muzycznych.
Inne ¢wiczenia obejmowaty opisywanie charakteru muzyki za pomocg przymiot-
nikow oraz rapowanie tekstu. Ostatnia aktywnos$¢ zostala bardzo entuzjastycznie
odebrana przez ucznidow, poniewaz nawigzuje do muzyki, z ktérg majg stycznos¢
na co dzien.

Strategie metakognitywne zwigzane sa bezposrednio z procesem dy-
daktycznym. Opierajg si¢ one na ¢wiczeniach umozliwiajagcych rozpoznanie
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preferowanego stylu uczenia si¢, planowaniu procesu dydaktycznego, organizo-
waniu materiatow i przestrzeni do nauki oraz monitorowaniu wlasnych postepow.
Ten rodzaj strategii realizowany jest na zajgciach grupowych poprzez holistyczne
podejscie do procesu dydaktycznego. Na zajeciach jezykowych strategie metako-
gnitywne realizowane sg poprzez organizacje ¢wiczen w oparciu o rézne rodzaje
inteligencji, ktore biorg pod uwagg rozne style uczenia si¢, stwarzajac tym samym
sprzyjajace warunki do nauki dla wszystkich uczniéw. Na gruncie pedagogiki mu-
zycznej taki efekt uzyskuje si¢ poprzez synteze réoznych rodzajow aktywnosci,
bedaca jednym z podstawowych zatozen KKWM. Réwne znaczenie wszystkim
rodzajom aktywno$ci muzycznej przypisuje takze James L. Mursell (1956), kto-
rego system oprocz wskazowek dotyczacych metod pracy z uczniami zawiera
dodatkowo opis wymagan stawianych nauczycielom. Propozycja Mursella odwo-
tuje si¢ do naturalnego rozwoju psychicznego i fizycznego dziecka, dzigki czemu
¢wiczenia i metody pracy stosowane na lekcji dostosowane sg do mozliwosci po-
znawczych uczniow.

Strategie emocjonalne dotycza atmosfery w klasie, sposobéw radzenia so-
bie z Igkami oraz motywowania do nauki. Wigkszo$¢ uzyskanych wynikéw badan
potwierdza ich pozytywny wplyw na nabywanie jezyka obcego (Dreyer, Oxford,
1996; Oxford, Ehrman, 1995). Oxford (2001) podkresla jednak, ze na pewnym
poziomie plynnosci jezykowej ten rodzaj strategii nie odgrywa juz istotnej roli,
w przeciwienstwie do strategii kognitywnych, metakognitywnych i spotecznych.
Strategie emocjonalne w muzyce majg kluczowe znaczenie na kazdym etapie pro-
cesu dydaktycznego. Wytworzenie u ucznia pozytywnych motywacji do nauki jest
wyznacznikiem jego checi do podjecia dalszego ksztalcenia muzycznego. W nauce
jezyka obcego wyrdznia si¢ dwa podstawowe rodzaje motywacji (Cook, 2008): in-
tegracyjng (integrative motivation) oraz instrumentalng (instrumental motivation).
Pierwsza z nich odnosi si¢ do uczenia si¢ jezyka w celu stania si¢ czescig jakiejs kul-
tury, a wiec zwigzana jest ze spoteczng interakcja z pewng grupg ludzi. Drugi rodzaj
motywacji dotyczy nauki w celach zawodowych lub innych celach praktycznych
1 nie jest zwigzany z ludzmi postugujacymi si¢ danym jezykiem jako ojczystym.
W odniesieniu do muzyki motywacja integracyjna przejawia si¢ we wspdlnym
uczestniczeniu w koncertach, poznawaniu muzyki ludowej wiasnego lub innych
narodow. W tym przypadku nie méwimy jednak o nauce praktycznego wykonaw-
stwa muzyki, tylko o nauce stuchania muzyki w sposéb implicytny. Kazdy nasz
kontakt z muzyka jest czgscig procesu inkulturacji, ktory w efekcie umozliwia ro-
zumienie tre$ci emocjonalnych zawartych w dziele muzycznym. Motywacja instru-
mentalna wystepuje przede wszystkim u 0so6b wykonujacych zawod muzyka oraz
u ucznidow pragnacych otrzymac dobra oceng w szkole. W odniesieniu do jezyka
Zoltan Dornyei (2001) dodatkowo wyroznia trzeci rodzaj motywacji, do ktoérego
odnosi sig¢, stosujac pojecie wartosci wewnetrznej (intrinsic value). Jest ona zwia-
zana z zainteresowaniem samym procesem uczenia si¢, czerpaniem przyjemnosci
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z udzialu w kursie jezykowym. Przy tym rodzaju motywacji ogromna role odgrywa
nauczyciel i sposob, w jaki kurs zostat zorganizowany. Nauka gry na instrumencie,
$piewanie w chorze czy wspolne muzykowanie to aktywnosci, ktore w taki sam
sposob zachecaja uczniow do praktykowania muzyki. Warto wiec mie¢ na uwadze,
ze czesto to atmosfera panujgca podczas lekcji stanowi gtéwny motywator do kon-
taktu z muzyka. Nalezy w tym miejscu podkresli¢ réwniez znaczenie umozliwiania
dzieciom uczestnictwa w dodatkowych kursach i zajeciach umuzykalniajacych oraz
uczeszczania do szkoly muzycznej I stopnia, ktorej podstawowym celem jest umu-
zykalnienie ucznidéw i rozwijanie motywacji do podjecia dalszego ksztalcenia mu-
zycznego. Zofia Burowska i Ewa Glowacka (1998) podkreslaja, ze wezesny kontakt
z muzyka moze mie¢ znaczacy wplyw na rozwoj motywacji do jej nauki, ktora
ksztatcona jest kolejno przez inne czynniki, takie jak dziecigca ciekawos¢ czy chegc
zdobycia kompetencji muzycznych.

Podstawg strategii spotecznych jest praca w grupie. Maja tutaj zastoso-
wanie ¢wiczenia, ktore polegaja na komunikacji pomiedzy uczniami, a takze na
rozmowie z rodzimym uzytkownikiem danego jezyka. Sg to tez wszystkie inne
aktywnosci, ktorych celem jest poznawanie kultury danego kraju wraz z jezy-
kiem. Jest to zatem zarazem zanurzenie w jezyku, czyli immersja jezykowa, ktd-
ra zaktada, ze dziecko uczy si¢ poprzez samo funkcjonowanie w obcojezycznym
srodowisku, w ktorym jezyk stuzy jako $rodek do zdobycia informacji o $wie-
cie. W muzyce takie zatozenie spetnia aktywno$¢ tworzenia w metodzie Orffa,
opierajaca si¢ o zasady muzyki elementarnej. Podczas komponowania utworu
uczen poznaje zasady jego ksztaltowania bez posiadania podstaw teoretycznych,
rozpoczynajac od praktyki, w taki sam sposob jak odbywa si¢ rozmowa z osobg
obcojezyczng. Tworzenie muzyki to stanowienie czesci kultury, poznawanie jej
od srodka. Co wigcej, metoda Orffa bezposrednio aczy jezyk z muzyka, rozpo-
czynajac proces dydaktyczny od rytmizacji stow. Podobne dziatania majg miejsce
podczas zaje¢ prowadzonych wedtug metody Kodalya. Stosowane przyktady mu-
zyczne zaczerpniete sg z muzyki ludowej (gtownie wegierskiej) oraz cechujg si¢
prostota i naturalnoscig. Typ melodyki oraz budowa pies$ni ludowych umozliwiaja
ksztalcenie muzykalnosci uczniéw i przygotowuja do stuchania bardziej skompli-
kowanej muzyki artystycznej (Przychodzinska, 1989).

Bezposrednie potaczenie muzyki 1 jezyka moze zosta¢ uzyskane za pomoca
metody CLIL, czyli zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowego za-
stosowanego na przedmiotach muzycznych. Pojecie CLIL zostato uzyte po raz
pierwszy w 1994 r. przez Davida Marsha i jego wspotpracownikow w odniesieniu
do dobrych praktyk zwigzanych z edukacja w jezyku obcym w réznych typach
szkolnictwa (Marsh, Maljers, Hartiala, 2001). Wedlug zatozen CLIL kazda lekcja
powinna by¢ tworzona na podstawie czterech gtownych zasad, ktore wyznaczaja
cele nauczania. Jest to tzw. zasada 4C: content — wiedza przedmiotowa, com-
munication — umieje¢tnosci komunikacyjne, cognition — umiejetnosci poznawcze,
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culture — kultura. Gtéwnym zatozeniem CLIL jest nabywanie wiedzy teoretycznej
poprzez dzialania praktyczne. Punktem wyjscia jest wigc nauczanie problemowe.
Pomimo tego, ze ocenie podlegaja umiejetnosci zarowno przedmiotowe, jak i j¢-
zykowe, na tego typu lekcjach nie wystepuja zadania typowe dla nauki jezyka. Ma
to na celu stworzenie warunkéw jak najblizszych naturalnemu procesowi akwizy-
cji jezykowej, w ktorej jezyk staje si¢ nie tylko celem, ale przede wszystkim $rod-
kiem do zdobycia informacji niezbednych do zrozumienia tresci lekeji (Coyle,
Hood, Marsh, 2010). Badania nad skutecznoscig CLIL dowiodty, ze ten typ na-
uczania pozwala rozwing¢ u uczniéw glebsze rozumienie materiatu (Lamsfuss-
-Schenk, 2014), korzystnie oddziatuje na rozwoj umiejetnosci poznawczych (Van
De Craen, Mondt, Allain, Smit, 2007) i nabywanie wiedzy zwigzanej z przedmio-
tem (Gajo, 2007), wplywa na poprawe umiejetnosci jezykowych (Lasagabaster,
2008), rozwija motywacje do nauki (Marsh, Zajac, Gozdawa-Gotgbiowska 2008;
Lasagabaster, Sierra, 2009) oraz przyczynia si¢ do poprawy samooceny uczniow
(Dalton-Puffer, 2007). Metoda CLIL stosowana jest zarowno w szkolnictwie
ogolnoksztalcacym, jak i w szkotach zawodowych.

W roku szkolnym 2021/2022 przeprowadzitam eksperymentalne badania pe-
dagogiczne ukierunkowane na zaadaptowanie CLIL do nauczania przedmiotéw
teoretyczno-muzycznych w szkolnictwie muzycznym II stopnia. Ich celem byto
sprawdzenie skutecznosci CLIL w zakresie ksztalcenia umiejgtnosci muzycznych,
nabywania wiedzy przedmiotowej i terminologii muzycznej w jezyku angielskim,
ksztalcenia umiejetnosci poznawczych i komunikacyjnych uczniéw oraz rozwija-
nia motywacji do nauki. Metoda CLIL wprowadzona zostata do przedmiotow teo-
retyczno-muzycznych (historia muzyki z literaturg muzyczna, ksztalcenie stuchu,
zasady muzyki). Oznacza to, ze lekcje prowadzone bylty w jezyku obcym (w tym
przypadku w jezyku angielskim) z zastosowaniem ¢wiczen typowych dla CLIL.
Biorac pod uwagg fakt, ze metoda ta zaktada rownoczesne nabywanie wiedzy j¢-
zykowej i przedmiotowej, podczas lekcji zwigzanych z teorig muzyki stosowane
byly strategie uczenia si¢ jezyka obcego. Owe strategie oddzialywaty wigc takze
na nauke tresci muzycznych.

ZAKONCZENIE

Stosowanie strategii uczenia si¢ jezyka obcego w nauce muzyki moze nie tylko
urozmaicaé lekcje, lecz takze utatwia¢ przyswajanie nowego materiatu, wspoma-
ga¢ proces ksztalcenia umiejetnosci muzycznych oraz zwigksza¢ zaangazowanie
ucznidéw i ich motywacje do zdobywania nowej wiedzy. Cwiczenia na lekcjach je-
zykowych zazwyczaj konstruowane sg wedtug zalozen nauczania problemowego,
by w ten sposob stworzy¢ warunki nauki jezyka zblizone do naturalnego procesu
jego przyswajania. W konsekwencji zadania tego typu ksztattujg umiejgtnosci po-
znawcze i komunikacyjne uczniéw, dzieki ktérym samodzielnie uczg si¢ gromadzic,
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dobiera¢ i analizowaé¢ informacje oraz wykorzystywa¢ nowa wiedze w praktyce.
Umiejetnosci te odgrywajg takze kluczowg role w ksztatceniu muzycznym. Warto
zaznaczy¢, ze w podstawie programowej z przedmiotu muzyka jednym z celow jest
zaznajomienie ucznidéw z jezykiem i funkcjami muzyki. W tym miejscu nalezy row-
niez podkresli¢ znaczenie improwizacji jako aktywno$ci muzycznej, ktorej czgsto
poswieca si¢ zbyt mato uwagi, a ktéra umozliwia swobodng ekspresj¢ w zakresie
jezyka muzycznego. Laczenie muzyki i jezyka stwarza wyjatkowe warunki do tego
rodzaju tworczosci. Pomimo tego, ze improwizacja nalezy do ¢wiczen najtrudniej-
szych, nie mozna zapominac, ze jest to takze aktywno$¢ sprawiajgca uczniom naj-
wieksza rado$¢ 1 budzaca che¢ obcowania z muzyka. Wiedza o tym, ktére metody
1 koncepcje nauczania muzyki nawigzuja do teorii przyswajania jezyka naturalnego,
umozliwia nauczycielowi odpowiednie ukierunkowanie procesu dydaktycznego
swoich uczniéw, by w efekcie jezyk muzyczny nabywany byt przez nich przede
wszystkim w sposob implicytny, charakterystyczny dla akwizycji jezyka ojczyste-
g0. Szczegblng uwage warto zwroci¢ na wspotczesne koncepcje nauczania muzyki
w szkotach powszechnych, ktérych potencjal — poprzez réznorodnosé¢ aktywnosci
muzycznych — pozwala uczniom na dogtebne poznanie jezyka muzyki wraz z jego
kultura, tak jakby odbywato si¢ to na lekcjach jezykowych. Takie podejscie zapew-
nia KKWM. Cwiczenia, w ktorych wiedza teoretyczna jest nabywana w praktyce —
z zastosowaniem integracji roznych form aktywno$ci muzycznych, takich jak Spiew,
gra na instrumentach, ruch przy muzyce, tworzenie i stuchanie muzyki — prowadza
do $wiadomej percepcji dzieta muzycznego i zaangazowania w zycie kulturalne
swojego kraju. W pehi przyczyniaja si¢ wigc do realizacji podstawy programowej
tego przedmiotu, spetniajac jego gtowny cel, jakim jest przygotowanie swiadomego
odbiorcy muzyki.
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ABSTRACT

The article presents an outline of various foreign language learning strategies, the presence of
which can also be seen in well-known methods and concepts of music education at school. The
similarities between music and language have been the subject of discussion among philosophers,
musicologists, linguists, and psychologists for many years. Moreover, along with the development
of neuroimaging techniques, scientific evidence has been provided to approximate the analogies
that occur in the process of perceiving linguistic and musical structures. This article outlines the
similarities of language and music in terms of didactics and focuses on the ways they are acquired.
It presents the existent analogies between the strategies of foreign language learning and strate-
gies used in music learning. The subject of consideration are also the ways of music and language
learning integration, which could be provided by introducing CLIL method (Content and Language
Integrated Learning). The CLIL method, which is now increasingly used in general education, can
bring double benefits in relation to music. This form of integrated music and language teaching can
be used both in general music education and in primary and secondary music education. In addition,
recent research on the introduction of CLIL to secondary music education is briefly described.

Keywords: foreign language learning strategies; music education; CLIL method; didactics



