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PREDGOVOR

Ovaj je udZbenik nastao kao plod dugogodi$njega rada na kolegiju Me-
todika nastave glazbene kulture na Odsjeku za uciteljski studij Filozofskoga
fakulteta u Splitu. Cilj je toga kolegija pripremiti studente za realizaciju glaz-
bene nastave u niZzim razredima osnovne Skole. Dodatni poticaj za pisanje
udZbenika bili su moji znanstveni interesi, u prvom redu oni usmjereni prema
psihologiji glazbe i interkulturalnoj glazbenoj pedagogiji.

UdzZbenik je podijeljen u tri poglavlja. U prvom poglavlju, naslovljenu
Metodika glazbene kulture kao specijalna didaktika, objasnjeni su temeljni
didakti¢ko-metodicki pojmovi i osnovne aktivnosti glazbene nastave (pjeva-
nje, sviranje, slusanje i stvaralastvo).

Poglavlje Osnove psihologije glazbe rasvjetljuje problematiku glazbenih
sposobnosti, njihove strukture i razvoja. Slijedi potpoglavlje o mjerenju glaz-
benih sposobnosti (psihometrijsko glediSte) 1 o procjeni glazbenih preferenci-
ja (afektivno glediste). U drugom dijelu poglavlja proucava se priroda odnosa
glazbe i emocija, odnosno pokuSava se odgovoriti na pitanje je li procjena
emocija u glazbi kulturolosSki determinirana ili je pod utjecajem takozvanih
psihofizi¢kih glazbenih dimenzija, odnosno glazbenoizrazajnih sastavnica
glazbenog djela. S tim u vezi navode se rezultati interkulturalnih istraZivanja
u kojima se promatra izazivaju li odredene psihofizicke glazbene dimenzije
sli¢ne odgovore u razli¢itim kulturama.

U poglavlju Interkulturalno glazbeno obrazovanje definiraju se kultura i
interkulturalno obrazovanje. Slijedi povijesni pregled razvoja interkultural-
noga glazbenog obrazovanja te usporedba zapadne umjetnicke glazbe s glaz-
bama svijeta 1 popularnom glazbom. Na kraju poglavlja prikazani su razliciti
pristupi interkulturalnom glazbenom obrazovanju te primjeri iz prakse.

Nadam se da ¢e udzbenik biti korisna literatura kako uciteljima razredne
nastave tako i profesorima glazbene kulture te im pomoci u njihovu svako-
dnevnom radu.

Veliku zahvalnost dugujem recenzenticama prof. dr. sc. Albinci Pesek,
prof. dr. sc. Mirjani SiriS¢evi¢ 1 prof. dr. sc. Vedrani Spajic¢-Vrkas.



Zahvaljujem svojoj kolegici doc. dr. sc. Ini Rei¢ Ercegovac s kojom
uspjesno suradujem na istrazivanjima iz podrucja psihologije glazbe.

Takoder zahvaljujem svojim studentima koji su me potaknuli na pisanje
ovoga udzbenika.

Zahvaljujem Gradu Splitu, Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji 1 Nezavisnoj
listi Zeljka Keruma na financijskoj potpori.

Naposljetku veliko hvala Filozofskom fakultetu u Splitu, koji je udzbe-
nik objavio, te SveuciliStu u Splitu, koje ga je kategoriziralo kao sveucili$ni
udzbenik.

SnjeZana Dobrota



1. METODIKA GLAZBENE KULTURE
KAO SPECIJALNA DIDAKTIKA

1.1. Priprema udcitelja za sat Glazbene kulture:
definiranje pojmova

Didaktika je grana pedagogije koja proucava opée zakonitosti obrazova-
nja, odnosno grana pedagogije koja se bavi teorijom odgojno-obrazovnog
procesa (prema Poljak, 1991, 11; Bognar 1 Matijevi¢, 2002, 28). Metodika,
kao specijalna didaktika, proucava nastavna pitanja specificnog predmeta, u
nasem slucaju Glazbene kulture.'! Tako se u okviru metodike proucavaju pita-
nja poput nastavnog plana 1 programa, cilja 1 zadataka glazbene nastave, na-
stavnih metoda, nastavnih oblika, nastavnih pomagala, nastavnih sredstava,
organizacije nastavnog sata te pripreme za nastavu.

Nastavni plan je Skolski dokument u kojem se propisuju odgojno-obra-
zovna podrudja, odnosno predmeti koji ée se poducavati u odredenoj Skoli,
redoslijed poducavanja tih podrucja, odnosno predmeta po razredima ili se-
mestrima te tjedni broj sati za pojedino podrucje, odnosno nastavni predmet
(prema Poljak, ibid., 30). Nastavni program je Skolski dokument kojim se
propisuju opseg, dubina i redoslijed nastavnih sadrZaja, on je stoga konkreti-
zacija nastavnoga plana (prema Poljak, ibid., 37).

Definiranje cilja i zadataka nekog predmeta elementarni je uvjet stvaranja
smislene koncepcije predmeta, odredenja njegovih sadrzaja i njegove praktic-
ne realizacije (prema Rojko, 1996, 48). Cilj i zadaci nalaze se u odnosu viSega
i niZega rodnog pojma, zato je i formulacija cilja apstraktna i konkretizira se
zadacima.

' Bognar i Matijevi¢ navode da se didaktika dijeli na ,,specijalne didaktike ili metodike, i to
metodiku odgoja i metodiku obrazovanja. Metodika odgoja se odnosi na metodiku egzisten-
cijalnog odgoja, metodiku socijalnog odgoja i metodiku humanistickog odgoja, a metodika
obrazovanja na metodiku znanstvenog obrazovanja, metodiku umjetnickog obrazovanja i
metodiku tehnoloSkog obrazovanja” (ibid., 28). Prema toj podjeli Metodika glazbene kulture
pripada metodici umjetnickoga obrazovanja.



Cilj glazbene nastave je estetsko odgajanje ucenika, odnosno razvijanje
sposobnosti opaZanja, doZivljavanja, vrednovanja 1 ostvarivanja lijepoga.
Glazbenom nastavom na svim razinama obrazovanja Zelimo razvijati glazbe-
ni ukus ucenika 1 stvarati kriticke sluSatelje koji ¢e u glazbi razliCitih stilova
znati razlikovati kvalitetna od nekvalitetnih glazbenih ostvarenja.

Kako isti¢e Rojko (ibid., 49), zadaci moraju odgovarati sadrzajnim, lo-
gickim, didaktickim i glazbeno-estetskim kriterijima. Osim toga, oni moraju
biti glazbene prirode, smisleni, ostvarivi te koncipirani jasno i logi¢no. Neke
od formulacija zadataka koje zadovoljavaju navedene kriterije su usvajanje
umjetnickih i narodnih pjesama, upoznavanje odredenog broja skladbi iz po-
drucja narodnog i umjetnickog stvaralastva, razvijanje intonacijskih i ritam-
skih sposobnosti, za razliku od formulacija kao Sto su razvoj prijemljivosti za
muzikalno doZivljavanje ili postizanje razredne discipline tijekom aktivnosti
sviranja.

Postoje tri skupine zadataka (prema Poljak, ibid., 18-21):

1. Materijalni zadaci odnose se na znanja, odnosno na ¢injenice i gene-
ralizacije. Naj¢esc¢i naCini njihove formulacije su razumjeti, shvatiti, spoznati,
nauciti, pouciti, otkriti, ukazati, imenovati, razlikovati i sl.

2. Funkcionalni zadaci odnose se na razvoj sposobnosti, i to senzornih
ili perceptivnih, izraZajnih, kreativnih i ostalih sposobnosti, a obi¢no se for-
muliraju kao razvijati, usavrsiti, izostriti, oblikovati, osposobiti, izraZavati,
senzibilizirati 1 sl. U glazbenoj nastavi funkcionalnim zadacima pripada naj-
vaznija uloga.

3. Odgojni zadaci odnose se na glazbeno-estetske odgojne vrijednosti,
a obi¢no se formuliraju na sljedeci nacin: usmjeravanje prema vrijednim
glazbenim doZivljajima, razvoj interesa prema glazbi, formiranje glazbenog
ukusa i sl. Odgojni zadaci latentno su prisutni u svim aktivnostima glazbene
nastave.

Nastavne metode su nacini rada u nastavi (prema Poljak, ibid., 74-111).
Najcesée spominjane metode u didaktickoj literaturi su metoda demonstraci-
je, metoda prakti¢nih radova, metoda crtanja ili ilustrativnih radova, metoda
pismenih radova, metoda Citanja i rada na tekstu, metoda razgovora i metoda
usmenog izlaganja. U glazbenoj se nastavi, uz navedene, sluzimo jo$ i spe-
cifi¢no glazbenim metodama, poput metode ucenja pjesme po sluhu, metode
rada s glazbenim instrumentima te metode razrednog muziciranja.

Nastavni oblici ili socioloSke formacije ucenika tijekom nastavnog rada
su frontalni rad, koji je najces¢i oblik rada u glazbenoj nastavi, zatim grupni
rad, rad u parovima i individualni rad.

Nastavna pomagala su oruda za rad. U glazbenoj nastavi rabimo glazbe-
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ne instrumente za ucitelje, pomagala za reproduciranje glazbenih primjera te
instrumente za ucenike.

Nastavna sredstva su izvori znanja, odnosno didakticki oblikovana izvor-
na stvarnost. Mogu se podijeliti u Cetiri skupine:

1. vizualna (slike, geografske karte i sl.)

2. auditivna (zvuCne snimke)

3. audio-vizualna (zvu¢ni filmovi, televizijske emisije 1 sl.)

4. tekstualna (udZbenici, prirucnici i sl.) (prema Poljak, ibid., 54-58).

Priprava ucitelja za rad ukljucuje sljede¢e komponente:

1. stru¢nu ili sadrZajnu pripremu, koja podrazumijeva Sto potpunije upo-
znavanje nastavnih sadrzaja koji ¢e se na satu obradivati;

2. pedagosku pripremu, koja se odnosi na izbor didakticko-metodickih
nacina rada u nastavi;

3. organizacijsko-tehnicku pripremu, koja podrazumijeva izbor odgova-
rajuéih nastavnih pomagala i sredstava;

4. psiholosku pripremu, koja podrazumijeva pokusaj kanaliziranja tre-
me, ali i nastojanje da se nastava realizira u ugodnoj i leZernoj atmosferi (pre-
ma Brdari¢, 1986, 33-40).

Sto se etapa nastavnog sata ti¢e, i u glazbenoj nastavi postoji faza pripre-
manja ili uvodenja ucenika u rad, faza obrade novih sadrzaja, faza vjezbanja,
ponavljanje i1 provjeravanje. Navedene Ce se faze detaljnije objasniti unutar
pojedinih aktivnosti glazbene nastave.

N



Primjer 1. Obrazac priprave za izvodenje sata Glazbene kulture

Filozofski fakultet Sveucilista u Splitu
Odsjek za uciteljski studij

Pripravu  izradiolizradila:

PRIPRAVA ZA IZVODENJE NASTAVE

Skola: Mjesto:
Razred.: Mentor:

Nastavni predmet:

Nastavna jedinica:

Nastavno podrucje:

Cilj:

Zadaci:

Nastavna pomagala i sredstva:

Nastavne metode:

Nastavni oblici:

Izvori za pripremanje studenta:

Organizacija sata:

Redni broj Faze rada i sadrZaj Metodicko oblikovanje Vrijeme u minutama

Tijek izvodenja nastavnog sata:

Plan ploce:
Notni primjer:

Ocjena:

Datum:
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1.2. Aktivnosti glazbene nastave rane skolske dobi
1.2.1. Igre u motivacijskom dijelu sata

Motivacija za sat Glazbene kulture moZe biti glazbena 1 neglazbena. U

okviru neglazbene motivacije moguce je ucenicima procitati pricu ili pjesmu
koja ¢e ih uvesti u nastavni sadrZaj ili odigrati neku igru. Glazbena motivacija
obavezan je dio nastavnoga sata i unutar nje mozZemo realizirati sljedece igre:

1. Vjezbe disanja

Ucenici udiSu kroz nos, pazeci da ne podiZzu ramena, a izdiSu polagano i
jednoli¢no kroz malo otvorena usta.

Ucenici zamiSljaju da se ispred njih nalazi veoma udaljena svijeca Ciji
plamen pokuSavaju ,,ugasiti” kratkim 1 brzim udarima daha.

Ucenici zamiSljaju da imaju opeklinu na ruci koju ,,hlade” mirnim i jed-
noli¢nim vodenjem daha.

Ucenici udiSu kroz jednu nosnicu, ¢ime se intenzivira rad dijafragme.
Ucenici imitiraju rad Zeljeznice (p-f-p), padajuce kapi (t, t, t...), probuse-
nu gumu na biciklu (s, f), zujanje pcela (z), sviranje na ¢eslju (v) te mlaz
vode (8).

2. VjeZbe za razvijanje koncentracije i glazbenog pamcenja

Igra tisine. UCenici zatvore o€i i osluskuju zvukove u okolini, a nakon $to
otvore oci, navode Sto su Culi 1 kojim redoslijedom.

Tko se oglasio? Ucenici sjede zatvorenih ociju, a ucitelj zapocinje pjevati
poznatu pjesmu. Uenik kojega dodirne po ramenu nastavlja tamo gdje je
ucitelj prestao, a ucenici pogadaju tko je pjevao.

Pogodi koja je pjesma! Ucitelj neutralnim slogom pjeva melodiju ili na
udaraljci izvodi ritam naucene pjesme, a ucenici pogadaju o kojoj je pje-
smi rijeC.

3. Glazbeni diktat

Prije koncipiranja melodijskog i ritamskog diktata vazno je imati na umu

da se dijete rane Skolske dobi istovremeno moZze koncentrirati samo na jednu
glazbenoizraZajnu sastavnicu, i to ili na trajanje ili na visinu tona. Zato su u
ritamskom diktatu svi tonovi istoga trajanja, a u melodijskom su diktatu svi
tonovi iste visine.

13



Fraze ritamskoga diktata koncipirane su od jednostavnih ritmova (primjer
2). Nakon $to ucitelj izvede frazu dva puta pljeskanjem ili na ritamskoj uda-
raljci, ucenici je ponavljaju neutralnim slogom i pljeskanjem. Zatim se fraza
zapisuje dogovorenim znakovima (krugovima, rombovima 1 sl.), pri ¢em je
vazno da je znak za ton duljeg trajanja veci u odnosu na ton kraceg trajanja.
Ucitelj zatim otpljeSce zapisanu frazu i diktira sljedec¢u. Nakon §to su ucenici
zapisali sve fraze, moguce je izmisliti tekst na zapisani ritam 1 tako stvoriti
razrednu brojalicu.

Fraze melodijskog diktata (primjer 3) isprva su koncipirane najcesée od
triju tonova, od kojih su obi¢no dva iste visine. Nakon davanja intonacije,
ucitelj dva puta pjeva frazu neutralnim slogom u sporom tempu. Ucenici dva
puta ponavljaju frazu neutralnim slogom i rukom pokazuju smjer melodije.
Nakon toga fraza se zapisuje dogovorenim znakovima (cvjetovima, srcima 1
sl.), pri ¢em se tonovi razlicite visine zapisuju na razliitim visinama u pro-
storu, bez uporabe notnog crtovlja.

p > T ]
g\ J [ [@ ) |
[ fan W | Py | PN P |
ANSY. A § o o © 1
D) © O
3

4 T 1|
y AW [@ ) [ [@ ) (@] il |
[ HanY O | P il |
ANI"4 ~ = Il |
D) ©

Primjer 3. Melodijski diktat

14



1.2.2. Brojalica

Brojalica je najprirodniji oblik djecjega glazbenog izrazavanja i neza-
mjenljivo sredstvo razvijanja djecjeg osjecaja za ritam, glazbenog pamcenja
i intonacije. Glazbeni izraz djeteta karakterizira sinkretizam, odnosno jedin-
stvenost nastajanja glazbenih, govorenih 1 motorickih elemenata, Sto se naj-
bolje manifestira u brojalici. Kako istie BasSic, ,,sinkretizam je jedinstvenost
nastajanja — u nasem slucaju posebno — muzikalnih, govornih i motorickih
elemenata, u cjelovitom muzikalnom izrazavanju spontanog djeteta. Sinkre-
tizam — ovdje suprotstavljamo odgoju i Skoli, koja ¢e takvu — prvobitno kom-
pleksno rodenu datost jake izraZajne snage, razbiti u ,,predmetna podrucja”,
a svako to zasebno podrucje razbijati unutar svoje vlastite ,,predmetne zako-
nitosti ili nezakonitosti”, u ,,elemente” koje ¢e zatim subjektivno stupnjevati
— po kriteriju ,,odraslog” — u razvojne kategorije ,,teZina”. Zatim ¢e odgoj ili
Skola sve te — sada ve¢ potpuno raznorodne elemente — ponovno ,,spajati”, tj.
provesti ,,sintezu”, koja ¢e u svojim rezultatima dati puno siromasniju krea-
tivnu ,.,konac¢nicu” nego $to je prije u djetetu latentno postojala, pri njegovu
spontanom, cjelovitom izrazavanju” (Basi¢, 1985, 21).

Zarazliku od govorene brojalice, koja se izgovara na jednom tonu, pjeva-
na brojalica ima jednostavnu melodiju izgradenu najc¢esce na intervalu male
terce silazno. Melodija joj je uglavnom pentatonska i liSena je zakonitosti
tonaliteta.

Prema svom sadrzaju brojalice se mogu podijeliti u tri skupine. U prvoj
su skupini konkretne (stvarne) brojalice, koje imaju razumljiv sadrzaj (Is"o
medo u ducan).

Drugoj skupini pripadaju besmislene brojalice, koncipirane od niza slo-
gova bez konkretnoga znaCenja. Naime, ovdje je vazno istaknuti da se rije-
¢i u brojalici ne izgovaraju u semantickom smislu govornoga oznacavanja,
vec isklju€ivo u fonoloSkom smislu zvuc¢nog izrazavanja. Kako istice Basic,
,» r1ije¢’ ili kvazi rije¢ — djetetu nije rije¢ u semantiCkom smislu, ve¢ je ona
ovdje isklju¢ivo zvucna pojavnost, zvucni fenomen, dakle i ovdje Cista muzi-
ka, koja u sve djece potpada pod zakonitost radosti zvucne igre 1 samim tim 1
njezinih mijena” (Basi¢, 1986, 71).

U trecoj su skupini kombinirane brojalice u kojima se izmjenjuju konkret-
ni 1 besmisleni dijelovi teksta (Eci peci pec, ti si mali zec).

U glazbenoj nastavi obi¢no se izvode razliciti pokreti u taktu (teske i lake
dobe) i ritmu brojalice. Obrada brojalice odvija se na sljede¢i nacin. Ucitelj
demonstrira brojalicu, na pocetku na tonu e, a poslije postupno proSirujuci
opseg, frontalno razbrajajuci uCenike.
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Nakon toga slijedi razgovor 1 Citanje teksta brojalice. UCenici usvajaju
brojalicu ili igrom jeke ili igrom lovca,* razbrajajuéi sebe i ulitelja. Kada je
brojalica naucena, izvodi se ritam, a zatim takt brojalice. Slijedi podjela uloga
- dio uCenika izvodi ritam, dio takt, dio izgovara brojalicu na zadanom tonu,
a dio se nalazi u glazbenome viaku.’

Moguée je s uCenicima nauciti nekoliko brojalica, a poslije otkucavati
njihov ritam bez izgovaranja teksta 1 od ucenika traziti da prepoznaju o kojoj
se brojalici radi.

2 Igra jeke i igra lovca igre su za uéenje pjesama i brojalica. Igra lovca preporucuje se u jed-
nostavnijim, djeci poznatim pjesmama, a sastoji se od toga da ucitelj pjeva pjesmu nekoliko
puta, a uenici mu se postupno pridruzuju. Pjesma se ponavlja sve dok ju ucenici ne usvoje.
Igrom jeke sluzimo se kod sloZenijih, djeci nepoznatih pjesama. U toj igri pjesma se dijeli na
logi¢ne cjeline koje ucitelj izvodi, a ucenici ponavljaju. Nakon usvojene fraze prelazi se na
drugu, trecu itd., dok se ne usvoji cijela pjesma.

3 Glazbeni viak formiraju uéenici u koloni i izvode ritam ili takt naucene brojalice ili pjesme.
Ovdje je vazno obratiti pozornost na to da ucenici precizno ,,ishodavaju” ritam ili takt bro-
jalice.
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Primjer 4. Brojalice

VRANA

JE-DNA VRA-NA GA-KA-LA
| PO PO-LJU SKA-KA-LA.
U-TO DO-BE CR-NI KOS

| OD-GRI-ZE VRA-NI NOS.

STIPALICA STIPA
STI-PA-LI-CA STI-PA

OD MO-RA DO MO-RA

DO ZE-LE-NA JA-VO-RA.
JA-VOR PA-DE NA TA-RA-BE,
TA-RA-BE SE SRU-SI-SE

| U MO-RE PA-DO-SE.

ZEKO

ZE-KO, ZE-KO, GLE-DAJ, GLE!
E-VO TE-BI MR-KVE DV'JE.

BAS JE SLA-TKA MR-KVA, HAJ!
OD NJE ZE-KE RA-STU, ZNAJ!
ZE-KO, ZE-KO, GLE-DAJ, GLE!
E-VO TE-BI KU-PUS MEK!

BAS JE SLA-STAN KU-PUS TAJ!
OD NJEG ZE-KE RA-STU, ZNAJ!

IDE, IDE PATAK

IDE, IDE PA-TAK NA DA-LE-KI PUT.

RE-PIC MU JE KRA-TAK, KLJUN JE NJE-GOV ZUT.
KAO VOJ-NIK STU-PA, TRA-TA, RA-TA, TA.

I-DE DA SE KU-PA, KVA-KVA, KVA-KVA, KVA.
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TIKA TAKA TAK

TI-KA TA-KA TAK, RI-BA NI-JE RAK!
TI-KATA-KA TIK, TE-LE NI-JE BIK!
TI-KA TA-KA TEK, KA-MEN NI-JE MEK!
TI-KA TA-KA TOK, KO-RAK NI-JE SKOK!
TI-KA TA-KA TUK, KRU-SKA NI-JE LUK!
KRU-SKA NI-JE LUK, KO-ZA NI-JE VUK!

TASI, TASI TANANA
TA-SI, TA-SITA-NA-NA,

| SVI-LE-NA MA-RA-MA,
U MA-RA-MI SE-CE-RA,
MA-LOJ BE-BI VE-CE-RA.

A/B,CD

A, BE, CE, DE,

MA-CKA PRE-DE,

NA VRH GRE-DE,

A MIS MO-TA PRE-KO PLO-TA.

JEZ

BOC, BOC, I-GLI-CA-MA,

NE DI-RAJ GA RU-CI-CA-MA!
BO-DE, BO-DE JEZ,

BIT' CE SU-ZA, BJEZ!
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1,2,3
1,2,3,4,56,7,8,910,
I-ZA-SA-O BIJE-LI MJE-SEC.
NA MJE-SE-CU KO-LI-BA,
NA KO-LI-BI STO-LI-CA,

NA STO-LI-CI RO-BIN HOOD,
LJU-BI CU-RE KA-O LUD.

MEDO

STA-RI MEDO GLE-DA,
TRA-ZI SLAT-KOG ME-DA.
TRA-ZI ZRE-LU KRU-SKU
DA O-SLA-DI NJU-SKU.

EN DEN DORE

EN DEN DO-RE,
DU-BO-KO JE MO-RE,
A U MO-RU RI-BI-CE,
TAN-KE KA-O SI-BI-CE.
EN DEN DO-RE,
DU-BO-KO JE MO-RE,
A U MO-RU KIT,

SAD SMO LIJE-PO KVIT!

EN TEN TORE
ENTEN TO-RE,
DU-BO-KO JE MO-RE,
A U MO-RU KIT,
RO-DI-O SE SPLIT.

SPLIT JE DA-LE-KO,

PO-PI-O JE MLIJE-KO,
MLIJE-KO JE VRU-CE,
BJE-ZI VAN 1Z KU-CE.



KISA PADA

KI-SA PA-DA KAP, KAP, KAP,

NO-GE MO-KRE CAP, CAP, CAP.
MO-KRO LI-CE, MO-KAR NOS,
MO-KRI SMO VEC SKROZ NA SKROZ.
KI-SA PA-DA KAP, KAP, KAP,

JEDAN DJE-DA NO-SI STAP.

JU-CER BI-O SUN-CAN DAN,

A ON I-M'O KI-SO-BRAN.

BUBAMARA

I-DE, I-DE, BU-BA-MA-RA,

NE ZNA, NE ZNA GDJE BI STA-LA.
SLE-TJE-LA JE NATVOJ DLAN,
HAJ-DE, BU-BA-MA-RO, VAN!

DOBRO JUTRO BAKICE
DO-BRO JU-TRO, BA-KI-CE,
PO-SLA-LA ME MA-MA,
DATE PI-TAM KA-KO S,
DA NE BU-DES SA-MA.
KA-KO TI JE RE-U-MA,
BO-LI LITE SA-DA?

JA CUTI JE O-TJE-RA-TI,
DA MI BU-DES MLA-DA.
DA TE PI-TAM KA-KO S,
DALTE SR-CE DI-RA,

DO-SLA SAMTI SA-DA JA,
S KU-TI-JOM STO SVI-RA.
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EN TEN TINI

ENTEN TI-NI,
SA-VA-RA-KATI-NI,
SA-VA-RA-KATI-KATA-KA,
BI-JA BA-JA BUF.

IZ LA-VO-RA VRU-CA VO-DA,
TRIF TRAF TRUF.

MALI CRNI PESEK

JE-DAN, DVA DO NE-BA,

TRI, CE-TI-RI PO SE-KI-RI,

PET, SEST BIT' CE PLES,

SE-DAM, O-SAM DO POL O-SAM,
DE-VET, DE-SET,

T1 SI MA-LI CR-NI PE-SEK.

TRI MESARA BUHU KLALA
TRI ME-SA-RA

BU-HU KLA-LA,

BU-HA SIM,

BU-HATAM,

AL JE I-PAK

ZI-SLA VAN.

IMA JEDNA KUCICA
I-MA JE-DNA KU-CI-CA,

U KU-CI-CI LU-TKI-CA,

DO LU-TKI-CE MA-CKI-CA,
DO MAC-KI-CE PAS,

KO-JI LA-JE U SAV GLAS
AV, AV, AV, AV.
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BRZONOGI ZEC

JE-DAN ZE-KO DU-GA U-HA,
BR-ZIH NO-GU, DO-BRA SLU-HA,
ZE-LEN KU-PUS JA-KO VO-LI

PA GA JE-DE | BEZ SO-LI.

KOKA I PILICI

PI-PI, PI-PI, PI-PI, PI,

MA-MA, MA-MA, GDJE SITI?
KO-KO, KO-KO, KO-KO, DA,
E-VO, DJE-CO, TU SAM JA!
PI-PI, PI-PI, PI-PI, PI,

GLA-DNI SMO TI, MA-MA, MI!
KO-KO, KO-KO, KO-KO, DA,
ME-NI ZR-NO, VA-MA DVA!

KRUSKA, JABUKA, SLJIVA
KRU-SKA, JA-BU-KA, SLJI-VA,
KA-ZE MA-LA I-VA.

TO JE VO-CE SLAT-KO,

JE-O BI GA SVAT-KO.

KRU-SKA, JA-BU-KA, GROZ-DE,
KA-DA JE-SEN DO-DE,

TA-DA VO-CE ZRI-JE,

DJE-CI-CI SE SMI-JE!

PTICICA

TKO TO, TKO TO SUS-KA?
PTI-CI-CA SA GRA-NE,
MO-LI | PJE-VU-SKA:
“DAJ-TE MA-LO HRA-NE!
MR-VU JE-DNU, DVI-JE, TRI!
DAJ-TE ME-NI, CI, CI, CIt”
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JUTARNJI POZDRAV
DO-BRO JU-TRO, TA-TA,
CUJ ZVO-NJA-VU SA-TA.
DO-BRO JU-TRO, MA-MA,
I TE-BI  NA-MA.

DO-BRO JU-TRO, SE-KO,
U-ZA-VRI NAM MLIJE-KO.
DO-BRO JU-TRO, BA-KO,
U-STA-NI PO-LA-KO.
DO-BRO JU-TRO, DJE-DA,
DO-NE-SI NAM ME-DA.
DO-BRO JU-TRO, SVI-MA,
KO-LI-KO NAS I-MA.

SJELA BABA U BALON
SJE-LA BA-BA U BA-LON

PA SEVO-ZI U LON-DON.

U LON-DO-NU KU-PI GRIZ
PA SEVO-ZI U PA-RIZ.

U PA-RI-ZU KU-PI PA-PRI-KU
PA SEVO-ZI U A-FRI-KU.

U A-FRI-CI KU-PI KEC-KU

PA SE VO-ZI SVO-ME DEC-KU.
DE-CKO KU-PI GRA-MO-FON
KO-JI SVI-RA DIN-DAN-DON!

CETIRI STRANE SVIJETA

CE-TI-RI SU STRA-NE SVIJE-TA,
ZE-MLJA SE KROZ VRIJE-ME SE-TA,
[-STOK, ZA-PAD, SJE-VER, JUG,

PUT JE KRA-TAK, PUT JE DUG.



TOCKA, TOCKA, TOCKICA
TO-CKA, TO-CKA, TO-CKI-CA,
GO-TO-VA JE GLA-VI-CA,

ME-KE U-SI, MA-LI VRAT,

TR-BUH MU JE KA-O SAT,

MA-LE RU-CI-CE, MA-LE NO-ZI-CE,
E-VO NA-SEG JO-ZI-CE.

ZURI, ZURI

ZU-RI, ZU-RI PA-TKA STA-RA,
SI-GUR-NO JE BLI-ZU BA-RA,
I-ZA NJE SE PRE-KO BRIJE-GA,
RA-SPJE-VA-NA PA-CAD GE-GA.

IS0 MEDO U SUMICU
-5’0 ME-DO U SU-MI-CU,
I-ZGU-BI-O PA-PU-CI-CU.
KO-JE LI JE BO-JE,

TO MI RE-CITI.

A-KO ZNA-DES BRO-JI-TI,
JE-DAN, DVA, TRI.

TIKA, TIKA, TACKE
TI-KA, TI-KA, TA-CKE,
TRAM-VAJ VO-ZI MA-CKE,
VO-ZI-O IH NOC | DAN,
SAD JE DO-STA,

HAJ-DE VAN.

24



PEKAR

RU-KE MI-JEM, BRA-SNO SI-JEM,
KA-PI-CA NA GLA-VI.

MIJE-SIM TIJE-STO TA-KO VJE-STO,
JA SAM PE-KAR PRA-VI.

PEC SE ZA-RI, U NJU STA-VIM
KRU-SCI-CE PO RE-DU.

KO-RA GLAT-KA BIT’ CE SLA-TKA
KAD JE DJE-CA JE-DU.

1.2.3. Pjevanje

U Nastavnom planu i programu za osnovnu skolu navodi se da nasta-
vu glazbene kulture proZimaju dva temeljna nacela: ,,jedno je psiholosko, a
drugo kulturno-estetsko” (2006, 66). Pokusamo li objasniti znacenje svakoga
od navedenih nacela, mogli bismo zakljuciti da se tijekom glazbene nastave
moramo baviti onim aktivnostima koje ucenike vesele (psiholosko nacelo)
i onima koje ih estetski odgajaju (kulturno-estetsko nacelo). Aktivnost koja
djecu veseli zasigurno je pjevanje.

Cilj aktivnosti pjevanja je usvajanje 1 izvodenje odredene pjesme. Tako
Siroko postavljen cilj konkretizira se zadacima koji ukljucuju usvajanje teksta
i melodije pjesme, razvijanje intonacijskih i ritamskih sposobnosti, razvijanje
glazbenog pamcenja i sl.

Opseg glasa djece mlade predSkolske dobi iznosi e - a, djece starije
predskolske dobi d, - h , a djece niZih razreda osnovne Skole ¢, - ¢,, iako djeca
nerijetko postiZu i visine d, ili e,. Pri izboru pjesama za rad u nastavi moramo
voditi ra¢una o navedenim predispozicijama ucenika.

U razrednoj nastavi ucenici se glazbeno ne opismenjavaju, ve¢ pjesme
uce igrom jeke ili igrom lovca. Igra lovca je prikladna za jednostavnije, djeci
poznate pjesme. Temelji se na tome da ucitelj pjeva pjesmu nekoliko puta,
a ucenici se postupno ukljucuju i pjevaju s njim. Igra jeke se primjenjuje za
zahtjevnije, djeci nepoznate pjesme.

Faze obrade pjesme po sluhu pomocu igre jeke su:

1. Motivacija: moze biti glazbena (ritamski 1 melodijski diktat, vjezbe
disanja i sl.) i neglazbena (Citanje prica, gledanje slika, igra asocijacije i sl.).
Na svakom satu Glazbene kulture obvezna je glazbena motivacija.
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2. Najava pjesme

3. Upjevavanje: prije svakog pjevanja potrebno je razgibati glasnice, od-
nosno upjevati se. Naj¢esce se upjevavamo na slogovima NA, NE, NI, NO,
NU (ili A,E, 1,0, U; LA, LE, LI, LO, LU; GA, GE, GI, GO, GU). Moguée
se upjevavati i na jednom tonu te pritom mijenjati dinamiku (crescendo i de-
crescendo) (primjer 5).

N

% T T T T T 1T T T T T T Il |
her 3 I I I I I 1T I I I I | Il |

2cs & ——————

NU NO NA NE NI NU NO NA NE NI
O R \ \ R
I —— r T 1 |
D—D—t 77— ?
14 y 14 4 o

NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA

NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NA NANA NA

Primjer 5. Vjezbe upjevavanja

4. Demonstracija: pjesma se demonstrira u cjelini (sa svim strofama tek-
sta), uz akordicku pratnju.

5. Tekstualna analiza: analizira se koliko pjesma ima strofa, koliko u
svakoj strofi ima stihova te ima li nepoznatih rijeci. Jedan ili viSe ucenika
Citaju tekst pjesme napisan na plakatu, tiskanim slovima. Tekst je podijeljen
na slogove i podcrtane su teSke dobe da bismo u¢enicima olakSali izvodenje
ritma 1 takta.

6. Melodijska obrada: osim plakata s tekstom pjesme, na ploci se nalazi
i plakat s njezinim melodijskim zapisom, koji sluZi zato da ucenici upozna-
ju fenomen notnog pisma 1 uoce smjer kretanja melodije. Melodija ne mora
biti zapisana klasi¢nim notama, nego srcima, cvjetovima i sl. Pri melodijskoj
obradi pjesmu dijelimo na fraze koje moraju predstavljati logi¢ne melodij-
sko-ritamske 1 tekstualne cjeline. Nakon Sto ucitelj otpjeva dogovorenu cjeli-
nu, ucenici ju na njegov znak ponavljaju, i to onoliko puta koliko je potrebno
da ju izvedu intonacijski i ritamski tocno. Slijedi usvajanje ostalih strofa te
pjevanje pjesme u cjelini.

7. Ritamska obrada: odnosi se na izvodenje ritma i takta pjesme. Ritam
moZemo objasniti ucenicima kao pljeskanje slogova. Nakon §to uditelj zapoc-
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ne s izvodenjem ritma pjesme, ucenici se postupno prikljucuju (igra lovca).
Ritam koji su ucenici izveli pljeskanjem mogu izvesti i u glazbenom vlakicu.

Pojam takta objasnjavamo ucenicima uspostavljanjem analogije s kuca-
njem sata ili stupanjem vojske, a izvodimo ga tako da na tesku dobu pljesne-
mo, a na laku dobu izvedemo neki pokret kojim se proizvodi tisi zvuk. I takt
se, kao i ritam, moZe izvesti u glazbenom vlakicu, s tim da se formiraju dvije
kolone ucenika, od kojih jedna izvodi ritam, a druga takt pjesme.

8. [IzraZajno dotjerivanje: pjesma se izvodi u razli¢itom tempu (brzo,
sporo, umjereno) i dinamici (jako tiho, jako glasno, umjereno glasno). Mora-
mo voditi ratuna o tome da se jako glasno pjevanje ne pretvori u galamu.

Osim obaveznog davanja intonacije prije svakog pjevanja, uCenicima je
potrebno dati i znak za pocetak pjevanja, i to ili odbrojavanjem ili taktira-
njem.

Kod odbrojavanja izgovaramo nekoliko doba da bismo odredili tempo
(,,jedan, dva, jedan, i”’; ,,jedan, dva, tri, jedan dva i”’). Dakle, samoglasnik i
dolazi na mjesto ispred dobe kojom pocinje pjesma.

Taktiranje je profesionalniji nacin oznacavanja pocetka glazbene izvedbe,
rijeC je o vizualnom signaliziranju pocetka izvedbe pokretima ruku.

Sto se ti¢e uloge narodne pjesme u nastavi, jasno je da takva pjesma ne
moze imati srediSnje mjesto stoga Sto je izgubila neke od svojih znacajki, u
prvom redu etnicku, socijalnu 1 funkcionalnu, ¢ime je promijenjena i njezina
ulogu u Zivotu suvremenog Covjeka (prema Rojko, ibid., 117). Medutim, to
ne znaci da takvu pjesmu treba izbaciti iz glazbene nastave. Naprotiv, ona i
dalje ima vaznu ulogu u nastavi glazbe, ali njezinoj obradi moramo pristupiti
na odgovarajuéi na¢in. Pjevanje narodne pjesme ima smisla jedino ako je pra-
¢eno odgovaraju¢om etnomuzikoloSkom elaboracijom koja ukljucuje infor-
miranje ucenika o kraju iz kojega pjesma potjece, o narodnoj nosnji te instru-
mentima uz koje se izvodi (prema Rojko, ibid., 119). Na taj je nain moguce
ostvariti smislene, strukturne korelacije s ostalim predmetima, poput Tjelesne
1 zdravstvene kulture, Likovne kulture ili Hrvatskog jezika 1 knjizevnosti.
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1.2.4. Sviranje

Uvodenje aktivnosti sviranja u glazbenu nastavu rane Skolske dobi oprav-
dano je 1 psiholoSkim i glazbenim razlozima jer se radi o aktivnosti koju uce-
nici vole i koja nastavu €ini raznolikom, a koja ujedno razvija njihove ritam-
ske sposobnosti. Zadaci sviranja u Nastavnom planu i programu za osnovau
Skolu (2006, 68) formulirani su prili¢no skromno, i to kao sviranje ritma - ri-
tamske pratnje obradenim brojalicama i pjesmama te sviranje doba — svira-
nje doba kao pratnja obradenim brojalicama i pjesmama. Tako formulirani
zadaci glazbene su prirode 1 ostvarivi su.

Sviranje se u prvim trima razredima osnovne $kole realizira na instrumen-
tima Skolskog instrumentarija, koji ukljucuje ritamske i melodijske udaralj-
ke.* Prema materijalu od kojega su izradene ritamske se udaraljke dijele u tri
skupine:

1. drvene ritamske udaraljke (kastanjete, Stapii, zvecka, mali drveni bu-
banj)

2. metalne ritamske udaraljke (trokutiéi, Cinela, praporci, tamburin ili def)

3. ritamske udaraljke s koznom opnom (veliki i mali bubanj).

Melodijske udaraljke dijele se u dvije skupine:

1. melodijske udaraljke s metalnim plo¢icama (metalofon)

2. melodijske udaraljke s drvenim ploficama (ksilofon) (prema Njiric,
2001, 27-34).

Metodicke upute za rad s ritamskim udaraljkama vrlo su jednostavne. Ri-
tamske udaraljke sviraju se tako da se instrument drZi u lijevoj, a palica ili
bati¢ kojim se udara po instrumentu u desnoj ruci. Na ritamskim se udaralj-
kama izvodi ritam, takt te samo teSke ili samo lake dobe, pri ¢em je vazno da
desna ruka ne miruje, nego da tijekom stanke zamahom po zraku obiljeZava
dobe koje ne svira, kako bi se pratilo protjecanje doba. Takav zamah Kutnjak
(prema Njiri¢, ibid., 32) naziva sviranjem stanki ili nesviranjem. Osim svira-

4 Rojko isti¢e da glazbala o kojima se govori u programu nisu glazbala Orffova instrumen-
tarija stoga $to ,,Orff-Schulwerk ni u kom slucaju nije sinonim za tzv. Skolski instrumentarij,
a pogotovo ne za takvu varijantu tog instrumentarija kakva se moze sresti po nasim $kolama,
jer se u Orffa, osim o glazbalima, radi i o pjevanju i, osobito, o improvizaciji. Glazbala
koja ¢emo ovdje nabrojati mozemo podijeliti u Cetiri skupine: 1. Udaraljke s neodredenom
visinom tona: zvecka (Rassel), Stapiéi, cimbali, Cinele, triangli, kastanjete, razli¢iti drveni
i koZni bubnjevi, tamburin, praporci i sl. 2. Udaraljke s odredenom visinom tona: timpa-
ni, zvon&iéi, metalofoni, ksilofoni, ¢age. 3. Ziana glazbala: gambe, psalitri, lutnje, gitare
i, eventualno, ¢elo i kontrabas. 4. Puhacka glazbala: blok-flaute, flaute od bambusa, frule,
rogovi” (Rojko, ibid., 125).
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nja ritma 1 takta pjesme, na ritamskim se udaraljkama moZze svirati i kakav
ritamski motiv, obi¢no izveden iz same melodije, ¢ijim se ponavljanjem moZe
pratiti cijela pjesma.

U praksi se ¢esto dogada da se ritamskim udaraljkama dodjeljuje nepri-
mjerena uloga, tako se, primjerice, trokutiCima izvode teske, a bubnjevima
lake dobe ili trokuti¢ima ritam, a Stapi¢ima takt. Pri dodjeli uloga instrumen-
tima moramo voditi racuna i o njihovoj boji te o jaCini zvuka. Na melodijskim
udaraljkama obi¢no se izvode jednostavne melodije od nekoliko tonova ili
stalan melodijsko-ritamski uzorak kao pratnja pjesmi.

Velik je problem u realizaciji sviranja ¢injenica da su nase Skole uglav-
nom prili¢no slabo opremljene instrumentima Skolskog instrumentarija, stoga
je potrebno raditi na §to boljoj opremljenosti razreda, ali i na kontinuiranom
osposobljavanju ucitelja za realizaciju sviranja.

1.2.5. Slusanje glazbe

SluSanje i upoznavanje glazbe ima vrlo znacajnu ulogu u nastavi Glazbene
kulture. Kako smo ve¢ istaknuli, cilj glazbene nastave je estetsko odgajanje
ucenika, odnosno izgradivanje kriterija za vrednovanje glazbe razlicite stil-
ske provenijencije, a taj se cilj moZe najuspjesnije ostvariti upravo sluSanjem
vrijednih glazbenih ostvarenja. Dakle, sluSanje glazbe povezano je s kultur-
no-estetskim nacelom koje prozima nastavu Glazbene kulture (Nastavni plan
i program za osnovnu Skolu, 2006, 66).

Cilj sluSanja mogli bismo definirati kao upoznavanje umjetnickih i na-
rodnih skladbi. 1 ovdje se cilj konkretizira zadacima, kao $to su slusno per-
cipiranje glazbenoizraZajnih sastavnica skladbe (izvodackog sastava, tempa,
dinamike, ugodaja, glazbenog oblika i sl.), razvoj glazbenog pamcenja i sl.

Skladbe za sluSanje u razrednoj nastavi dijele se u tri skupine:

1. vokalno-instrumentalne skladbe

2. instrumentalne skladbe

3. glazbene price (Njiri¢, ibid., 49).

Glazbene pri¢e nisu materijal prikladan za sluSanje u Skoli jer je glazba
u njima kulisa, a sluSatelji su usredotoCeni na pricu. Iznimke su Instrument
Carobnjak B. Sakaca i Peca i vuk S. Prokofjeva jer je rije¢ o didaktickim pri-
¢ama u kojima djeca upoznaju glazbene instrumente.

U nastavku navodimo nekoliko skladbi koje je moguée ukljuditi u glazbe-
nu nastavu rane Skolske dobi, a koje ne propisuje Nastavni plan i program za
osnovnu Skolu (1996):
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Anonimus: Skarazula Marazula - veoma izrazene promjene tempa, zani-
mljive tonske boje koje proizvode instrumenti renesansnog ansambla, in-
formativno upoznavanje ucenika s razdobljem renesanse i najznacajnijim
ostvarenjima iz podrucja renesansne znanosti 1 umjetnosti.

G. Rossini/O. Respighi: Boutique Fantasque, Tarantella - brz tempo, ve-
seo ugodaj, moguénost izvodenja odgovarajuce koreografije.

G. Bizet: ArleZanka, suita br. 2, Farandole - uo€avanje dviju kontrastnih
tema i osmisSljavanje odgovarajuce koreografije za svaku od njih.

G. Bizet: Uvertira iz opere Carmen - lijepa melodija, zanimljiv ritam,
pradenje jasnoga glazbenog oblika razli¢itim pokretima tijela, odnosno
odgovaraju¢om koreografijom.

J. Offenbach: Can-can, iz operete Orfej u podzemlju - brz tempo, uo€ava-
nje teme iz Karnevala Zivotinja (Kornjace) C. Saint-Saénsa.

J. Brahms: Madarski ples br. 5 u g-molu - uoCavanje veoma izrazenih
promjena tempa i dinamike.

E. Grieg: Peer Gynt, suita br. 1, U pecini gorskog kralja - uo€avanje veo-
ma izraZenih promjena tempa i dinamike.

SluSanje kao aktivnost glazbene nastave mora biti aktivno. Aktivno slu-

Sanje je sluSanje sa zadacima koji se odnose isklju¢ivo na glazbenoizrazajne
sastavnice glazbenog djela 1 koji se postavljaju neposredno prije sluSanja. Za
rjeSavanje takvih zadataka uCenici se sluze iskljucivo sluhom, odnosno ne
moraju imati nikakvo predznanje. Zadaci koje uCenicima zadajemo prije slu-
Sanja skladbe sluze im kao pomo¢ pri snalaZzenju u apstraktnom glazbenom
djelu, kao uporista oko kojih usmjeravaju svoju pozornost.

Aktivnost sluSanja odvija se u sljede¢im fazama:

1.

2.
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Motivacija. Kao 1 u pjevanju, i ovdje postoje glazbena 1 neglazbena moti-
vacija.

Najava skladbe. Uenicima prezentiramo ime skladbe i skladatelja. Pri-
tom je dovoljno re¢i odakle je skladatelj, kada je Zivio, pokazati njegovu
sliku te eventualno ispricati kakvu zanimljivost iz njegova Zivota.

Prvo slusanje: odredivanje ugodaja i izvodaca. Izvodaci se percipiraju
sa Sto je moguce viSe fenomena, odnosno gledanjem slike instrumenta
ili, ako smo u moguénosti, pravog instrumenta, zatim sluSanjem njegova
zvuka i sl. Na plocu lijepimo oznake ugodaja (,,smajli¢i”) i slike instrume-
nata.

Drugo slusanje: odredivanje tempa. Bududéi da je tempo relativna katego-
rija, uenici prvo slusaju skladbu kontrastnog tempa i prate ga pokretima
ruku. Nakon toga slijedi sluSanje glavne skladbe, ¢iji tempo takoder prate



pokretima ruku. Oznake za tempo mogu biti slike razliCitih Zivotinja (puz

za polagani, macka za umjereno brzi te zec za brzi tempo).

5. Trece sluSanje: odredivanje dinamike. Postupak je isti kao i s tempom,
s tom razlikom S$to se promjene dinamike prate pokretima tijela (Cucanj
za tihu, uspravan stav za umjereno glasnu te podignute ruke za glasnu
dinamiku). Oznake za dinamiku mogu biti zvona razliCite veli¢ine (malo
zvono za tihu, srednje zvono za umjereno glasnu, a veliko zvono za glasnu
dinamiku).

6. Cetvrto slusanje: odredivanje glazbenog oblika. Ugenici slufaju samo
temu i pokuSavaju je zapamtiti. Nakon toga puStamo cijelu skladbu, a
ucenici reagiraju na pojavu teme. Zatim zajedno s ucenicima dolazimo
do sheme skladbe (primjerice a b a), a nakon toga joS jedanput sluSamo
skladbu u cjelini i rukom pokazujemo njezine dijelove. U glazbenoj na-
stavi ranoga Skolskog razdoblja uglavnom se susreCemo s dvodijelnim i
trodijelnim pjesmama.

7. Zavrsni dio sata: ispunjavanje glazbenoga listica ili izrazavanje dozivljaja
skladbe likovnim izrazom, pokretom i sl.

Jedna od najvecih pogresaka koje ucitelji Cine tijekom sluSanja glazbe je
pretjerano insistiranje na izvanglazbenom sadrzaju u skladbama za sluSanje.
Tako Cesto od uenika traZze usmjeravanje pozornosti prema labudu, slonu ili
fosilima koji su ,,prikazani” u skladbi. To je potpuno pogreSan pristup kojim
ucenicima bez ikakva suvislog objasnjenja nameéemo izvanglazbene asoci-
jacije 1 pritom zanemarujemo ono $to je u glazbi jedino relevantno, a to su
njezine glazbenoizrazajne sastavnice. Takve izvanglazbene elemente moZze-
mo upotrijebiti u motivacijskom dijelu, u okviru neglazbene motivacije, te
odmah zatim preusmjeriti pozornost na tempo, dinamiku i ostale glazbeno
relevantne sastavnice.

1.2.6. Djecja glazbena kreativnost

U psiholoskoj literaturi (prema Rojko, ibid., 174-178) nailazimo na neko-
liko teorija kreativnosti:

1. Psihoanaliticka ili dinamicko-psiholoska teorija polazi od postavke da u
temelju stvaralastva stoji mehanizam sublimacije kojim se u stvaralastvu
objektiviraju potisnuti nagoni, Zelje 1 kompleksi.

2. Intelektualisticko-faktorska teorija stvaralastva je pokusaj odredivanja
onih sposobnosti koje su najvaznije za stvaralaStvo, kao $to su original-
nost, fleksibilnost (spontana 1 adaptivna), fluentnost rijeci, asocijativna
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fluentnost, ekspresivna fluentnost, fluentnost ideja, figuralna elaboracija,
osjetljivost za probleme 1 redefinicija.

3. Gestaltisticka teorija stvaralastva obja$njava stvaralastvo misaonim pro-
cesima reorganizacije problemske situacije.

4. Asocijativna teorija kreativnosti obja$njava kreativnost kao poveziva-
nje elemenata ili ideja pomocu triju asocijativnih mehanizama: sluc¢ajnih
vanjskih dodira, slicnosti 1 medijacija.

5. Teorija crta licnosti ili dimenziona teorija stvaralastva polazi od pretpo-
stavke da kreativni pojedinci imaju specifi¢an sklop osobnih crta, kao $to
su inteligencija, ustrajnost, snazan karakter i sl.

Poznata je 1 Wallasova (1926) podjela stvaralackog procesa u Cetiri faze:

1. Preparacija: pojedinac osjeca problem, prikuplja podatke o njemu, dolazi
do njegove jasne formulacije i priprema se za rjeSenje.

2. Inkubacija: faza prividne neaktivnosti svijesti, nakon ¢ega dolazi do ideje,
rasvjetljavanja i uvida.

3. Iluminacija: u ovoj fazi javlja se rjeSenje problema.

4. Verifikacija: faza provjere stvarne vrijednosti 1 odrzivosti rjeSenja.

Taylor (1959) govori o pet tipova kreativnosti:

1. Ekspresivna kreativnost je osnovni oblik stvaralastva, rije¢ je o slobod-
nom izrazavanju bez pridavanja vaznosti originalnosti i kvaliteti proizvo-
da.

2. Produktivna kreativnost je viSa vrsta kreativnosti koja podrazumijeva po-
stojanje odredenih vjeStina i tehnika.

3. Inventivna kreativnost je joS viSa vrsta kreativnosti tijekom koje dolazi do
drugacijeg opaZanja i upotrebe poznatih stvari i odnosa.

4. Inovativna kreativnost je vrsta kreativnosti u kojoj se pokuSavaju modi-
ficirati neka poznata nacela, 1 to pomocu visokog stupnja apstraktne kon-
ceptualizacije.

5. Emergentna kreativnost je najvisi tip kreativnosti koji oznacava sposob-
nost pronalaZenja nove teorije.

Pitanje djecje glazbene kreativnosti u nizim razredima osnovne Skole da-
nas je prilicno metodicki nerazradeno te izaziva skepsu medu brojnim ucite-
ljima i glazbenim pedagozima.

Kako isti¢e Njiri¢ (ibid., 37-46), postupci u dje¢jem stvaranju glazbe
mogu se svrstati u sljedece skupine:

1. oponasSanje zvukova (najnizi stupanj glazbenostvaralacke aktivnosti, a od-
nosi se na oponasanje ili onomatopejsko ostvarivanje zvukova iz okoline);
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izmisljanje teksta i njegovo ritmiziranje (ritamska igra samoglasnicima,
suglasnicima i slogovima; izmjenjivanje ili dopunjavanje brojalica);

. Stvaranje ritamske pratnje popijevkama i ritamskih cjelina neovisno o

tekstu;
melodijske improvizacije (najvisi stupanj glazbenostvaralackog rada uce-
nika).

PoZzgaj (1988, 70-73) navodi nekoliko jednostavnih oblika rada na oslobada-

1.

nju i razvijanju djecjega glazbenog izrazavanja:
Igra s ritmovima

e Ritmiziranje govorenih fraza

e Ritmicka pitanja i odgovori

Igra melodiziranja

Melodizirana ,,pitanja i odgovori”

e  Pjevani dijalog

e Svirani dijalog.

Ne ulazec¢i dublje u analizu navedenih glazbenostvaralackih aktivnosti,

zadrzat ¢emo se na glediStu da suvremena glazbena pedagogija joS uvijek
nije pronasla optimalan nacin realizacije glazbenoga stvaralaStva, odnosno
nacin kojim bi glazbenostvaralacke aktivnosti bile uistinu glazbene, ostvarive
i djeci zanimljive. Stoga je mnogo pozeljnije zalagati se za to da stvaralaStvo
postane nastavni princip i da cjelokupna glazbena nastava bude proZeta krea-
tivnoScu (prema Rojko, ibid., 201).
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1.3. Korelacija u glazbenoj nastavi

Korelacija oznacava medusobno povezivanje sadrzaja, odnosno predme-
ta, a koncentracija je naCin ostvarivanja korelacije. S obzirom na nekonse-
kventnost provodenja navedene distinkcije, Rojko navedene termine tretira
kao sinonime. Integracija oznaCava povezivanje nastavnih sadrZaja unutar
istog predmeta, ali buduci da se takav pristup u glazbenoj nastavi podrazu-
mijeva, Rojko i taj termin tretira kao sinonim za korelaciju i koncentraciju
(1996, 204-205).

Korelacija Glazbene kulture 1 ostalih nastavnih predmeta cesto se provodi
na metodic¢ki neprimjeren nacin, Sto rezultira svodenjem glazbe na zvu¢nu
kulisu i njezinim nedopustivim banaliziranjem. U nastavku stoga ukazujemo
na moguénosti kvalitetnijeg povezivanja glazbenih sadrZaja sa sadrZajima
ostalih predmeta, ali i glazbenih sadrzaja medusobno. U tom smislu govo-
rimo o medupredmetnoj korelaciji, u prvom redu korelaciji izmedu predme-
ta Glazbena kultura i Likovna kultura, te unutarglazbenoj korelaciji, koja se
ostvaruje povezivanjem samih glazbenih sadrzaja (Dobrota, 2012, 18-23).

Mogucnosti povezivanja likovnih 1 glazbenih sadrzaja u nastavnom radu
veoma su Siroke i slojevite, a mogu se realizirati na tri nacina:

1. Korelacija na temelju motiva najjednostavniji je 1 najmanje inventivan
oblik korelacije 1 svodi se na crtanje Skolskog zbora, pojedinog instru-
menta ili ,,glazbenog doZivljaja” sluSane skladbe. Ovdje nailazimo na pro-
blem uciteljeva prenaglaSavanja izvanglazbenih sadrzaja i zanemarivanja
glazbenoizraZajnih sredstava.

2. Korelacija na temelju strukture (ritam, ton, kompozicija i sl.) sloZenija
je 1 zahtjevnija za izvodenje, a temelji se na ,,ritmu, kontrastu, harmoniji,
ravnoteZi, dominaciji, kompoziciji, odnosno likovnim i kompozicijskim
elementima” (prema Kuscevic, 2009, 115). Jedan od mogucih primjera ta-
kve korelacije je auditivno percipiranje dvodijelne forme glazbenog djela
i njezino likovno prikazivanje kontrastom toplih i hladnih boja.

3. Korelacija na temelju sposobnosti i stvaralastva (auditivno percipiranje i
njegovo prenosSenje u vizualni dozivljaj) (Babi¢, prema Kuscevié, 2000,
100) trebala bi se realizirati na svakom satu Glazbene kulture jer svaka
glazbena aktivnost pruza moguénosti za razvoj sposobnosti percipiranja,
pamcenja i kreativnosti.

I unutar glazbene nastave moguce je ostvariti kvalitetne korelacije sadr-
zaja (Dobrota, 2002; 2012). Takve korelacije podijelit ¢emo u dvije skupine,
izvanglazbene 1 unutarglazbene korelacije. Pod pojmom izvanglazbene kore-
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lacije podrazumijevamo korelacije koje su samo dijelom glazbene ili uopce
nisu glazbene, ali su opet relevantne za glazbenu nastavu. Unutarglazbene
korelacije ostvaruju se povezivanjem samih glazbenih sadrZaja.

Da bismo ilustrirali izvanglazbene korelacije, posluzit éemo se Plesom
sablji iz baleta Gajane Arama Hacaturjana. Zahvaljujuéi bogatoj orkestraciji,
brzom tempu, bogatom dinami¢kom nijansiranju, preglednoj formi 1 orijen-
talnom zvuku, skladba je vrlo zanimljiva i primjerena djeci rane Skolske dobi.
Pri njezinoj obradi mogudée je ostvariti korelaciju s kor¢ulanskim plesom mo-
reSka. lako je takva korelacija izvanglazbena, ona je na odredeni nacin ipak
glazbeno relevantna jer pomocu nje produbljujemo djecje znanje o kulturnoj
bastini.

Sli¢ne se korelacije ostvaruju pri obradi bilo koje narodne pjesme ili sklad-
be za sluSanje, a koja je praéena odgovarajuéim etnomuzikoloskim pristupom
(Rojko, ibid., 118) kojim ucenici upoznaju instrumente, nos$nje te druStvene
uvjete u kojima je glazba nastala i u kojima se izvodila. Takva znanja nisu
u potpunosti glazbena, ali su, kao i u prijaSnjem primjeru, u svakom slucaju
glazbeno relevantna.

S druge strane, unutarglazbena korelacija ostvaruje se unutar samih glaz-
benih sadrzaja pa je u glazbenom pogledu kvalitetnija od prethodno spome-
nutih korelacija. Medutim, za njezino je ostvarivanje potreban glazbeno kom-
petentni ucitelj.

Za ilustraciju takve korelacije posluzit cemo se dvjema skladbama: Peer
Gynt,suitabr. 1, U pecini gorskog kralja Edvarda Griega te Simfonija s igrac-
kama (3. st.) Leopolda Mozarta, u kojima nailazimo na zanimljivu dinami¢ku
gradaciju. Porast dinamike u Peer Gyntu, ostvaren uklju¢ivanjem sve veceg
broja instrumenata, prati i accelerando, odnosno postupno ubrzavanje tempa.
Ubrzavanje tempa ucenici mogu prikazati i crteZom, ¢ime se ostvaruje struk-
turna korelacija s Likovnom kulturom (Dobrota, 2012).

U 3. stavku Mozartove Simfonije s igrackama ista se tema prezentira tri
puta, ali svaki put u sve brZzem tempu. UCenici bi trebali uociti da je rije¢ o
accelerandu 1 povezati ga s istom pojavom u Griegovoj skladbi. Na taj nacin
ostvarena je prava glazbena korelacija pomocu koje ¢e ucenici kvalitetnije
usvojiti pojam acceleranda, i to bez ikakvih teorijskih znanja.

Jos nekoliko mogucénosti ostvarivanja glazbene korelacije prikazat ¢emo
pomocu suite Karneval Zivotinja Camillea Saint-Saénsa. U Cetvrtom stavku,
Kornjace, skladatelj se koristi ulomkom glavne teme Can-cana iz operete
Orfej u podzemlju Jacquesa Offenbacha. Nakon §to ucenici poslusaju obje
skladbe, bez vecih poteSkoca uoCavaju da se u objema skladbama javlja ista
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tema, ali u razli¢itim tempima. I ovdje je moguce ostvariti strukturnu kore-
laciju s Likovnom kulturom tako da se modifikacije tempa prikaZzu linijama
razlicitih oblika.

Nadalje, u stavku nazvanu Fosili skladatelj je, medu ostalim, upotrijebio
djecju pjesmu Blistaj, blistaj, zvijezdo mala. Prije sluSanja Fosila djeca uce
pjevati navedenu pjesmu te ju pokuSavaju prepoznati u skladbi. Osim toga,
u udzbeniku Glazbalica 5 (2001, 58-60), u okviru nastavne teme Gudacka
glazbala, u€enicima su prezentirani zvukovi violine, viole, violoncela i kon-
trabasa tako da svaki od navedenih instrumenata izvodi melodiju pjesme Bli-
staj, blistaj, zvijezdo mala. Budu¢i da navedenu pjesmu ucenici prepoznaju u
razli¢itim glazbenim kontekstima, uz razvoj glazbenih sposobnosti, u prvom
redu glazbenoga pamdenja, nastava glazbe im zasigurno postaje zanimljivija
(Dobrota, 2012).

K tomu, Karneval Zivotinja veoma je vrijedno i djeci primjereno glazbeno
djelo. SluSajuci pojedine stavke, djeca upoznaju Citav niz instrumenata, od
kojih neki rijetko nastupaju kao solisticki instrumenti, poput kontrabasa u
stavku Slon. Nadalje, u stavcima se, osim spomenutih reminiscencija, nalaze
jos neke, poput one na glazbu Rameaua u stavku Kokosi i pijetlovi, na Ber-
lioza i Mendelssohna u stavku Slon te na Rossinija i samog Saint-Saénsa u
stavku Fosili. Osim toga, zavr$ni stavak Finale donosi ulomke iz prethodnih
stavaka, kao Sto su Uvod i kraljevska koracnica lava, Osobe s dugim usima,
Pijetlovi i kokosi te Klokani.

To su samo neki primjeri uspostavljanja korelacija izmedu pojedinih
skladba iz programa za sluSanje. Zanimljivo ih je uociti te usmjeriti uCenike
da na njih obrate pozornost kako bi mogli Sto kvalitetnije i cjelovitije upozna-
ti izabrana glazbena djela.

U osmiSljavanju 1 planiranju korelacija unutar glazbene nastave uvijek
moramo imati na umu da bi glazbena nastava ucenika trebala estetski odga-
jati, odnosno razvijati njegove sposobnosti opaZzanja, doZivljavanja, vredno-
vanja 1 ostvarivanja lijepoga. Ostvarivanje kvalitetnih, glazbeno relevantnih
korelacija zasigurno ¢e pomo¢i u ostvarivanju toga cilja.
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1.4. Zakljuéak

Glazbeni pedagog u nizim razredima osnovne Skole ima vrlo zahtjevnu
1 odgovornu funkciju, a to je uvodenje djeteta u svijet kvalitetnih glazbenih
ostvarenja. S jedne strane, dijete rane Skolske dobi vrlo je fleksibilno i otvo-
reno prema novim glazbenim iskustvima, Sto uvelike olakSava posao glazbe-
nom pedagogu. Medutim, s druge strane, glazbenom pedagogu ,.konkuriraju”
brojni ¢imbenici, poput masovnih medija i skupina vr$njaka, koji takoder
uvelike utjeCu na formiranje djetetova glazbenog ukusa. Jasno je da ne mo-
Zemo ocekivati da se dijete odrekne ,,svoje” glazbe 1 sluSa samo ,,Skolsku”
glazbu. Cilj nam je da dijete razvije ispravan stav prema glazbi.

U prvim godinama obrazovanja to se postiZe glazbenom nastavom tije-
kom koje dijete usvaja odreden broj narodnih i umjetnic¢kih pjesama, svira na
instrumentima Skolskoga instrumentarija, slusa vrijednu glazbu i osmisljava
pokrete na sluSanu glazbu. Vazno je da se takve aktivnosti odvijaju u veseloj
1 neopterecenoj atmosferi te da se dijete pritom estetski odgaja, odnosno da
su zadovoljena dva temeljna nacela: psiholosko i kulturno-estetsko (Nastavni
plan i program za osnovnu Skolu, 2006, 66).

Kvalitetno koncipirana glazbena nastava na svim razinama obrazovanja
vodi prema svojem krajnjem cilju, a to je estetski odgoj, odnosno kultiviranje
glazbenoga ukusa ucenika. UspjeSna glazbena nastava je ona koja kod uce-
nika razvija ljubav prema glazbi, potrebu za glazbom te uspostavlja kriterije
za vrednovanje kvalitetne glazbe, bez obzira na to radi li se o umjetnickoj,
narodnoj ili popularnoj glazbi.
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2. OSNOVE PSIHOLOGIJE GLAZBE

2.1. Glazbene sposobnosti

2.1.1. Struktura i razvoj glazbenih sposobnosti

Psihologija glazbe bavi se ,,glazbom kao specifi¢cnim oblikom ¢ovjekovog
iskustva i njen predmet, shvaden u najSirem smislu, je sistematsko, znanstve-
no proucavanje odnosa izmedu glazbenih pojava, pravila i glazbene aktivno-
sti i psiholoSkih zakonitosti opazanja, spoznavanja i afektivnog reagiranja”
(Mirkovié¢-Rados, 1996, 9).

Glazbene su sposobnosti izuzetno sloZzen fenomen te obuhvacaju Citav niz
sposobnosti, poput shvadanja i paméenja melodije, percepcije ritma, shva-
¢anja tonaliteta, utvrdivanja intervala, uocavanja estetskog znacenja glazbe
1 apsolutnog sluha. Bit pojmovnog odredenja glazbenih sposobnosti je spo-
sobnost estetskog dozivljavanja glazbe, tj. sposobnost estetskog prosudivanja
o glazbi te osjetljivost na umjetniCku kvalitetu glazbenog djela ili njegove
interpretacije (prema Mirkovi¢-Rados, ibid., 36-37).

Sto se razvoja glazbenih sposobnosti ti¢e, uotava se zakonitost razvojnog
redoslijeda koja je svojstvena svoj djeci. Tako je moguce govoriti o devet faza
razvoja glazbenih sposobnosti:

1. faza slusanja (0 - 6 mjeseci)
faza motoricke reakcije na glazbu (6 - 9 mjeseci)
faza prve glazbene reakcije (9 - 18 mjeseci)
faza prave glazbene reakcije (18 mjeseci - 3 godine)
faza imaginativne pjesme (3 - 4 godine)
faza razvoja ritma (5 - 6 godina)
faza stabilizacije glazbenih sposobnosti (6 - 9 godina)
faza estetskog procjenjivanja (11 godina)

9. glazbena zrelost (17 godina) (prema Cudina-Obradovié, 1991, 110-
112).

Brojna su istraZivanja pokazala da ve¢ fetus moZze Cuti. Birnholz i Bena-
cerraf su ultrazvu¢nom tehnikom pokusali ispitati na koji nacin fetus reagira
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na zvuk. Slike fetusa dobivene na takav nacin pokazale su da ,,iako fetusi do
24. tjedna nakon zaceca nisu reagirali na zvuc¢ne podrazaje, nakon 28. tjedna
gotovo svi su na zvuk stiskali o¢ne kapke. Svi oni koji nakon 28. tjedna nisu
reagirali na zvuk (njih 1 do 2 %) rodili su se s oSteCenjima sluha ili s teSkim
poremecajima” (prema Vasta i dr., 1998, 219).

DeCasper i Fifer uocili su da novorodence s jedva Cetiri dana moZe razli-
kovati glas svoje majke od glasova nepoznatih osoba, §to ukazuje na zaklju-
¢ak da se djeca upoznaju s maj¢inim glasom dok su jo§ u utrobi (prema Vasta
idr., ibid., 220).

Pojedine teorije o razvoju glazbenih sposobnosti isti¢u vecu ulogu genet-
skog materijala, a druge u prvi plan stavljaju utjecaj okoline.’ Ipak, moZemo
reci da su glazbene sposobnosti rezultat zajednickog djelovanja naslijedenog
1 nau¢enog, odnosno urodenih dispozicija, sazrijevanja, neformalnih iskusta-
vaiformalnog ucenja glazbe. lako se i osnovne glazbene sposobnosti (osjecaj
za ritam, visinu, trajanje i boju tona) i one sloZene (glazbena memorija, osje-
¢aj za akorde, harmoniju, modulacije i sl.) razvijaju na temelju zajednickog
utjecaja urodenih dispozicija i aktivnosti okoline, prve su ipak viSe odredene
genetskim naslijedem, a potonje su u ve€oj mjeri odredene razvojem.

I danas se vode rasprave o strukturi glazbenih sposobnosti, koje se usmje-
ravaju prema pitanju radi li se o jednoj, jedinstvenoj sposobnosti ili 0 veCem
broju tih sposobnosti. Shvacanja o strukturi glazbenih sposobnosti uglavnom
su se razvila u dvama smjerovima: elementaristickome 1 unitaristickome.

Utemeljitelj elementaristickog (atomistickog, pluralistickog, mozaickog)
glediSta o strukturi glazbenih sposobnosti Carl. E. Seashore isti¢e da su glaz-
bene sposobnosti suma odredenog broja neovisnih svojstava, od kojih svako
moZe biti prisutno u razli¢itim stupnjevima (prema Mirkovi¢-Rados, ibid.).
Glazbeni talent predstavlja hijerarhiju talenata koji se granaju u okviru glaz-
bene svijesti, pri ¢emu su senzorna svojstva tona fundamentalna.

S druge strane, unitaristicko (holisticko, gestaltisticko) glediSte o strukturi
glazbenih sposobnosti polazi od toga da je glazbena sposobnost opéa sposob-
nost kompozitnog tipa, ¢iji su vidovi uzajamno manje ili viSe povezani (pre-
ma Mirkovi¢-Rados, ibid.). Znacajan predstavnik tog motriSta Geza Révész
istice da je najznacajnija osobina muzikalne osobe osjetljivost na umjetni¢ku
kvalitetu te sposobnost estetske procjene djela i njegova umjetnickog izvode-
nja (1954). Najproblematicniji je dio njegova motriSta onaj koji se odnosi na

5 Ovdje u prvom redu mislimo na hereditarnu teoriju, koja istiCe presudnu ulogu naslje-
dnog faktora za razvoj glazbenih sposobnosti, te na okolinsku teoriju, koja govori o vaznosti
odgojno-obrazovnog procesa u razvoju glazbenih sposobnosti (Pesek, 1990).
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iskljucivu urodenost glazbenih sposobnosti te njezinu rasporedenost u popu-

laciji prema nacelu sve ili niSta.

Bihejvioristicko glediste o strukturi glazbenih sposobnosti zastupa ame-
ricki glazbeni psiholog Robert Lundin (1967). Prema njegovu miSljenju glaz-
bena sposobnost nije jedinstvena crta, ve¢ se sastoji od medusobno povezanih
ponasanja nastalih procesom interakcije osobe s glazbenim poticajima tije-
kom Zivota. Isticanjem da se glazbeno ponaSanje stjeCe tijekom Zivota on ne
negira postojanje bioloSkog potencijala.

Americki glazbeni psiholog Gordon (1990, 1998) razlikuje dva oblika
glazbenih sposobnosti: razvojne glazbene sposobnosti koje su potencijal 1
stabilizirane glazbene sposobnosti koje predstavljaju punu razvijenost poten-
cijalnih, odnosno razvojnih glazbenih sposobnosti. Razvojne glazbene spo-
sobnosti razvijaju se izmedu pete i osme godine, a oko devete godine formi-
raju se stabilizirane glazbene sposobnosti, i to pod djelovanjem neformalnih
i formalnih utjecaja.

Gordon (1998, 10-15) istice nekoliko vaznih osobina glazbenih sposobno-
sti, kako razvojnih tako i stabiliziranih:

1. Glazbene sposobnosti normalno su distribuirane jer oko 68 % ljudi ima
prosjene glazbene sposobnosti, njih 28 % ima ili ispodprosjecne ili
iznadprosjecne glazbene sposobnosti, a kod samo 4 % ljudi glazbene su
sposobnosti ili iznimno visoke ili iznimno niske.

2. Glazbene sposobnosti su visedimenzionalne. Gordon je faktorskom anali-
zom utvrdio postojanje viSe od 20 glazbenih sposobnosti, od kojih je njih
najmanje sedam izuzetno vazno za stabilizirane glazbene sposobnosti, a
dvije su temelj razvojnih glazbenih sposobnosti.

3. Temelj glazbenih sposobnosti je audijacija, to jest neposredna impresi-
ja ili intuitivni odgovor na glazbeni podrazaj za koji je dijete sposobno
bez posebnoga glazbenog obrazovanja. Ona se odvija kada asimiliramo
1 u mislima razumijevamo glazbu koju smo culi ili smo procitali njezin
notni zapis. Dok u slu$noj percepciji percipiramo neposredna, trenutacna
zvucna dogadanja, tijekom audijacije asimiliramo prosla ili anticipiramo
buduéa glazbena dogadanja.

Rane godine Zivota klju¢ne su za uspostavljanje temelja glazbenoga ra-
zvoja. Djecja glazbena iskustva od rodenja do pete godine imaju posebno
snaZan utjecaj na razvoj glazbenih sposobnosti, stoga u tom razdoblju djecu
moramo izloZiti bogatim glazbenim podraZajima da bismo kod njih razvili
nuznu spremnost za formalno glazbeno ucenje.

Djeca uce glazbu na nacin sli¢an onomu kojim uce jezik. Nakon Sto neko-
liko mjeseci sluSaju zvukove svoga materinskog jezika, ona prolaze kroz fazu
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jezi¢noga brbljanja u kojoj eksperimentiraju s govorenim zvukovima koji za

odrasle nemaju smisla. Nakon toga imitiraju rijeci, a zatim ih upotrebljavaju

smisleno, u vlastitim frazama 1 reCenicama.

Sli¢no tomu, djeca prolaze kroz faze glazbenoga brbljanja (Gordon, 1990,
11-13), u kojima stvaraju zvukove koji za odrasle nemaju glazbeni smisao. U
tonskom brbljanju dijete pjeva kvalitetom govorenoga glasa, a u ritamskom
se brbljanju ono nepravilno pokrece, bez konzistentnog tempa ili zamjetljivo-
garitma. Djeca koja joS$ nisu izaSla iz faze glazbenog brbljanja nemaju koristi
od formalne glazbene poduke, tako da s tom vrstom glazbene poduke ne bi
trebalo pocinjati prije pete godine.

Glazbeno razmisljanje djeteta koje nije izaSlo iz faze glazbenog brblja-
nja naziva se pripremnom audijacijom. Postoje tri faze pripremne audijacije:
akulturacija, imitacija i asimilacija.

Akulturacija je temelj djecjega glazbenog razvoja. Tijekom akulturacije
djeca apsorbiraju glazbu svoje kulture postupno uocavajuci razliku izmedu
zvukova u svojoj okolini i zvukova koje sami proizvode, a nakon toga i medu
razli¢itim zvukovima u svojoj okolini. Tri su faze akulturacije:

1. Apsorpcija. Ta se faza dogada izmedu rodenja i 18. mjeseca Zivota. Ne-
strukturiranim formalnim vodenjem djeca apsorbiraju glazbu svoje kultu-
re, u prvom redu razliCitu instrumentalnu glazbu te glazbu koju im rodite-
1ji pjevaju i skandiraju.

2. Slucajni odgovor. Odvija se izmedu prve i treCe godine, a tu fazu karakte-
rizira nestrukturirano neformalno vodenje. Dok je u apsorpciji naglaseno
sluSanje, ovdje je naglasak na sudjelovanju, i to glazbenim brbljanjem 1
pokretima.

3. Namjerno odgovaranje. Dogada se u dobi od 18 mjeseci do tri godine.
U toj dobi dijete mozZe dobiti strukturirano neformalno vodenje tijekom
kojega ga se potice na sudjelovanje u pjevanju tonskih obrazaca i skandi-
ranju ritamskih obrazaca. U toj fazi dijete pokuSava ponavljati tonske 1 ri-
tamske obrasce koje Cuje, iako se od njega ne ocekuje da ih izvede to¢no.
Tijekom imitacije dijete zapoCinje prijelaz iz pripremne audijacije 1 glaz-

benog brbljanja prema audijaciji. Imitacija se odvija u dvjema fazama:

1. Odbacivanje egocentricnosti. U toj fazi dijete postaje svjesno da ono §to
pjeva ili skandira nije isto kao i ono §to pjevaju ili skandiraju drugi. Od-
sluSani tonski ili ritamski obrazac dijete ¢e obi¢no imitirati netocno, a u
toj fazi roditelj ili ucitelj imitira djetetov obrazac. S vremenom ce dijete
nauciti uocavati razlike izmedu obrasca koji Cuje 1 onoga koji samo izvo-
di.
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2. Rusenje pravila. Za tu fazu karakteristicno je da dijete pokuSava uci u
glazbeni svijet odraslih i u njem uspje$no sudjelovati. Ono razvija spo-
sobnost donekle to¢noga izvodenja tonskih i ritamskih obrazaca. UCitelj
ili roditelj pomaZe u tom procesu imitirajuéi dje¢je netocne izvedbe, na-
kon &ega slijedi to¢na izvedba. Cinjenica da dijete pokusava to¢no izvesti
obrazac pokazatelj je da ono uci.

Treca i posljednja faza pripremne audijacije je asimilacija. Tijekom te
faze dijete poCinje biti svjesno glazbene sintakse. Imitacija je analogna izvo-
denju pojedinih rije¢i u govoru, a asimilacija ukljucuje sposobnost upotrebe 1
razumijevanja glazbenih fraza. Dijete donekle tocno izvodi tonske i ritamske
obrasce, koordinirajuéi i asimilirajuci imitaciju tih obrazaca s pokretima tije-
la. Asimilacija se odvija u dvjema fazama:

1. Introspekcija. U toj fazi dijete komparira ono $to izvodi s nac¢inom na koji
se krece te uocCava da obrasci koje izvodi nisu koordinirani s njegovim
pokretima.

2. Koordinacija. Dijete uci koordinirati svoje izvodenje tonskih i ritamskih
obrazaca s tjelesnim pokretima i disanjem.

2.1.2. Psihometrijsko glediste u psihologiji glazbe:
mjerenje glazbenih sposobnosti

Psiholoska mjerenja u glazbi provode se testovima. Bujas definira test
kao ,,standardizirani postupak s pomocu kojeg se izaziva odredena aktivnost,
a onda se ucinak te aktivnosti mjeri i vrednuje tako da se individualni rezul-
tat usporedi s rezultatima, koji su dobiveni kod drugih individua u jednakoj
situaciji” (Bujas, 1959, 96). Svi testovi, pa tako 1 oni koji mjere glazbene
sposobnosti, moraju zadovoljiti stroge metrijske karakteristike.

Prve psiholoske testove glazbenih sposobnosti konstruirao je 1880. godi-
ne Karl Stumpf, zatim su se 1920. godine pojavili Révészovi testovi, a Se-
ashore (1919) je autor prvoga standardiziranog testa glazbenih sposobnosti.
Testovi glazbenih sposobnosti uglavnom ispituju sposobnost razlikovanja vi-
sine tonova, opaZanja i pamcenja melodije, ritma i harmonije te sposobnost
estetskog procjenjivanja.

Rojko (1981, 21-91) navodi Cetiri vrste testova u glazbi:

1. Testovi muzikalnosti — njima mjerimo mogucnost, potencijal znacajan za
uspjeh u glazbenoj aktivnosti.

2. Testovi znanja i vjestina — njima mjerimo faktografska znanja o glazbenim
osnovama, odnosno glazbene teorije.
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3. Testovi izvedbe — u njima se od ispitanika traZi direktna glazbena ekspre-
sija: vokalna, instrumentalna ili/i motoricka.

4. Testovi ukusa, procjena i stavova — testovi koji se koriste glazbenim ma-
terijalom, testovi koji se ne koriste glazbenim materijalom.

U testovima razli¢itih autora odrazavaju se i njihova shvacanja o strukturi
glazbenih sposobnosti. Tako prvi standardizirani test glazbenih sposobnosti,
Seahoreove Mjere glazbenog talenta (1919), odrazava autorovo shvacanje
glazbenih sposobnosti kao zbroja nezavisnih sposobnosti. Test je namijenjen
djeci od deset godina naviSe. DoZivio je nekoliko revizija, a najceSce koriSte-
na verzija iz 1960. godine sadrZi testove visine, jaCine, ritma, trajanja, boje 1
pamdcenja tonova.

Za razliku od Seashoreova testa, utemeljena na elementaristi¢koj koncep-
ciji o strukturi glazbenih sposobnosti, Gordonov Profil glazbene sposobnosti
(1988) utemeljen je na unitaristickoj koncepciji muzikalnosti. Namijenjen je
populaciji u dobi od 10 do 18 godina. Test se sastoji od triju dijelova 1 ispi-
tuje sedam dimenzija glazbenih sposobnosti: percipiranje tonova (podtestovi
percepcije melodije i harmonije), percipiranje ritma (podtestovi percepcije
tempa 1 takta) te percipiranje glazbenih preferencija (podtestovi percepcije
fraziranja, ravnoteze i stila).

Gordonov je test Primary Measures of Music Audiation (1982) prvi i za
sada jedini konstruirani test za psiholosko ispitivanje djece predSkolske i rane
Skolske dobi (5 - 8 godina). Na temelju neposrednog dojma djeca daju intui-
tivne odgovore o tome jesu li tonski, odnosno ritamski modeli isti ili razliciti.
Test je sastavljen od tonskog i ritamskog dijela, od kojih svaki sadrZi primjere
za vjezbu te po 40 zadataka. Za rjeSavanje tog testa dijete ne mora znati Citati
ni pisati, a ne mora imati ni glazbeno iskustvo ili formalno glazbeno obrazo-
vanje.

Svaki se zadatak reproducira na CD-u imenovanjem nekog predmeta koji
je nacrtan na listu za odgovore iznad odgovarajuceg zadatka. Nakon Sto dijete
cuje jedan par fraza, odreduje jesu li fraze iste ili razlicite te na listu za odgo-
vore zaokruzuje par istih ili razli¢itih lica. Oprema testa ukljucuje i tzv. profile
card za svakog ucCenika, karticu na kojoj se upisuju odgovori nakon svakoga
provedenog testiranja.

Gordonov test nezamjenljiv je mjerni instrument za rano, valjano, pouz-
dano 1 objektivno identificiranje klju¢nih glazbenih varijabla znacajnih za po-
stizanje uspjeha u ucenju glazbe.

Wingovi Testovi glazbene inteligencije (1981) takoder polaze od unitari-
sticke koncepcije o strukturi glazbenih sposobnosti. On smatra da je glazbena
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inteligencija op¢a sposobnost opaZanja i procjenjivanja glazbe, dakle kompo-
zitna funkcija koja se javlja u dvama oblicima — kao glazbena sposobnost u
uzem smislu i kao sposobnost estetskog procjenjivanja glazbe.

Prvi vid odnosi se na sluSnu osjetljivost, odnosno na glazbeno opaZanje.
U tom dijelu testa ispituje se razlikovanje intervala, broja tonova u akordu,
pamdcenje tonskih i ritamskih obrazaca, uoCavanje promjene tonaliteta 1 sl.

Drugi vid glazbene inteligencije — estetsko procjenjivanje glazbe, odno-
si se na osjetljivost na kvalitetu glazbenog izvodenja, odnosno na estetsku
vrijednost glazbe, a izraZava se u aktivnostima kao Sto su: ocjenjivanje ade-
kvatnosti izvodenja glazbenih ulomaka s obzirom na pojedine vazne dimen-
zije (ritamsku akcentuaciju, harmonizaciju melodije, dinamic¢ko nijansiranje,
fraziranje 1 sl.).

Wing u glazbeno testiranje uvodi velike novine, kao §to su upotreba glaz-
benog sadrzaja u zadacima, sluZenje glazbenim instrumentom u proizvodenju
podraZaja te uvodenje testova estetskog procjenjivanja izuzetne glazbene 1
psiholoske kvalitete.

Zakljucujemo dakle da danas postoje brojni testovi za mjerenje glazbenih
sposobnosti te da je svaki od njih koncipiran u skladu s teorijom o strukturi
glazbenih sposobnosti koju autor testa zastupa.

2.1.3. Afektivno glediste u psihologiji glazbe: glazbene preferencije

Kada govorimo o afektivnom reagiranju na glazbu, u prvom redu mislimo
na sposobnost estetskog procjenjivanja, odnosno osjetljivost na umjetnicku
kvalitetu djela i njegove izvedbe, zatim na preferencije ili kratkoro¢ne pro-
cjene svidanja te, najzad, na glazbeni ukus kao relativno ustaljeno, dugorocno
ponasanje i vrednovanje, odnosno trajnije dispozicije koje predstavljaju uku-
pnost preferencija pojedinca (prema Mirkovié¢-Rados, ibid., 253).

Jedan od najpoznatijih teorijskih modela glazbenih preferencija je onaj
LeBlancov (1981), koji prikazuje hijerarhiju varijabla koje utjeCu na glazbe-
ne preferencije. Model sadrzi osam razina kojima sluSatelj obraduje ulaznu
informaciju.

NajniZe razine (od Cetvrte do osme razine) ukljucuju podrazaj te kulturne
i osobne ¢imbenike koji utjecu na kretanje informacije do mozga slusatelja,
odnosno do mjesta na kojemu se odvija njezina obrada. Varijable na tim ra-
zinama nazivaju se varijablama utjecaja, a varijable na najviS§im razinama
(od prve do treée razine) odgovor su na varijable utjecaja. Na prvoj, drugoj i
trecoj razini modela obraduje se ulazna informaciju 1 u skladu s tim sluSatelj
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djeluje tako da ili odbacuje podrazaj i1 time zavrSava proces ili ga prihvaca 1
intenzivira pozornost prema ulaznim podacima.

Osma razina u hijerarhiji sadrzava devet varijabla koje utjecCu na ulaznu
informaciju. Cetiri od njih povezane su sa samim podrazajem (fizicke osobi-
ne podraZaja, sloZenost podrazaja, referentno znacenje podrazaja, kvaliteta
izvedbe), a ostalih pet govori o kulturnim utjecajima na ulazne podatke (me-
diji, skupina vrsnjaka, obitelj, pedagozi i autoriteti, slucajno uvjetovanje).

Na sedmoj, Sestoj i petoj razini nalaze se tri varijable inhibicije, koje dje-
luju kao ,.filtri” koji blokiraju, limitiraju ili izobli¢avaju ulaznu informaciju.
Takve razine ukljucuju fizioloSke uvjete (sedma razina), osnovnu pozornost
(Sesta razina) i afektivno stanje (peta razina). Cetvrta razina odnosi se na ka-
rakteristike sluSatelja koje utjeCu na obradivanje ulaznih podataka (slusna
osjetljivost, glazbena sposobnost, glazbena poduka, osobnost, spol, etnicka
pripadnost, socioekonomski status, sazrijevanje i pamcenje).

Treca razina modela oznaCava pocetak faze sluSateljeva djelovanja: na
njoj se obraduju podaci u sluSateljevu mozgu. Dok se osma razina modela
odnosi na glazbu i okolinu, tre€a, Cetvrta, peta, Sesta i sedma razina modela
govore o aktivnosti samog slusatelja.

Druga se razina sastoji od Cetiriju varijabla (odluka o preferencijama,
daljnja istraZivanja podraZaja il/ili okoline, ponovljeno uzorkovanje, inten-
ziviranje pozornosti) 1 na njoj se odlucuje o tome jesu li sluSatelju potrebna
dodatna iskustva kako bi mogao formirati prosudbe. Ukaze li se potreba za
dodatnim iskustvima, sluSatelj se vra¢a na osmu razinu po dodatne informaci-
je, a ako su prosudbe formirane, informacija nastavlja put prema prvoj razini,
koja se sastoji od Cetiriju varijabla (odbacivanje, prihvaéanje, ponavljanje
podraZaja, intenziviranje pozornosti), te se tamo ili prihvaca ili odbacuje.

Razina glazbenog ukusa pojedinca determinirana je nizom ¢imbenika, pri
¢emu suvremeni socioloSki pristupi glazbi naglaSavaju ulogu individualnih,
kao Sto su dob, spol, osobine li¢nosti te glazbeno iskustvo pojedinca, zatim
drustvenih, poput obitelji, vrSnjaka, druStvenog porijekla, klasne i etnicke
pripadnosti i utjecaja masovnih medija, te situacijskih ¢imbenika, kao §to su
razli€iti tradicijski ¢imbenici, specifiénost situacije sluSanja, slusateljevo ras-
poloZenje i sl.

Imajuéi u vidu raznolikost ¢imbenika koji utjeCu na glazbene preferen-
cije mladih, Dobrota i Rei¢ Ercegovac (2009) istraZile su utjecaj razlicitih
varijabla na glazbene preferencije i poznavanje glazbenih ulomaka koji pri-
padaju sljede¢im glazbenim stilovima: umjetni¢koj glazbi, popularnoj glazbi
i glazbama svijeta.® Sudionici su bili u€enici prvih i Cetvrtih razreda splitskih
srednjih Skola, i to gimnazija i strukovnih Skola.
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Rezultati potvrduju utjecaj sociodemografskih varijabla i na glazbene pre-
ferencije 1 na poznavanje glazbenih stilova. Nadalje, ustanovljeno je postoja-
nje znacajne povezanosti izmedu sociodemografskih varijabla s jedne te pre-
ferencija 1 poznavanja glazbenih stilova s druge strane. Rezultati potvrduju
povezanost izmedu poznavanja i preferencija glazbenih stilova, a utvrdene su
i glazbenoizrazajne sastavnice koje su povezane s glazbenim preferencijama
sudionika. Buduci da je generalni zakljucak istraZivanja da je glazbeni ukus
sudionika, bez obzira na spol, vrstu Skole, dob, Skolski uspjeh ili stru¢nu spre-
mu roditelja, orijentiran prema popularnoj glazbi, autorice sugeriraju moguc-
nost proSirivanja glazbenih programa uvodenjem popularne glazbe 1 gldzba
svijeta.

Prema teoriji glazbenih preferencija (Rentfrow i Gosling, 2003) najpro-
minentniju ulogu u kreiranju glazbenih preferencija imaju osobine li¢nosti,
samopoimanje i kognitivne sposobnosti pojedinca.

Rei¢ Ercegovac i Dobrota (2011) u svojem su istrazivanju pokuSale utvr-
diti glazbene preferencije studenata razlicitih usmjerenja te ispitati kakva je
uloga nekih sociodemografskih znacajka i osobina li¢nosti iz petfaktorsko-
ga modela (ekstraverzija, ugodnost, savjesnost, neuroticizam i otvorenost za
iskustva) u preferencijama glazbenih stilova.

¢ Za potrebe istrazivanja konstruiran je upitnik koji se sastoji od dvaju dijelova. Prvi dio
sastavljen je od pitanja koja se odnose na sociodemografska obiljeZja sudionika (vrsta skole,
razred, spol, Skolski uspjeh, stru¢na sprema roditelja), a drugi od zvu¢noga upitnika. Zvucni
upitnik obuhvaca 15 glazbenih ulomaka, svaki u trajanju od oko 30 sekunda koji pripadaju
umjetnic¢koj (L. van Beethoven: Sonata za klavir u cis-molu, op. 27. br. 2, Mjesecina (1. sta-
vak: Adagio sostenuto); N. Paganini: Koncert za violinu op. 7. br. 2, La Campanella — II1.
stavak: Rondo; P. I. Cajkovski: Trepak, iz baleta Scelkuncik; P. I. Cajkovski: Koncert za
klavir u b-molu, 1. stavak: Allegro non troppo e molto maestoso; A. Borodin: Knez Igor, od-
lomak iz Polovjeckih plesova) i popularnoj glazbi (Aerosmith: Cryin’; Grandmaster Flash:
The Message; Destiny’s Child: Say my Name,; Kraftwerk: The Model; Sex Pistols: God Save
the Queen) te glazbama svijeta (Julian Avalos (Peru): Guajira Bonita; Ernest Ranglin (Ja-
majka): Below the Bassline; Los Tradicionales de Carols Puebla (Kuba): Dilema; James
»Bla” Pahinui (Havaji): Gabby Kai; Ricardo Lemvo & Makibna Loca (Kongo): La Milonga
de Ricardo en Cha-cha-cha).

Zadatak je sudionika bio da nakon odsluSanoga glazbenog ulomka na ljestvici Likertova
tipa zaokruZivanjem brojeva od jedan do pet procijene stupanj svidanja pojedinoga ulomka.
U sljedecem dijelu ispitivanja sudionici su na ljestvici od jedan do tri procjenjivali stupanj
poznatosti svakoga od odslusSanih glazbenih ulomaka. U posljednjem dijelu ispitivanja sudi-
onici su sluSali glazbene ulomke, nakon ¢ega su navodili glazbenoizrazajne sastavnice koje
su im se najviSe svidjele (npr. tempo, dinamika, ritam i sl.).
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IstraZivanje je obuhvatilo petnaest primjera razli¢itih glazbenih stilova.’
Uz upitnik na kojem su sudionici procjenjivali stupanj svidanja glazbenih
ulomaka, primijenjeni su Upitnik opcih podataka te Upitnik za ispitivanje
osobina li¢nosti (Goldberg, 2001).

Eksploratornom faktorskom analizom preferencija glazbenih stilova iz-
dvojena su Cetiri ¢imbenika koji ukazuju na drugaciju strukturu glazbenih
preferencija u odnosu na rezultate dosadasnjih istrazivanja. Rezultati ukazu-
ju na to da mladi podjednako preferiraju nekoliko glazbenih stilova, koji se
mogu grupirati u dvije dimenzije — alternativnu, heavy metal i klasi¢nu glaz-
bu te soul, rock, funk i religijsku glazbu, a prema ostalim glazbenim stilovima
iskazali su niZi stupanj preferencija.

Sociodemografske znacajke, izuzev spola, nisu se pokazale znacajnim ko-
relatima preferencija, no rezultati su potvrdili pretpostavku o znacajnoj ulozi
osobina li¢nosti u predvidanju glazbenih preferencija. Utvrdeni su znacajni
glavni efekti spola i glazbenih stilova na preferencije, kao i znac¢ajni interak-
cijski efekti spola, podrucja studiranja 1 glazbenih stilova.

S obzirom na raznolikost ¢imbenika koji utjecu na glazbene preferencije,
podrucje afektivne psihologije glazbe vrlo je zanimljivo i jo$ uvijek nedovolj-
no istrazeno podrucje. U kontekstu glazbene nastave rane Skolske dobi zani-
mljivo je istaknuti da je posebna osobina afektivnoga razvoja djece predskol-
ske 1 rane Skolske dobi izuzetna sposobnost primanja 1 povezivanja dojmova
razli¢itim osjetilima, odnosno sposobnost Sirenja afektivnog odgovora. Vaz-
no je stoga djeci te dobi ponuditi primjerena glazbena iskustva jer su takvi
glazbeni doZzivljaji nuzni za obogacivanje i mijenjanje afektivnog reagiranja
(prema Mirkovi¢-Rados, ibid., 255).

7 Glazbeni primjeri preuzeti su iz istraZivanja Rentfrowa i Goslinga (ibid.), tako da je slu-
¢ajnim odabirom, od ponudenih deset glazbenih ulomaka za svaki stil, odabran po jedan
glazbeni ulomak. Upotrijebljeni su sljedeéi glazbeni primjeri: filmska glazba - glazba iz filma
Posljednji Mohikanac; pop: N’sync - Bye Bye Bye; elektronicka glazba: DJ Shadow - What
Does Your Soul Look Like; hip-hop: Eazy-E - Easy Street; blues: Howling Wolf — Spoon-
ful; folk: Indigo Girls - Become You; country: Johnny Cash - Rusty Cage; funk: Kool and
the Gang — Celebration; soul: Marvin Gaye - If You Don’t Know Me By Now; alternativa:
Nirvana - Verse Chorus Verse; religijska glazba: Praise Band: Rock of Ages; jazz: Quincy
Jones - Summer in the City; klasicna glazba: N. R. Korsakov — Bumbarov let; rock: Van
Halen — Jump; heavy metal: Guns’n’Roses - Welcome to the Jungle), svaki u trajanju od oko
45 sekundi.
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2.2. Glazba i emocije
2.2.1. Emocionalno znacenje glazbe

Glazba je jedno od naSih najranijih senzornih iskustava. Kako istice Le-
onhard, ,,ljudi su univerzalno osjetljivi na glazbu te u glazbenim iskustvima
pronalaze zadovoljstvo i znacenje” (1972, 115).

Povezanost glazbe i emocija tema je koja zaokuplja brojne autore, jo$
od vremena stare Grcke. Tako je Aristotel glazbu smatrao sastavnim dijelom
svojega idealnog obrazovnog sustava jer ona ima sposobnost pobudivanja i
smirivanja emocija te moZe utjecati na formiranje dobrog karaktera (Gabriel-
sson 1Juslin, 1996). Langer (1957) takoder isti¢e da je glazba jezik emocije.

Jedan od motiva za sluSanje glazbe zasigurno je njezin emocionalni uci-
nak. Glazbene aktivnosti dobivaju svoje emocionalno znacenje povezivanjem
s vaznim dogadajima i s osobnim sjecanjima. Ako je tomu tako, onda ¢e emo-
cionalni odgovori na glazbu varirati od osobe do osobe, ovisno o njezinim
proslim iskustvima. Ipak, sluSatelji se uglavnom slazu u odredivanju glazbe-
nih emocija, stoga je vjerojatno da nesto u glazbi proizvodi takvo slaganje.

Polazedi od pretpostavke da glazbeni zvukovi inherentno sadrze emoci-
onalno znacenje, Hevner (1936) je proveo istraZzivanje u kojem su sluSatelji
odabirali emocionalne atribute za instrumentalne skladbe. Istrazivanja poput
toga ukazuju na moguce veze izmedu globalnih aspekata glazbene strukture i
opéega raspoloZenja u glazbi.

PokuSavajuéi odgovoriti na pitanje je li moguce preciznije opisati glazbe-
ne strukture koje proizvode glazbene emocije, provedena su brojna istraziva-
nja koja se sluZze pojmom glazbene tenzije da bi povezala shvac¢anje glazbenih
struktura s glazbenim emocijama. Teorijsko je polaziSte za takva istraZivanja
rad Meyera (1956, 1967), koji istice da je ,,glazba dinamican proces. Razu-
mijevanje 1 uZivanje ovisi o percipiranju 1 odgovaranju na atribute kao Sto
su tenzija i opuStanje, nestabilnost i stabilnost te nejasnoca i jasnoc¢a” (1967,
43). On smatra da ocCekivanja imaju srediSnju psiholoSku ulogu u glazbenim
emocijama jer neke toCke u glazbi izazivaju snazna ocekivanja za nastavak,
stvarajuci osjecaj tenzije i nestabilnosti, dok druge tocke ispunjavaju ocekiva-
nja, a takve se cjeline percipiraju kao zatvorene i potpune. Glazbeno znacenje
1 emocije ovise o tome kako se odvijaju stvarni dogadaji u glazbi u odnosu na
takvu pozadinu ocekivanja.

Glazbena teorija donosi tehnicke opise naCina na koji razliciti stilovi or-
ganiziraju glazbene zvukove i daje uvide u glazbene strukture koje mogu biti

49



temelj oc¢ekivanja sluSatelja. Utjecaj kognitivne znanosti na glazbenu teoriju
evidentan je unutar razliCitih teorija glazbe.?

Temeljno pitanje o glazbenim emocijama odnosi se na to izaziva li glazba
emocionalne odgovore kod sluSatelja (emotivisticka pozicija) ili jednostavno
izrazava emocije koje slusatelji prepoznaju u glazbi (kognitivisticka pozicija).
S tim u vezi Krumhansl (1997) je provela psihofizioloSka mjerenja (kardio-
loske, vaskularne, elektrodermalne 1 respiracijske funkcije) tijekom sluSanja
po dvaju ulomaka koji su predstavljali emocije tuge, straha i srece. TuZni
ulomci bili su polaganog tempa, u molu i s prili¢no konstantnim opsegom
visine 1 dinamike. Ulomci koji prikazuju strah bili su brzog tempa, imali su
disonantne harmonije i velike varijacije dinamike i visine. Sretni ulomci bili
su u relativno brzom tempu, plesnog ritma, s durskim harmonijama i s relativ-
no konstantnim rasponom visine i dinamike. Ulomci su trajali oko tri minute
i veéina sudionika nije ih poznavala otprije.

8 Tako je polaziSte generativne teorije tonalne glazbe (Lerdahl & Jackendoff, 1983), koja
modelira glazbeno razumijevanje iz perspektive kognitivne znanosti, traganje za gramatikom
glazbe pomocu generativne lingvistike. Oslanjajuéi se na generativnu teoriju tonalne glazbe,
Lerdahl (2001) donosi tonalno-visinsko-prostornu teoriju (tonal-pitch-space theory). Rijec¢
je o teoriji koja predlaze kognitivne reprezentacije metra, grupiranja, hijerarhija dogadanja i
harmonijske napetosti.

Jo$ jedna kognitivno orijentirana teorija je Narmourov (1990) implikacijsko-realizacijski
model melodijskih ocekivanja (implication-realization model of melodic expectations). On
formulira opseZnu kognitivnu teoriju melodijske sintakse, utemeljenu na pravilima koja mo-
deliraju implikaciju i realizaciju svih primarnih glazbenih parametara. Narmour govori o
vrsti ,,genetickog koda” koji rukovodi percepcijom i shvacanjem melodije. On smatra da su
melodijska ocekivanja vodena univerzalnim nacelima perceptualne organizacije. Da bi testi-
rala navedeni model, Krumhansl (1995) se sluzila ulomcima iz engleskih narodnih pjesama,
atonalnih pjesama i kineskih narodnih pjesama. SluSatelji su prosudivali razli¢ite tonove,
predloZene kao moguce nastavke pjesama, i odlucivali koliko se dobro oni uklapaju u njihova
ocekivanja. U slucaju zapadne glazbe komparirane su prosudbe glazbenika i neglazbenika,
a u slucaju kineske glazbe prosudbe Kineza i Amerikanaca. Rezultati potvrduju principe
modela jer su, u skladu s njegovom tvrdnjom o univerzalnosti, razlike izmedu skupina bile
relativno male.

Model je testiran i putem dvaju interkulturalnih istraZivanja (Krumhansl i dr., 1999; Krum-
hansl i dr., 2000). Prvo je istraZivanje upotrijebilo ulomke iz finskih duhovnih narodnih
himna, a drugo iz vokalne glazbe (yoiks, Sami iz sjeverne Skandinavije). U obama su se
istraZivanjima komparirali sluSatelji koji su bili aktivni u glazbenoj kulturi o kojoj je rije¢ s
glazbenicima zapadnjacima koji ne poznaju tu glazbu. Rezultati opcenito podupiru implika-
cijsko-realizacijski model,, potvrdujuéi da se glazba oslanja na zajednicke psiholoske principe
oc¢ekivanja, ali da ih glazbene kulture oblikuju na jedinstvene nacine.
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Svi sudionici su procjenjivali koli¢inu tuge, straha i srece koju su doZivjeli
tijekom sluSanja glazbenih ulomaka, a samo jedna skupina procjenjivala je
koli¢inu tenzije. Tenzija je najsnaZnije korelirala s procjenama straha, ali i s
procjenama srece, stoga je zakljuceno da je tenzija multivalentna te da utjece
na sve tri temeljne emocije prikazane u izabranim ulomcima.

Druga skupina sudionika sluSala je iste ulomke dok su snimani njihovi
psihofizioloski odgovori. TuZne procjene bile su najsnaznije povezane s pro-
mjenama rada srca, krvnog tlaka te vodljivosti koZe i temperature. Procjene
straha povezane su s promjenama u brzini i amplitudi krvnog tlaka, a sretne
procjene s promjenama u respiracijskim mjerama. Rezultati istrazivanja po-
tvrduju da su fizioloSke promjene ovisne o koliCini 1 vrsti glazbene emocije,
¢ime je potvrdeno emotivisticko glediSte o glazbenim emocijama.

Sloboda (1985) smatra da glazbeni podrazaji dobivaju emocionalno zna-
¢enje povezano$éu s rije¢ima koje ih prate. Da bi dvoje ljudi imalo sli¢ne
afektivne odgovore na glazbeni podrazaj, oni moraju nauciti povezivati po-
drazaje s rijeCima istoga semanti¢kog znacenja. Ipak, mnogi istraZivaci koji
povezuju psihofizicke podrazaje i emocionalne odgovore dovode Slobodino
naglaSavanje semantickih znacenja u pitanje (Balkwill 1 Thompson, 1999;
Behrens 1 Green, 1993; Gabrielsson 1 Juslin, ibid.; Gabrielsson i Laukka,
2000; Juslin, 1997; Juslin i Madison, 1999; Kamenetsky, Hill i Trehub, 1997).

2.2.2. Procjena emocija u glazbi:
rezultat enkulturacije ili glazbeno-strukturnih osobina?

Razmatrajuéi odnos glazbe i emocija, moZemo se zapitati je li interpreta-
cija emocionalnog znacenja u glazbi determinirana enkulturacijom s odrede-
nim tonskim sustavom ili je ona ovisna o strukturnim aspektima glazbe. Da-
kle, jesu li mehanizmi koji uzrokuju emocionalne odgovore u glazbi kulturno
specifi¢ni ili djeluju preko kulturnih granica?

Autori koji favoriziraju enkulturacijsko objaSnjenje polaze od ideje da je
glazbeno znaenje determinirano isklju¢ivo kulturnim konvencijama (Blac-
king, 1973; Walker, 1996). lako oni priznaju postojanje odredenih univerza-
lija u glazbi, istiCu da je interpretacija emocionalnog znaCenja determinirana
jedino enkulturacijom s odredenim tonskim sustavom.

Kivy (1980) takoder smatra da je glazbena ekspresija povezana s emotiv-
nim Zivotom kulture, odnosno ekspresivnim gestama, stavovima i govorom.
Budu¢i da je emotivni Zivot svake kulture specifian, veze izmedu razli¢itih
glazbenih podrazaja 1 odredenih emocija takoder moraju biti specificne, tako
da glazba onih kultura ¢iji je emotivni Zivot nepoznat nece zvucati ni muzi-
kalno ni ekspresivno neupucenim slusateljima.
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Sli¢no razmisSlja 1 Walker (1996), koji istiCe da je nemoguce shvatiti glaz-
bu neke kulture, a da se ne nauci o glazbi te kulture putem iskustva. Prema
Walkeru glazba svake kulture u potpunosti je ovisna o kontekstu u kojemu se
stvara, o tehnologiji 1 0 na¢inima razmiSljanja, Sto stvara jedinstvene glazbe-
ne vrijednosti koje vode prema glazbi koja se ne moZe prevoditi stanovnicima
nekih drugih kultura.

Empirijska vrijednost navedenih motriSta Cesto je umanjena unikultural-
nim fokusom istrazivanja. Naime, postojeca istrazivanja emocionalnog zna-
¢enja u glazbi uglavnom su usredotoCena prema glazbi zapadnoga tonskog
sustava i prema prosudbama sluSatelja zapadnjaka, stoga ne osiguravaju te-
melj za evaluaciju enkulturacijske hipoteze u vezi s percepcijom emocija u
glazbi.

IstraZivanja percepcije nepoznate glazbe pokazuju da slusatelji koji ne po-
znaju glazbeni idiom ipak mogu zamijetiti i shvatiti strukturne aspekte takve
glazbe, 1 to sluSajuci njezine temeljne glazbenoizrazajne, odnosno psihofizic-
ke dimenzije (Balkwill i Thompson, ibid.). Takve dimenzije mogu izazvati
specifi¢ne emocionalne odgovore, tako rezultati istraZivanja (Behrens, Green,
ibid.; Gabrielsson, Juslin, ibid.; Campbell, Krysciak, Schellenberg, 2000; Ka-
menetsky, Hill, Trehub, ibid.) pokazuju da manipulacije boje, tempa, visine,
dinamike, melodijske i ritamske sloZenosti te tonaliteta evociraju emocional-
ne odgovore kod slusatelja.

Sto se ti¢e boje, Behrens i Green (ibid.) prezentirali su sluiateljima im-
provizacije izvedene na violini, timpanima i glasom, a namijenjene izaziva-
nju specificnih emocija. NajviSe procjena tuge i straha bilo je kod ulomaka
izvedenih na violini i glasom, a bijesa kod ulomaka izvedenih na timpanima.
Autori uocavaju da je glazba koja se percipira kao sretna okarakterizirana kao
glazba ,,svijetle” boje, glazba koja izaziva bijes kao glazba ,,opore” boje, a
glazba koja nema ekspresiju kao glazba ,,hladne” boje.

Melodijska i ritamska sloZenost takoder mogu biti korisne u diferencira-
nju emocija u glazbi. Prema Berlyneovu (1971) modelu optimalne sloZenosti
slusatelji bi trebali preferirati podraZaje srednje razine sloZenosti. Nadalje,
istrazivanja su pokazala da su jednostavnije melodije, koje sadrZe manje vari-
ranja melodijske konture i viSe ponavljanja, povezane s pozitivnim i mirnim
emocijama, a sloZene su melodije, s viSe variranja i manje ponavljanja, po-
vezane s ljutnjom 1 tugom (Vitz, 1966). Naposljetku, brojna istrazivanja po-
tvrduju postojanje veze izmedu nepravilnih ritmova i negativnih raspoloZenja
te izmedu pravilnih, repetitivnih ritmova i pozitivnih raspoloZenja (Hevner,
1935; Rigg, 1940).
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Sto se tice tonaliteta, jo§ od poletka 16. stolje¢a u zapadnom drustvu dur-
ski akordi povezivali su se s emocijama srece, a molski s emocijama tuge
(Meyer, 1956; McDermott i dr., 2010). Sli¢no tomu, i melodije u durskim to-
nalitetima povezivale su se s emocijama srece, a one u molskima s emocijama
tuge (Krumhansl, 1997).

Iako su takvi argumenti valjani u slucaju zapadne glazbe, ogranicena je
njihova primjenljivost na Siri kontekst jer glazba vecine kultura mnogo manje
naglaSava strogu strukturu i formalizam negoli zapadna glazba (Nettl i dr.,
1997).

Budu¢i da se emocionalno znacenje u glazbi prenosi kulturno specific-
nim i psihofizickim dimenzijama, ¢esto postoji redundancija u nacinu na koji
glazbeno djelo pojatava odredenu emociju. Sto je vise osobina koje su prisut-
ne u glazbi — 1 kulturno specifi¢nih 1 psihofizickih — to je snaznija ekspresija
emocija. Stoga je razumijevanje glazbenog djela i glazbeno izraZenih emocija
pod utjecajem sluSateljeva poznavanja konvencija tonskog sustava i njegove
osjetljivosti prema temeljnim psihofizi¢kim dimenzijama.

Balkwill i Thompson (ibid.) autori su modela percepcije emocija u glaz-
bi pod nazivom Cue-Redundancy model (CRM). Oni definiraju psihofizicku
dimenziju kao ,,bilo koju osobinu zvuka koja se moZe percipirati neovisno o
glazbenom iskustvu, znanju ili enkulturaciji” (ibid., 44). Tako je, na primjer,
tempo glazbenog djela psihofiziCka dimenzija, a savrSena kadenca nije. Osta-
le psihofizicke dimenzije ukljucuju melodijske obrasce, melodijsku konturu,
melodijsku sloZenost, tonski opseg, harmonijsku organizaciju, harmonijsku
sloZenost, ritamsku sloZenost, ritamske obrasce, artikulaciju, dinamiku, tek-
sturu i boju. Najkrade reCeno, psihofizicke dimenzije mogu se shvatiti kao
podrazaji koji se pojavljuju u psihofizickim dimenzijama koje u sluSatelja
evociraju emocionalni odgovor koji nije rezultat enkulturacije.

Slika 1 prikazuje CRM koji objasnjava nacin na koji sluSatelji pristupaju
kulturnim i univerzalnim glazbenim osobinama glazbenoga djela da bi dosli
do razumijevanja glazbeno izraZzenih emocija. Model polazi od pretpostavke
da pojedinci koji su izloZeni glazbi vlastite kulturne tradicije identificiraju
glazbeno izrazene emocije kulturnim i psihofizickim dimenzijama, dok se
percepcija emocija u nepoznatoj glazbi temelji samo na prepoznavanju uni-
verzalnih, psihofizickih osobina. SnaZne veze izmedu emocionalnih prosudba
1 psihofizickih dimenzija sugeriraju vaznost univerzalnih glazbenih osobina u
kategoriziranju nepoznate glazbe.
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Slika 1. Cue-Redundancy model percepcije emocije u glazbi (Balkwill, Thompson, ibid., 46)

Dakle, predlozeni model polazi od toga da, uz kulturno specifi¢ne, postoje
i psihofizicke osobine, koje su zajedniCke glazbama svih kultura i koje utjecu
na sluSateljske percepcije emocija u glazbi.

Najrelevantnija istraZivanja koja mogu potvrditi ili demantirati postavke
navedenog modela interkulturalna su istraZivanja u kojima se promatra izazi-
vaju li odredene psihofizicke glazbene dimenzije sli¢ne odgovore u razli¢itim
kulturama.

2.2.3 Interkulturalna istraZivanja odnosa glazbe i emocija

Gundlach (1932) je proveo rano psiholosko istrazivanje o emocionalnoj
komunikaciji, 1 to na glazbenom materijalu koji ne pripada zapadnoj kultu-
ri. PokuSavajuci odgovoriti na pitanje postoje li objektivne osobine glazbe
Aboridzina koje ¢ine temelj komuniciranja specifi¢nih raspoloZenja, uocio je
postojanje mjerljivih, objektivnih razlika medu pjesmama, koje su u funkciji
njihova emocionalnog karaktera.

Nekoliko godina poslije Gundlach (1935) provodi novo istraZivanje u ko-
jemu je prezentirao fraze iz 40 glazbenih djela skupini sluSatelja pripadnika
iste kulture, ali s razli¢itim razinama glazbene poduke, koji su potom ver-
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balizirali svoja raspoloZenja. Rezultati pokazuju slaganje procjena sudionika
za svaku frazu. Analiza tempa, ritma, intervala, opsega, dinamike, visine i
melodijskog opsega pokazuje postojanje nekoliko objektivnih osobina fraza
povezanih s emocionalnom komunikacijom, no opseg u kojemu su takve oso-
bine dekodirane u razli¢itim kulturama nije bio odreden.

Rezultati obaju Gundlachovih istrazivanja potvrduju postojanje speci-
ficnih psihofizickih glazbenih dimenzija koje utjeCu na percepciju glazbeno
izraZenih emocija.

Morey (1940) je prezentirao zapadnu umjetnicku glazbu pripadnicima li-
berijskog plemena, a sudionici su morali odrediti koje emocije glazba izraza-
va. Dobivene emocionalne prosudbe nisu bile identi¢ne prosudbama tipi¢ni-
ma za sluSatelje zapadnjake, $to govori u prilog utjecaju kulturno specifi¢nih
osobina na percipiranje glazbeno izrazenih emocija.

Gregory i Varney (1996) istrazivali su mogu li zapadni sluSatelji koji ne
poznaju indijsku glazbu interpretirati emocionalne konotacije te glazbe. En-
glezi zapadnog 1 indijskog porijekla procjenjivali su emocionalne poruke in-
dijske rage,’ zapadne klasi¢ne glazbe i zapadne new age glazbe. Rezultati
pokazuju da su slusatelji zapadnog i indijskog porijekla osjetljivi na emocije
u zapadnoj glazbi, ali ne 1 u ragi. Saznanja ukazuju na to da se emocionalne
dimenzije u nepoznatoj glazbi ne mogu uvijek interpretirati te da kulturno
specifi¢ne osobine glazbe mogu maskirati kulturno-transcendentne emocio-
nalne dimenzije.

Oslanjajuéi se na postavke svojeg modela, Balkwill i Thompson (ibid.)
u istrazivanju polaze od dviju hipoteza: (1) slusatelji koji su enkulturirani u
jednom tonskom sustavu mogu to¢no percipirati odredenu emociju u glazbi
nepoznatoga tonskog sustava; (2) sluSatelji psihofizickim dimenzijama iden-
tificiraju glazbeno izrazene emocije. Sudionici su bili 30 sluSatelja zapadnja-
ka koji su procjenjivali emocionalni sadrzaj (sreca, tuga, ljutnja, mirnoca)
u glazbi nepoznatoga im tonskog sustava — indijskoj ragi. Takoder su pro-
sudivali razli¢ite psihofizicke dimenzije glazbe: tempo, ritamsku sloZenost,
melodijsku sloZenost te tonski opseg i1 boju.

° Raga je melodijski temelj indijske glazbe i predstavlja melodijski obrazac, odnosno lje-
stviéni model koji ne karakteriziraju samo stupnjevi, kadence i sl. nego i emocionalni odaziv
kod slusatelja. Pojedine rage pripadaju odredenim emocionalnim sadrzajima (ljutnja, tuga,
samoca, radost, ocekivanje), razli¢itim godi$njim dobima ili satima u danu i odnose se na ra-
zli¢ita bozanstva hinduistickog vjerovanja. U indijskoj psihologiji postoji i devet vrsta raspo-
loZenja ili afektivnih stanja koja se nazivaju rasas. Ona su povezana s numerickim faktorima,
pruZajuci nam zanimljiv uvid u djelovanje mozdanih mehanizama i u prirodu emocionalnih
reakcija (Kaufmann, 1968).
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Od svih psihofizickih dimenzija tempo je bio najkonzistentnije povezan
s emocionalnim sadrzajem, stoga autori polaze od toga da je procjena srece
povezana s brzim tempima, a procjena tuge sa sporijim tempima.

Nadalje, Sto se tice boje, Balkwill i Thompson pretpostavljaju da ¢e glaz-
ba izvedena na flauti biti povezana s mirom, a ona izvedena na gudackim
instrumentima s bijesom. Sto se melodijske i ritamske sloZenosti ti¢e, prema
Berlyneovu (ibid.) modelu optimalne sloZenosti, sluSatelji bi trebali preferira-
ti podraZaje srednje razine sloZenosti, a buduci da su rage sluSateljima nepo-
znate, samo bi se relativno jednostavne melodije i ritmovi mogli uklopiti u tu
optimalnu razinu. Autori, nadalje, pretpostavljaju da ¢e pozitivne emocije biti
povezane s relativno jednostavnim melodijama i ritmovima, a one negativne
s relativno sloZenim melodijama i ritmovima.

U vezi s tonskim opsegom Balkwill i Thompson pretpostavljaju da ¢e se
rage koje imaju veci opseg povezivati s negativnim emocijama. Budud¢i da
brojna istrazivanja govore u prilog tomu da slusatelji ocekuju tonsku blizinu
u melodijama (Narmour, ibid.), rage s ve¢im tonskim opsegom trebale bi biti
manje predvidljive te izazivati viSu razinu pobudenosti, a one s manjim op-
segom vjerojatno bi se lakSe procesuirale. Rage koje su predvidljivije i imaju
manji opseg trebale bi se povezati s pozitivhim emocijama (srea 1 mir), a
manje s negativnim emocijama (ljutnja i tuga).

Rezultati istrazivanja potvrduju postavke modela. Sudionici su bili osjet-
ljivi na emocije sreCe, tuge 1 ljutnje u ragama. Nadalje, procjene emocija
znacajno su povezane s prosudbama psihofizickih glazbenih dimenzija te, u
nekim sluc¢ajevima, s instrumentalnom bojom. Saznanja upucuju na to da su
sluSatelji osjetljivi na glazbeno izraZene emocije u nepoznatom tonskom su-
stavu te da je ta osjetljivost potpomognuta percipiranjem psihofizi¢kih glaz-
benih dimenzija.

U nedostatku kulturno specificnoga znanja u vezi s konvencionalnim
udruzivanjem emocija i glazbe u indijskom tonskom sustavu, sluSatelji su se
oslanjali na psihofizi¢ke dimenzije, Sto se pokazalo uspjeSnim u percepciji
srece, tuge i ljutnje, ali ne i mirno¢e. Prema CRM-u to ukazuje na ¢injenicu da
su psihofizi¢ke glazbene dimenzije za srecu, tugu i bijes bile dovoljno znacaj-
ne da omoguce sluSateljima svladavanje nepoznavanja kulturno specifi¢nih
dimenzija i da to¢no procijene glazbeno izraZzene emocije.

Dalla Bella i suradnici (2001) u svojem su istrazivanju procjenjivali i
komparirali osjetljivost na tonalitet i tempo putem emocionalnih prosudba,
i to pomocu istih materijala i postupaka kao Peretz i suradnici (Peretz i dr.,
1998) jer se njihova metoda pokazala veoma efikasnom u procjeni utjecaja
tempa i tonaliteta na razlikovanje emocija srece i tuge.
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U istrazivanju Peretz i suradnika sudionicima su prezentirani ulomci iz
zapadne glazbe u Cetirima varijantama koje su bile rezultat neovisnih i zajed-
nickih manipulacija tempa i tonaliteta. Tako su u jednoj varijanti sva tempa
postavljena na srednju vrijednost originalnih tempa svih ulomaka da bi se
neutralizirao utjecaj tempa na emocionalne prosudbe. Zatim su svi ulomci
prebaceni u suprotni tonalitet (iz dura u mol i obratno). U posljednjoj varijanti
promijenjeni su i tempo i tonalitet. Cetvrta varijanta bila je originalna verzija,
bez modifikacija. Zadatak je bio procijeniti svaki ulomak i odrediti zvuci li
on sretno ili tuzno.

U okviru istraZivanja provedena su dva eksperimenta. U prvom ekspe-
rimentu sudionici su bile odrasle osobe, a u drugom djeca dobi izmedu tri i
osam godina. Rezultati prvog eksperimenta pokazuju da su tempo i tonalitet
jedine determinante razlike izmedu sretnih i tuznih emocija, pri ¢emu pro-
mjena tonaliteta ima veci utjecaj na prosudbe sudionika od promjene tempa.
Rezultati drugog eksperimenta pokazuju da se tijekom razvoja osjetljivost
prema tempu javlja prije negoli prema tonalitetu te da promjene tonaliteta i
tempa jednako pridonose procjenama starije djece. Djeca u dobi od pet godi-
na sposobna su razlikovati sretne i tuzne ulomke. Pritom djeca od pet godina
iskljucivo rabe informacije o tempu, a djeca od Sest do osam godina, kao i
odrasli, rabe i tempo i tonalitet. Rezultati potvrduju hipotezu da se osjetljivost
na tempo razvija prije negoli osjetljivost na tonalitet, Sto je u skladu s idejom
da je osjetljivost na tonalitet ovisnija o ucenju nego osjetljivost za tempo,
¢ime se potvrduju prijasnja istrazivanja (Gerardi i Gerken, 1995; Gregory 1
dr., 1996; Imberty, 1969).

U istrazivanju Balkwilla, Thompsona i Matsunage (2004) japanski slu-
Satelji procjenjivali su ekspresiju srece, ljutnje 1 tuge u japanskoj, zapadnoj
i indijskoj glazbi. Sudionici su procjenjivali i razli¢ite psihofizicke glazbene
dimenzije, poput tempa, dinamike, boje i sloZenosti. Rezultati pokazuju da
su sudionici osjetljivi na emociju u glazbi svih kultura, a prosudbe emocija
povezane su s prosudbama psihofizickih glazbenih dimenzija. Emocije srece
u velikoj su mjeri povezane s glazbom brzog tempa i jednostavne melodi-
je, emocije tuge s glazbom polaganog tempa i vece melodijske sloZenosti, a
emocije ljutnje s glasnijom i sloZenijom glazbom. Rezultati sugeriraju da su
sluSatelji osjetljivi na emocije i u poznatoj i u nepoznatoj glazbi te da je takva
osjetljivost povezana s percepcijom psihofiziCkih glazbenih dimenzija koje
nadilaze kulturne granice.

Navedeno istrazivanje potvrduje dvije pretpostavke utemeljene na CRM-
u: da sluSatelji mogu interpretirati emocije izraZzene u glazbi nepoznate kultu-
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re te da su takve prosudbe povezane s psihofizickih glazbenim dimenzijama
prezentiranih glazbenih ulomaka.

Adachi i Trehub (2004) istraZivali su sposobnosti japanske i kanadske
djece i odraslih da percipiraju emocionalni sadrZaj (sreca i tuga) te razlicite
psihofizi¢ke glazbene dimenzije (tempo, dinamika i sl.) u engleskim pjesma-
ma koje su pjevala kanadska djeca u dobi od osam do deset godina. Rezultati
pokazuju da svi sudionici, bez obzira na dob i porijeklo, uspjeSno prepozna-
ju emocije srece i tuge u glazbi te da se u svojim prosudbama oslanjaju na
psihofizi¢ke glazbene dimenzije, na taj nacin dekodirajuci glazbeno izraZene
emocije.

Balkwill (2006) je istraZzivao prosudbe kanadskih i japanskih sluSatelja
na glazbenim podrazajima iz japanske, zapadne i indijske glazbe. Obje sku-
pine prepoznaju ljutnju, srecu i tugu u glazbama svih triju kultura, a prosud-
be za svaku emociju povezane su barem s jednom psihofizickom glazbenom
dimenzijom (sloZenost, dinamika, tempo, boja). Razlika izmedu japanskih 1
kanadskih slusatelja je u broju dimenzija povezanih s emocionalnim prosud-
bama, pa je tako u slucaju ljutnje stupanj percipirane sloZenosti, tempa i dina-
mike znaCajan prediktor za japanske sluSatelje, a kod kanadskih je sluSatelja
u pitanju samo dinamika.

Fritz i suradnici (2009) proveli su in-situ istrazivanje medu izoliranom
etnickom skupinom Mafa iz Kameruna. Sudionici istrazivanja sluSali su 42
klavirska ulomka koji su se varirali u tempu, tonskom opsegu, tonskoj gustoci
1 tonalitetu. Takve varijacije pridonosile su stvaranju osjecaja tuge, srece ili
straha kod sluSatelja. Nakon sluSanja ulomaka sudionici su povezivali slike
razlicitih izraza lica s dozivljenim emocijama. Autori uocavaju da je glazba
koju zapadnjaci smatraju sretnom i kod pripadnika plemena Mafa povezana
sa sreCom. Pripadnici plemena Mafa procjenjuju sretnom onu glazbu koja je
napisana u durskim tonalitetima i u brzom tempu. Dakle, emocionalne reak-
cije na glazbu reflektiraju glazbenoizrazajne dimenzije, poput ritamske sloze-
nosti, tempa, boje, artikulacije i tonskog opsega.

Interkulturalne konzistentnosti koje uocavaju Fritz i suradnici sugerira-
Jju da emocionalni odgovori na durske 1 molske tonalitete nisu determinirani
samo izlaganjem zapadnim glazbenim konvencijama, i to vjerojatno zato $to
ljudi procesuiraju glazbu putem univerzalnih glazbenoizrazajnih dimenzija
(Balkwill i Thompson, ibid.; Gabrielson i Juslin, ibid.; Juslin i Laukka, 2003).

Medutim, ostaje nejasno jesu li interkulturalne pravilnosti u afektivnim
odgovorima na glazbu povezane s jednostavnim strukturnim elementima
glazbe, poput intervala ili akorda, ili se one javljaju kao rezultat glazbenih
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struktura viSega reda, poput tempa, glasnoce, tonaliteta, tonskog opsega i me-
lodija (Krumhansl, 2002).

Kwoun (2009) je istraZivao utjecaj psihofizickih dimenzija (tempa, dina-
mike 1 sl.) te kulturnih ¢imbenika i ¢imbenika ucenja na percipiranje emocio-
nalnoga sadrzaja u glazbi. Sudionici su bili podijeljeni u Cetiri skupine (mladi
i stariji stanovnici Koreje te mladi i stariji Amerikanci), a procjenjivali su
emocionalne ekspresije srece, tuge 1 ljutnje u korejskim narodnim pjesma-
ma. Rezultati su u skladu s CRM-om, ukazujuci na to da ekspresivna glazba
utjelovljuje i univerzalne auditorne dimenzije koje prenose emocionalna zna-
Cenja glazbe Sirom kultura te kulturno specificne dimenzije koje su rezultat
kulturne konvencije.

U svojem istraZivanju Zacharopoulou i Kyriakidou (2009) upotrijebili su
gréku tradicionalnu glazbu. Njihov cilj bio je odrediti kulturne sli¢nosti i ra-
zlike u percepciji emocija u glazbi te rasvijetliti ulogu psihofizickih dimenzija
u dekodiranju emocionalnih poruka pri sluSanju poznate ili nepoznate glaz-
be. Talijani, Englezi i Grei procjenjivali su razinu komunikacije odredenih
temeljnih i sekundarnih emocija tijekom sluSanja deset grckih tradicional-
nih glazbenih ulomaka. Nadalje, istrazeni su odnosi izmedu odredenih psi-
hofizi¢kih dimenzija i sudionikovih procjena emocija. Rezultati pokazuju da
sudionici tocno prepoznaju temeljne emocije (osim emocije straha) te neke
sekundarne emocije, Sto navodi na zakljucak da se sudionici kojima je glazba
poznata i oni kojima je glazba nepoznata oslanjaju manje ili viSe na razliCite
strukturne parametre tijekom procesa emocionalnog dekodiranja. Ovim istra-
Zivanjem potvrdeno je da sudionici percipiraju glazbu i na kulturno specifican
1 na univerzalan nacin, dekodiranjem razliCitih psihofizickih dimenzija.

Undurraga i suradnici (2010) pokusali su istraziti univerzalnost afektiv-
noga odgovaranja na glazbu, odnosno utvrditi jesu li preferencije akorda kul-
turno determinirane ili univerzalne. Sudionici su bili pripadnici izoliranoga
naroda amazonskih lovaca, sakupljaca i farmera u Boliviji - Tsimane’."” Cil]
je bio istraziti vezu izmedu slusanja durskog i molskog toni¢kog akorda i
iskazanih osjecaja srece.

19 Tsimane’ Zive u bolivijskoj Amazoni. Ima ih oko 8 000, a Zive u 100 relativno izoliranih
sela. Tijekom pedesetih godina proslog stoljeca pocinju dolaziti u kontakt sa Zapadom (Ring-
hofer, 2010). Glazbeni zivot pripadnika naroda Tsimane’ u proslosti se svodio na pjevanje
Samana tijekom rituala, pra¢eno sviranjem bubnjeva i violina. Danas sluSaju komercijalne
radijske stanice na Spanjolskom jeziku te stanice protestantskih misionara na kojima se pre-
nose lokalne vijesti i religijske himne harmonizirane zapadnim harmonijama.
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Svaki sudionik sluSao je po jedan glazbeni podrazaj, sastavljen od triju pa-
rova klasi¢nih tonickih akorda. Svaki par akorda bio je sastavljen od jednoga
durskog i jednoga molskog akorda,'' a nakon slusanja svakog para akorda su-
dionici su izjavljivali koji akord smatraju sretnijim. Promatrajuci sveukupni
uzorak, sluSanje durskih i molskih akorda nije pokazalo znacajnu razliku u
afektivnom odgovaranju. Zene su pokazale niZu tendenciju povezivanja dur-
skih akorda s emocijom srece, a sudionici su rijetko povezivali srecu s tona-
litetom C-dura, koji se u zapadnoj glazbi obi¢no povezuje s emocijom srece.

Na temelju dobivenih rezultata postavlja se sljedece pitanje: Je li mogu-
¢e govoriti o univerzalnosti glazbenih preferencija? Nepovezanost durskog
akorda s emocijom srece kod naroda Tsimane’ moguce je objasniti na sljedeci
nacin. Kao prvo, pripadnici naroda Tsimane’ socijalizirani su u razli¢itoj glaz-
benoj tradiciji od one zapadne (Jackendoff i Lerdahl, 2006)."> Drugo moguce
objaSnjenje nalazi se u loSem opéem zdravstvenom stanju pripadnika naroda
Tsimane’ i slu§$nim problemima, §to im onemogucuje opazanje malih tonskih
razlika. Vec€a sklonost muskaraca, u odnosu na Zene, prema povezivanju dur-
skih akorda sa sre¢om vjerojatno reflektira bolju socijaliziranost muSkaraca
sa zapadnom glazbenom tradicijom, ali i njihovu vecu ukljucenost u izvode-
nje tradicionalne glazbe.

Durski i molski akordi, kao jedni od temeljnih gradivnih blokova glaz-
bene strukture zapadne tradicije, ne moraju u svim kulturama biti povezani s
emocijom srece 1 tuge. Moguce je da interkulturalne regularnosti u afektiv-
nom odgovaranju na glazbu nastaju na razini glazbenih struktura viSega reda,
poput melodije (Fritz i dr., ibid.). Ipak, uoceno je da preferencija glazbenih
akorda moze biti naucena, Sto pokazuje primjer muskaraca iz naroda Tsima-
ne’. Iz toga zakljucujemo da veza izmedu emocije srece i durskih akorda i
tonaliteta ne mora nuZno biti univerzalna, ali se moZe usvojiti izlaganjem
zapadnoj glazbi.

Rezultati navedenih istraZivanja sugeriraju da na percepciju emocija izra-
Zenih glazbom utjecu i psihofizi¢ke dimenzije glazbe i kulturno usvojene kon-
vencije. Buduca istraZzivanja trebala bi ukljuciti glazbeno neupucene sudioni-
ke, ali i one glazbeno sofisticirane. Povecana glazbena poduka moZze naglasiti
enkulturaciju sve do iskljucivanja psihofizickih dimenzija, a u nekim drugim
slucajevima moZe utjecati na podizanje svijesti o postojanju takvih dimenzija.

1" Tzabrana su tri durska (C, A, E) i tri molska tonaliteta (es, h, f).
12 Moguée je da Tsimane’ ne poznaju akorde jer im njihovi glavni instrumenti (flaute, bub-
njevi) ili pjevanje ne omogucuju sviranje nekoliko tonova simultano.
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Vazno je pomno razmotriti izbor glazbe koja ¢e se proucCavati. Zahva-
ljujuci globalizaciji, zapadna glazba je sveprisutna i nije odgovarajuéi glaz-
beni podrazaj u interkulturalnim istrazivanjima. Premda indijska i zapadna
tradicija emocionalnu ekspresiju smatraju vaznim aspektom glazbe, to nije
univerzalno u svim kulturama. IstraZivaci bi se trebali usmjeriti prema glazbi
koja je namijenjena prenoSenju emocionalnog sadrzaja. Bilo bi pozeljno da
se u istrazivanje ukljuce slusatelji iz kultura koje ne vrednuju emocionalnu
ekspresivnost u glazbi jer bi bilo manje vjerojatno da e utjecaji enkulturacije
interferirati s percepcijom psihofizi¢kih dimenzija.

Takoder bi bilo pozeljno raditi s glazbom 1 sluSateljima koji dolaze iz
manje analitickih glazbenih tradicija. Povecane razine formalizama ukazuju
na povecanu racionalizaciju glazbe, koja bi se mogla povezati s naglaSava-
njem naucenih glazbenih vrijednosti u odnosu na one urodene. Izbor zapadne
i indijske glazbe u istrazivanju Balkwilla i Thompsona (ibid.) bio je 108 jer se
radi o najformaliziranijim glazbenim tradicijama u svijetu. Ipak, ¢injenica da
su navedeni autori dobili dobre rezultate i s takvim formaliziranim tradicija-
ma moZe biti indikacija vaznosti psihofizickih dimenzija za procjenu emocija
u glazbi.
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2.3. Zakljucak

Glazbene sposobnosti veoma su sloZzen fenomen i zbroj su onoga §to je
pojedinac naslijedio 1 onoga Sto je naucio. Imajuci na umu Cinjenicu da vec fe-
tus Cuje glazbu, glazbeni pedagozi trebali bi od najranijih dana okruZiti dijete
kvalitetnim glazbenim ostvarenjima.

Glazbeno-psiholoska istrazivanja su conditio sine qua non bilo koje smi-
slene koncepcije glazbenog obrazovanja. Tako rezultati istraZivanja iz po-
drudja afektivne psihologije glazbe donose niz vrijednih spoznaja o djecjim
glazbenim preferencijama, o tome preferiraju li djeca glazbu brzeg ili pola-
ganog tempa, glazbu u duru ili molu, instrumentalnu ili vokalnu glazbu i sl.
(LeBlanc, 1981; LeBlanc i Cote, 1983; LeBlanc i dr., 1988). Takve spoznaje
vaZan su nam putokaz u osmiSljavanju nastavnoga programa koji je u skla-
du s djecjim sklonostima te razvojnim fazama i razinama njihovih glazbenih
sposobnosti.

U zasebnoj skupini nalaze se glazbeno-psiholoska istraZivanja koja se
bave strukturom glazbenih preferencija, povezano$¢u glazbenih preferencija i
razlicitih sociodemografskih varijabla te procjenom emocija u glazbi (Crowt-
her, Durkin, 1982; Rentfrow 1 Gosling, ibid.; Teo, 2005; Chamorro-Premuzic,
Furnham, 2007; Dobrota, Rei¢ Ercegovac, ibid.; Rei¢ Ercegovac, Dobrota,
ibid.).

Prema tome, zaklju€ujemo da je podrucje psihologije glazbe tijesno ispre-
pleteno s glazbenom pedagogijom te da je u glazbeno-psiholoSkim istrazi-
vanjima nuZna suradnja glazbenika i psihologa koji jedino zajednickim sna-
gama mogu pokusati proniknuti u tako sloZzen fenomen kao Sto su glazbene
sposobnosti.
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3. INTERKULTURALNO GLAZBENO OBRAZOVANJE

3.1. Kultura

Kultura je, prema Williamsu, ,,jedna od dviju ili triju najkompliciranijih
rijeci u engleskome jeziku. Uzrok tomu jednim se dijelom nalazi u njezinu
zamrSenom povijesnom razvoju u nekoliko europskih jezika, ali ve¢im dije-
lom u ¢injenici da je ona postala vaznim pojmom u nekoliko razlicitih inte-
lektualnih disciplina te u nekoliko zasebnih i nespojivih sustava razmiSljanja”
(1983, 87).

O kulturi se obi¢no raspravlja sa sljedecih glediSta (prema Baldwin i dr.,
1999, 4-7):

1. Kultura kao umjetnost i umjetnicka djelatnost - s toga se gledisSta kultura
odnosi na glazbu, knjiZevnost, slikarstvo, kiparstvo, kazaliSte i film.

2. Kultura kao nacin Zivota odnosi se na stvaranje i upotrebu simbola koji su
odlika odredenog nacina Zivota ljudi, razdoblja, skupine ili CovjeCanstva u
cjelini. Samo je Covjek sposoban stvarati i prenositi kulturu, a tu sposob-
nost ima upravo zahvaljujuci sposobnosti stvaranja i upotrebe simbola,
koji su rezultat konsenzusa da odredena rijec, crtezZ ili pokret predstavlja
odredenu ideju, predmet ili osjecaj. Na temelju toga zakljucujemo da je
kultura proizvod zajedniCkog Zivota ljudi te da je naucena.

3. Kultura kao proces razvoja odnosi se na kultiviranje ljudskog uma, odno-
sno na razvoj sposobnosti pojedinca, iz ¢ega proizlazi da je kultiviranje
opcCenit, drustveni 1 povijesni proces.

Navedena gledista o kulturi Baldwin (ibid., 7) ilustrira s nekoliko primje-
ra. Prvi se odnosi na Shakespeareov kazali$Sni komad, koji se moZe tretirati
kao kulturno djelo (kultura kao umjetnost), kao nacin Zivota engleskoga drus-
tva (kultura kao stil Zivota) ili kao odredena faza kulturnoga razvoja (kultura
kao proces razvoja).

Drugi je primjer rock and roll, koji se mozZe analizirati ispitivanjem izvo-
dackih vjeStina (kultura kao umjetnost), zatim ispitivanjem povezanosti te
vrste glazbe s kulturom mladih iz pedesetih i Sezdesetih godina proslog sto-
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ljeca (kultura kao stil Zivota), ili se moze promatrati kao glazbena forma, tra-
gajuci za njegovim porijeklom u drugim glazbenim stilovima ili analizirajuci
njegove utjecaje na glazbene forme nastale poslije njega (kultura kao proces
razvoja).

Svaka kultura ima odredene karakteristike (Gollnick i Chinn, 1986). Pri-
je svega, kultura je zajedniCka jer obuhvaca zajedniCke ideale, vrijednosti 1
standarde ponaSanja, iako to ne znaci da ju svi ¢lanovi nekog druStva tumace
na potpuno jednak nacin. Druga znacajna osobina kulture je da se ona ne
nasljeduje, ve¢ se uci. Inkulturacijom, odnosno prenosenjem kulture iz gene-
racije u generaciju pojedinac uc¢i zadovoljavati bioloski odredene potrebe na
drustveno prihvatljiv naCin. Vazna osobina kulture je i integracija, odnosno
tendencija da svi njezini aspekti funkcioniraju povezani u cjelinu.

Posebno je zanimljiv problem vrednovanja razli¢itih kultura stoga Sto kul-
tura nije neutralan, ve¢ povijesni, specifican i ideoloSki pojam. Kulturi se
cesto pripisuje odredena politicka orijentacija ili vrijednosna prosudba, tako
Ju se moze promatrati kao sredstvo koje sjedinjuje ¢lanove drustva ili kao
mehanizam kojim odredena skupina zadrzava moc¢ nad ostalim druStvenim
skupinama. Osim toga, odredeni autori smatraju da postoje apsolutni stan-
dardi ukusa, prema kojima su pojedine kulture bolje, elitnije ili naprednije od
drugih jer se temelje na viSim standardima.

Medutim, teSko je objektivno dokazati da su neke kulturne ideje bolje
od drugih zato Sto je teSko odrediti koje su kulturne vrijednosti kvalitetnije.
Stoga je prihvatljiviji relativisticki stav prema kulturi, prema kojemu nema
ispravne kulture, ve¢ su kulture jednostavno razlicite i treba ih tolerirati kao
takve. Za razliku od etnocentrizma, odnosno uvjerenja da je jedna kultura
superiorna u odnosu na sve ostale, kulturni relativizam polazi od potrebe raz-
matranja svake kulture u njezinim vlastitim okvirima (prema Hess 1 dr., 1988,
64). Izmedu tih dvaju ekstremnih stavova nalazi se razmiSljanje da je kultura
onoliko uspjesna koliko osigurava opstanak drustva na zadovoljavajuci nacin.
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3.2. Interkulturalno obrazovanje

Problematikom interkulturalnoga obrazovanja bavi se znatan broj doma-
¢ih i stranih autora (Banks, 1991; Bennett, 1990; Butler 1 Walter, 1991; Carl-
sson, 2008; Cross, 1991; Daniels, 1988; Garcia, 1991; Giroux, 1983; Hale-
Benson, 1982; Grant 1 Portera, 2011; Gundara, 2000; Hale-Benson, 1982;
Hrvati¢ i Pirsl, 2005; Hrvati¢, 2011; Lynch, 1989; Mijatovi€ i Previsi¢, 1999;
Moule, 2012; Ovando i1 Collier, 1985; Perotti, 1995; Pirsl, 2007, 2011; Pre-
visi¢, 1994, 1999, 2008; Sekuli¢-Majurec, 1996; Shade, 1989; Sleeter, 1991;
Sleeter 1 Grant, 1988; Spaji¢-Vrkas, 1993, 1998; Sue, 1981; Volk, 2004).

Multikulturalizam oznaCava postojanje viSe kultura na istom prostoru,
a interkulturalizam u prvi plan stavlja odnos 1 interakciju medu kulturama.
Rijec¢ je o ,.koncepciji koja polazi od pluraliteta kultura i njihove jednako-
pravnosti, ali uvijek aktivna suodnosa. NaglaSena dimenzija dijaloga medu
kulturama daje interkulturalizmu potrebnu otvorenost i socijalnu dimenziju
dodira” (Previsi¢, ibid., 20).

Interkulturalizam je jedna od najviSe razmatranih tema americkoga obra-
zovanja 20. stoljeca. Interkulturalni pristup ucenju usmjeren je prema obra-
zovnim iskustvima koja kod ucenika razvijaju osjetljivost, razumijevanje i
respektiranje razli¢itih naroda i kultura. Filozofija interkulturalnoga obrazo-
vanja temelji se stoga na razvijanju i razumijevanju Cinjenice o postojanju
mnogo razliitih, ali jednako vrijednih forma kulturne ekspresije i poticanju
razvoja Siroke perspektive utemeljene na razumijevanju i toleranciji prema
razli¢itim misljenjima i pristupima.

Postoje razliciti pristupi interkulturalnom obrazovanju, od kojih svaki ima
specificne ciljeve 1 obrazovne implikacije. Tako Gibson (1976, 7-18) navodi
pet pristupa interkulturalnom obrazovanju:

1. Obrazovanje za kulturno razlicite (benevolentni multikulturalizam): te-
melji se na obrazovnim mogucnostima za ucenike koji potjecu iz razlicitih
kulturnih skupina da bi se uklopili u redovni $kolski program.

2. Obrazovanje o kulturnim razlikama: namijenjeno je svim ucenicima da
steknu interkulturalno razumijevanje.

3. Obrazovanje za kulturni pluralizam: obrazovanje za oCuvanje kulturnog
integriteta etnickih skupina.

4. Bikulturalno obrazovanje: stvara kompetencije u dvjema razli¢itim kultu-
rama, u onoj dominantnoj i u nekoj drugoj kulturi.

5. Multikulturalno obrazovanje: stvara kompetencije u razli¢itim kulturama
nadilazeci dihotomiju izmedu kultura, ¢ime se Siri opseg ljudskih inter-
akcija.
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Banks (1981, 110-113) govori o multietnickim perspektivama koje uklju-

¢uju Cetiri modela interkulturalnog obrazovanja:

1.

Angloamericko centricki model predstavlja bjelacko anglosaksonsko pro-
testantsko glediSte te ne podrazumijeva uvodenje promjena u postojeci
obrazovni sustav.

. Etnicko-aditivni model je model u kojemu se odredene informacije dodaju

postojeCem obrazovnom programu, opet bez uvodenja vecih promjena u
obrazovni sustav.

Multietnicki model pruza razliita glediSta, pri cemu ni jedna perspektiva
nije ni superiorna ni inferiorna u odnosu na druge. Taj se model ponekad
naziva ,,nacionalnim” pristupom.

Etnonacionalni model je onaj u kojem se dogadaji proucavaju iz multi-
etnickih 1 multinacionalnih perspektiva, Sto rezultira Sirom, globalnom
perspektivom.

U skladu s iznesenim, razvidno je da postoje razli€iti pristupi interkultu-

ralnom obrazovanju, ali svi oni imaju isti cilj: razviti kod u¢enika osjetljivost,
razumijevanje i respektiranje razli¢itih naroda i kultura.
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3.3. Interkulturalno glazbeno obrazovanje
3.3.1. Povijesni razvoj interkulturalnoga glazbenog obrazovanja

Razvoj interkulturalnoga glazbenog obrazovanja u americkim Skolama
povezan je s druStvenim dogadanjima, u prvom redu s promjenama demo-
grafske strukture (Daniels, 1999). Naime, americ¢ki obrazovni sustav u 19.
stoljecu uglavnom je bio pod utjecajem razlicitih europskih filozofskih i obra-
zovnih metodologija, a glazbena nastava temeljila se na europsko-njemackoj
klasi¢noj glazbenoj tradiciji i malom broju njemackih, engleskih, Svicarskih
i Skotskih narodnih pjesama (Mark i Gary, 2007). Zahvaljujuéi promjenama
demografskog ustroja, u glazbenu se nastavu pocinju uvoditi narodne pjesme
1 plesovi iz razli€itih europskih zemalja.

Analizirajuci razvoj interkulturalizma u glazbenoj nastavi, moguce je uo-
¢iti nekoliko trendova. Kao prvo, broj narodnih gldzba koje su se uvodile u
nastavu povecavao se postupno. Nadalje, mijenjali su se i razlozi uvodenja
takvih glazba u nastavu. U pocetku je to bilo zbog asimiliranja imigrantske
populacije, zatim su prevladali didakticki razlozi, poput svladavanja intona-
cijsko-ritamskih problema, a najzad je doSlo do promatranja autenti¢ne na-
rodne glazbe kao ekspresije kulture iz koje takva glazba potjece.

Vazno je u vezi s interkulturalnim glazbenim obrazovanjem ukazati 1 na
promjenu perspektive iz koje su glazbeni pedagozi promatrali narodnu glaz-
bu. Tijekom prve polovice proslog stoljeca takva se glazba smatrala primi-
tivnom glazbom, a njezina se vrijednost manifestirala jedino u tome §to je
predstavljala inspiraciju za skladbe skladatelja zapadnjaka. Zahvaljujuéi sve
intenzivnijem kontaktu izmedu glazbenih pedagoga i etnomuzikologa, narod-
na glazba pocinje se prezentirati na autenti¢an nacin, a zapadna umjetnicka
glazba promatra se kao samo jedna u nizu jednakovrijednih gldzba u svijetu.

Za razvoj interkulturalnoga glazbenog obrazovanja znacajan je simpozij
Yale Seminar, koji je odrzan 1963. godine i na kojemu se raspravljalo o pro-
blematici glazbenog obrazovanja te preporukama za rjeSavanje problema s
kojima se glazbeno obrazovanje suocavalo. U zakljucima Simpozija ista-
knuta je potreba za ukljucivanjem glazbe svih razdoblja zapadne umjetnicke
glazbe, jazza te autenti¢ne nezapadne narodne glazbe u glazbenu nastavu na
svim razinama (Palisca, 1964, 12-13).

Godine 1967. odrZan je Simpozij u Tanglewoodu, na kojemu se evaluirala
uloga glazbe u ameri¢kom druStvu i obrazovanju. U deklaraciji Simpozija
istiCe se da je obrazovanje jedan od najvaznijih ciljeva umjetnosti Zivljenja,
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da ono izgraduje osobni identitet i njeguje kreativnost. Buduci da i glaz-
ba pridonosi ostvarenju takvih ciljeva, ona mora biti neizostavnim dijelom
nastavnoga procesa. Glazba, poput ostalih umjetnosti, pronice u socijalne,
psiholoske 1 fizioloSke korijene Covjeka u njegovu traganju za identitetom 1
samorealizacijom. Zakljucak Simpozija koji je izuzetno vazan za interkultu-
ralno glazbeno obrazovanje je da ,,glazba svih razdoblja, stilova, formi i kul-
tura pripada nastavnom programu. Glazbeni repertoar trebao bi se proSiriti i
ukljuciti glazbu naSeg vremena u njezinoj raznolikosti, ukljucujuc¢i popularnu
tinejdZersku 1 avangardnu glazbu, ameri¢ku narodnu glazbu te glazbu drugih
kultura” (Choate, 1967, 38-40).

Izmedu 1968. 1 1990. godine stvara se i filozofski temelj interkulturalno-
ga glazbenog obrazovanja. Istrazivanje Palmera i Schwardona smjestilo je
interkulturalno glazbeno obrazovanje u kontekst estetskog odgoja, §to je bila
generalno prihvacena filozofija glazbenoga obrazovanja u tom razdoblju. Oba
su istrazivaca definirali estetske ciljeve interkulturalnoga glazbenog obrazo-
vanja; Palmer uo€avajudi intrinzi¢nu estetsku vrijednost svih glazba (1975),
a Schwardon komparativnim promatranjem estetike razli¢itih kultura (1973).

Bennett Reimer, jedan od najznacajnijih predstavnika estetske filozofije
glazbenog obrazovanja, istie da je glazba a priori lijepa umjetnost, da je
njezina priroda i vrijednost inherentna neposrednim, autonomnim estetskim
objektima te da takva estetska koncepcija odgovara prirodi bilo koje prouca-
vane glazbe. On smatra da se svim glazbama treba pristupiti na estetski nacin,
da ,,svako glazbeno djelo, bez obzira na njegovo kulturno porijeklo, treba
proucavati zbog njegovih umjetnickih, estetskih vrijednosti, koje ukljucuju,
ali nadilaze bilo kakve kulturne aluzije” (2003, 145). On ¢ak smatra da se
rije¢i glazbeno, umjetnicko, intrinzicno uvijek trebaju rabiti kao zamjena za
rije¢ estetsko jer one oznacavaju isti pojam (ibid., 13).

Reimer, dakle, odvaja glazbu od konteksta u kojemu se ona stvara i re-
producira, stoga je takva filozofija nuZno normativna i redukcionisticka. Ona
zanemaruje Cinjenicu da je glazba specifi¢an oblik ljudske aktivnosti te da
se stil pojedine glazbene kulture ne moZe svesti samo na objektivne osobine
glazbenog materijala, ve¢ ukljucuje Citav sustav vjerovanja, pojmova i nace-
la potrebnih za stvaranje i sluSanje odredenih tonova na odredeni nacin. Za
potpuno razumijevanje glazbenog djela potrebno je, osim percipiranja intrin-
zi¢nih, objektivnih osobina glazbenog djela, percipirati i drustveno-povijesno
determinirane pojmove i oCekivanja koji posreduju u takvoj percepciji. Naj-
kraée receno, za potpuno razumijevanje glazbenog djela potrebno je shvatiti
njegova inherentna i konotirana glazbena znacenja (Green, 2006, 102-103).
Inherentno znaCenje predstavlja manje ili viSe objektivnu definiciju glazbe,
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stvarne glazbene osobine djela, odnosno njegovu glazbenu sintaksu. Za razli-
ku od toga, konotirano znaCenje sastavljeno je od brojnih neglazbenih kono-
tacija: druStvenih, kulturnih, religijskih 1 politickih. Budu¢i da svako glazbe-
no iskustvo sadrZi i inherentne i konotirane aspekte glazbenog znacenja," ni
jedna se glazba ne moZe percipirati kao glazba u drustvenom vakuumu.

Uocavajuci nedostatak pozornosti koju zapadna umjetnicka tradicija pri-
daje druStveno konstruiranom znacenju glazbe od strane sluSatelja, kasnih
osamdesetih godina 20. stolje¢a David J. Elliott postavlja temelj praksijalne
filozofije glazbenog obrazovanja (1990). Takva filozofija polazi od ideje da,
1ako u svakoj kulturi postoji glazba, glazba nije univerzalan jezik jer se rijet-
ko dogada da ljudi iz jedne kulture neposredno shvacaju, procjenjuju glazbu
druge, udaljene im kulture ili uZivaju u njoj. Glazba je ono Sto ljudi rade, ono
Sto ljudi jesu. Glazba nije objekt, ve¢ ljudska praksa.

Kako istice Elliott, ,,termin praksijalan naglaSava da se glazba treba shva-
¢ati u odnosu prema znacenjima i vrijednostima koje su izraZene tijekom
stvaranja i sluSanja glazbe u specifi¢nim kulturnim kontekstima™ (1995, 14).
Buduci da glazba postoji Sirom svijeta, ona je raznolika ljudska praksa, tako
pod pojmom praksa Elliott podrazumijeva sve glazbene Zanrove, od jazza
preko kineske glazbe do glazbe baroka: ,,Ako se glazba sastoji od razli¢itih
glazbenih kultura, onda je glazba inherentno multikulturalna. A ako je glazba
inherentno multikulturalna, onda i glazbeno obrazovanje treba biti interkultu-
ralno u svojoj biti” (ibid., 207).

Nadalje, Elliot objaSnjava da je glazba pojam koji se sastoji od Cetiri-
Ju medusobno povezanih dimenzija: umjetnika koji stvara, proizvoda koji se
stvara, aktivnosti pomocu koje se stvara'* i konteksta u kojemu se stvara. Da-

13 Ovdje moZemo napraviti analogiju s lingvistikom. Naime, sredi$nje i unutarnje znacenje
jezi¢nog izraza njegova je denotacija ili smisao, a nasumicne i katkad s njim povezane prom-
jenljive asocijacije ¢ine njegove konotacije (Trask, 2005, 395).

4 Razmatrajuéi problematiku interkulturalnoga umjetni¢kog obrazovanja, Wasson i dr.
(1990) zagovaraju socioantropoloski pristup istrazivanju umjetnosti koji se fokusira prema
sociokulturnom kontekstu u kojemu nastaje odredena umjetnost. Sastavni je dio takvog pri-
stupa primjena antropoloskih metoda istraZivanja utemeljenih na proucavanju svih aspekata
proslosti i sadasnjosti odredene kulture (Boas, 1974). U¢itelji i ucenici trebaju djelovati kao
etnografi, proucavajudi artefakte vlastite kulture u razredu i u §iroj zajednici. Na taj nacin oni
postaju aktivni istrazivaci i sakupljaju informacije iz svojega dinami¢nog kulturnog kontek-
sta, a ne preuzimaju znanje iz knjiga koje je filtrirano kroz dominantnu kulturalnu ideologiju.
Najkrace recCeno, autenti¢na interkulturalna istraZivanja umjetnosti zahtijevaju prepozna-
vanje umjetnosti kao drustveno konstruirane realnosti, §to ne znac¢i smjestanje umjetnickih
objekata samo u relevantan povijesni i geografski kontekst ve¢ i u njihov sociokulturni kon-
tekst. Takav kontekst ukljucuje fokusiranje prema umjetniku, umjetnickom procesu i publici
za koju su umjetnicki objekti stvoreni.
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kle, ,,glazba nije ni autonomna ni neposredna ni prirodna ni nekonceptualna u
svojoj biti. Glazba je, kao 1 kultura, posredovana pojmovima i o¢ekivanjima
koji su drustveno i povijesno determinirani” (ibid., 154). Da bismo shvatili
glazbu, nije dovoljno samo istraziti njezino manifestiranje u djelima shvace-
nima u smislu autonomnih i neposredno zamjetljivih objekata, ve¢ je potreb-
no usvojiti koncepciju glazbe koja stavlja glazbu, kao jednodimenzionalni
pojam, u ravnotezu s njezinim ostalim dimenzijama.

Zahvaljujudi Elliotovoj filozofiji glazbenog obrazovanja, i interkulturalno
glazbeno obrazovanje pocinje prihvacati globalnu perspektivu unutar koje se
glazba promatra kao izvedba, kao ljudska internalizacija, a glazbeno iskustvo
kao nesto univerzalno, fundamentalno i covjeku nuzno.

Godine 1984. odrZan je Simpozij u Wesleyju koji se bavio primjenom
socijalne antropologije u ucenju i poducavanju glazbe. Zakljucci Simpozija
ukazuju na to da glazbeni pedagozi sve viSe pocinju prihvacati etnomuziko-
losko glediSte o glazbi kao kulturi i glazbi u kulturi.

Godine 1990. u Washingtonu je odrzZan simpozij pod nazivom Symposium
on Multicultural Approaches to Music Education, ¢iji zakljucci jasno ukazuju
na odgovornost koju glazbeni pedagozi imaju u vezi s razvojem interkultura-
lizma u glazbenoj nastavi (Anderson, 1991, 89-91).

Krajem 20. i po¢etkom 21. stoljeéa digitalne tehnologije mijenjaju priro-
du glazbenih proizvoda 1 procesa, a sve veca dostupnost gldzba iz razli¢itih
dijelova svijeta stavlja pred glazbene pedagoge nove izazove. Dolazi i do
promjene demografske strukture uCenika, stoga se pocinje preispitivati efika-
snost tradicionalnih pristupa glazbenom obrazovanju. Godine 1999. odrzan je
simpozij Vision 2020: The Housewright Symposium on the Future of Music
Education. Polazeéi od zakljuCaka Simpozija u Tanglewoodu, Simpozij do-
nosi deklaraciju u dvanaest to¢aka, od kojih se dvije odnose na interkultural-
no glazbeno obrazovanje (Madsen, 1999).

Simpozij Tanglewood Il — Charting the Future organiziran je 2007. godi-
ne, a na njem su se pokusale istraziti posljedice drustvenih promjena, u prvom
redu onih tehnoloskih i demografskih, na praksu glazbene poduke. U dekla-
raciji koja sadrzi deset toCaka, Cetiri se odnose na interkulturalno glazbeno
obrazovanje (http://www.bu.edu/tanglewoodtwo/).

Sukladno iznesenom, zaklju¢ujemo da su tehnoloske, intelektualne, drus-
tvene i kulturne promjene u velikoj mjeri utjecale na teoriju i praksu glazbe-
nog obrazovanja u smjeru stvaranja suvremenog, dinami¢kog interkultural-
noga glazbenog obrazovanja.
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3.3.2. Zapadna umjetnicka glazba nasuprot glazbama svijeta

Glazba je idealan medij za otkrivanje, prihvacanje i uvaZavanje razlicitih
kultura. Interkulturalni pristup glazbenom obrazovanju povezan je s razu-
mijevanjem glazbe kao globalnog fenomena u kojemu postoje brojne vrlo
sofisticirane glazbene tradicije utemeljene na razli¢itim, ali podjednako lo-
gi¢nim nacelima. Sintagma ,,glazba kao univerzalni jezik” danas ima sve ma-
nju primjenu jer postoje glazbeni jezici razli¢itih kulturnih tradicija. Na$ je
zadatak stoga usvojiti operativna nacela takvih tradicija da bismo ih mogli §to
bolje razumyjeti.

Danasnje glazbeno obrazovanje uglavnom pociva na zapadnoj umjetnic-
koj tradiciji koju glazbeni pedagozi prihvacaju kao glazbenu univerzaliju.
Muzikolozi, glazbeni pedagozi, ¢ak i neki etnomuzikolozi Cesto isti¢u da je
takva glazba superiorna u odnosu na sve ostale vrste glazbe, a takvo miSlje-
nje pociva na ideji da je zapadna umjetni¢ka glazba intrinzi¢no zanimljiva i
sloZena, dok je za razumijevanje ostalih gldzba potrebno ste¢i uvid u njihov
drusStveni kontekst. Kako isti¢e Becker, temelji vjerovanja o superiornosti za-
padne umjetnicke glazbe poCivaju na trima idejama:

1. ,,zapadna glazba opcenito, a umjetnicka posebno, utemeljena je na prirod-
nim akustickim zakonima, odnosno na prirodnom alikvotnom nizu," koji
osigurava vezu izmedu Covjeka 1 prirode te izmedu kulture 1 osjetilnog
svijeta;

2. zapadna umjetnicka glazba strukturno je sloZenija u odnosu na druge
glazbe;

3. zapadna umjetnicka glazba je ekspresivnija, misaonija i sadrZajnija u od-
nosu na ostale glazbe” (1986, 341-342).

Problem ne leZzi u istinitosti navedenih ideja, ve¢ u negiranju takvih ideja
glazbama drugih naroda. Vrednovanje bilo koje glazbe potrebno je izvrSi-
ti unutar glazbenog stila, ali i unutar kulture iz koje takva glazba potjece,
Becker zato zakljucuje da ,,zapadna umjetnicka glazba nije ni superiorna ni
inferiorna u odnosu na druge glazbene tradicije (...) Glazbeni sustavi jedno-
stavno su neusporedivi” (ibid., 359).

Temeljne razlike izmedu zapadne umjetnicke glazbe i ostalih glazbenih
vrsta mogu se grupirati u tri kategorije. Sto se ti¢e definiranja umjetnicke lje-

15 Alikvotni tonovi su niz tisih tonova (s manjom amplitudom), koji prate osnovni glasniji ton
(s najveCom amplitudom) istog izvora i daju mu punocu. Nazivaju se i parcijalni, harmo-
nijski tonovi.
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pote u zapadnoj tradiciji, glazba koja je u skladu s glazbenim kanonima takve
tradicije personificira univerzalnu estetsku ljepotu, superiornu u odnosu na
ostale glazbene tradicije. Tako glazba skladatelja poput Bacha, Beethovena
ili Brahmsa dobiva oznaku klasicna 1 primjerom je univerzalne ljepote koja
nadilazi vrijeme i kulturu. Dijametralno suprotne takvoj glazbenoj tradiciji su
popularna glazba i glazbe svijeta.

Jo§ jedna razlika izmedu zapadne umjetni¢ke glazbene tradicije i ostalih
glazbenih tradicija lezi u vaznosti uloge skladatelja, izvodaca i slusatelja. U
zapadnoj umjetnickoj tradiciji skladatelju pripada glavna uloga: on je glazbe-
ni genij, izvodac je prijenosnik ili medij toga genija, a sluSatelj je pasivni pri-
matelj kreacije genija (Philpott i Plummeridge, 2001). Prema navedenim kri-
terijima uspjeSan je onaj skladatelj Cije se umjetni¢ke kreacije prilagodavaju
kanonima zapadne glazbene tradicije. UspjeSan izvodacC strogo se pridrZzava
glazbene partiture kao formalnog zapisa skladatelja - genija. PogreS$ni tonovi,
neto¢ni ritmovi, pokuSaji improvizacije 1 pogreSna dinamika skladateljevu
poruku ¢ine nejasnom slusateljima. UspjeSan sluSatelj je kvalificirani slusa-
telj koji ima razvijene estetske prosudbe temeljene na poznavanju zapadne
umjetnicke forme 1 s njom povezanih vrijednosti. Medutim, takve hijerar-
hijske uloge ne vrijede za sve glazbene stilove. Tako je, na primjer, razlika
izmedu skladatelja i izvodaca u jazzu svedena na minimum. U tom glazbe-
nom stilu ne pretpostavlja se primat glazbene partiture u odnosu na izvodaca,
a uspjesna izvedba ne ovisi o vjernoj reprodukciji partiture, ve¢ o znacenju
1 interpretaciji koju izvodaci unose u glazbu svojim improvizacijskim vje-
Stinama. Partitura je ishodiSte za spontanu 1 kreativnu ekspresiju izvodaca.
Promatrana s pozicija zapadne umjetnicke tradicije, takva je glazba inferiorna
1 sekundarne je vaznosti.

Naposljetku, tre¢a je vazna osobina zapadne umjetnike tradicije pret-
postavljena neovisnost glazbe u odnosu na slusatelja. Kako isti¢e Reimer
(2003), jednom stvoreno glazbeno djelo prenosi sluSateljima uvijek istu, bez-
vremensku poruku koju sluSatelji pasivno percipiraju. Motriste o glazbi ka-
kvo pretpostavlja zapadna umjetnicka tradicija problematicno je za one koji
se zalaZu za interkulturalno glazbeno obrazovanje. Oni, naime, pogreSnom
drZe ideju neovisnosti glazbenog djela i njegove primarne uloge u odnosu na
subjekt koji percipira zbog toga Sto poruka glazbenog djela ovisi, osim o skla-
dateljevim svjesnim uvjerenjima i namjerama, i o druStveno konstruiranom
znacenju koje mu sluSatelj pridaje (Elliot, 1986). Stvaranje takvog znacenja
rezultat je sluSateljeva kognitivnog i afektivnog bavljenja glazbom tijekom
vremena.
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Imajuci u vidu navedene razlike izmedu zapadne umjetnicke i ostalih vr-
sta glazbe, jasno je da se takvim glazbenim stilovima ne moZe pristupati na
identi¢an nacin.

3.3.2.1. Glazbe svijeta

Znanstvene i tehnoloske promjene koje su nastupile nakon Drugoga svjet-
skog rata dovele su zemlje svijeta u medusobni kontakt, pa je bilo nuzno
da glazbeno obrazovanje u svoj program ukljuci i glazbe svijeta. Fenomen
gldzba svijeta ilustrira naCin na koji je glazba istovremeno pokreta¢ mobil-
nosti 1 kulturna ekspresija permanentno povezana s odredenim lokalitetom.
Takve se glazbe krecu od mjesta koja se percipiraju kao marginalna prema
centrima glazbene industrije, odnosno od zemalja u razvoju prema Zapadu i
njegovim potrebama za novim zvukovima, izvorima kreativnosti i ekspresi-
jama autenti¢nosti.

Termin glazbe svijeta je ,,marketinski termin koji opisuje proizvode glaz-
benih interakcija izmedu sjevera (SAD-a i zapadne Europe) 1 juga (prije svega
Afrike i Karipskog zaljeva), koji se pocetkom osamdesetih godina pojavljuju
u popularnoj glazbi, ponajprije zahvaljujuci pojavi novih, medusobno pove-
zanih infrastruktura, utemeljenih u svrhu kultiviranja i njegovanja apetita slu-
Satelja Prvoga svijeta prema egzoticnim i novim zvukovima Treceg svijeta”
(Pacini-Hernandez, 1993, 48-50; Feld, 2000).

Glazbe svijeta imaju egzotino porijeklo jer potjecu iz zemalja Treceg svije-
ta, zato im se sukladno tomu Cesto pripisuje aura inferiornosti, iako se istodob-
no favoriziraju dobre strane njihove glazbene tradicije. U uvjetima u kojima
migracija postaje sve kriticnijim elementom globalizacije, glazbe se pomicu iz
vezanih, fiksnih ili esencijalnih identiteta,'® istovremeno postajuéi predmetom
sve brZe fuzije i promjena u razli¢itim socioekonomskim, politickim i geograf-
skim kontekstima. Umjetnici se osjecaju uvrijedenima kada ih se kategorizira
u skupinu gldzba svijeta, izdvojeno od ostatka popularnoga glazbenog korpusa.

6 Woodward (1997) razlikuje esencijalisticCke i neesencijalisticke definicije identiteta.
Esencijalisticke definicije polaze od ideje da svaka etnicka, odnosno kulturna skupina ima
apsolutan i fiksiran skup povijesnih osobina koje stvaraju njezin identitet i koji je zajednicki
svim ¢lanovima skupine. S druge strane, neesencijalisticke definicije usmjeravaju se prema
osobinama koje su zajednicke ¢lanovima etnicke, odnosno kulturne skupine, ali i prema raz-
likama unutar nje. Stoga takva definicija uzima u obzir Cinjenicu da su identiteti suvremenog
druStva promjenljivi, nezavisni, neodredeni i mnogostruki. Mercer (1994) takoder polazi od
neesencijalistickih pozicija te istie da su fiksnost, koherentnost i stabilnost identiteta u su-
vremenom drustvu postale upitne.
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Analizirajuci razmiSljanja razlicitih teoretiCara (Reimer, 2003; Swanwick,
1988; Banks, ibid.) o mjestu i ulozi gldzba svijeta u Skoli, Fung (1995, 37-39)
navodi tri skupine argumenata u prilog uvodenju takvih gldzba u nastavne
programe. Prvoj skupini pripadaju drustveni razlozi, odnosno razvijanje mul-
tikulturalne svijesti, razumijevanja i tolerancije te iskorjenjivanje rasnih pre-
drasuda. Baveci se pitanjima druStvene funkcije glazbe, Banks (ibid.) i Jor-
gensen (1991) formiraju modele koncentri¢nih krugova za uvodenje gldzba
svijeta u obrazovanje. Tako bi, prema Banksovu misljenju, ucenici trebali
formirati jasne 1 pozitivne samoidentifikacije na trima razinama — etnickoj,
nacionalnoj i globalnoj — pri ¢emu je etnicka razina temeljna i preduvijet je
za ostale razine. Jorgensen smatra da enkulturacija, kao forma obrazovanja,
ukljucuje nizove koncentri¢nih krugova koji predstavljaju sve vece razine ra-
zumijevanja, od granica odredene kulture prema sve globalnijem pogledu na
¢ovjecanstvo.

U drugu skupinu Fung ubraja glazbene razloge. Uvodenje gldzba svijeta u
nastavne programe omogucéuje usvajanje glazbenih pojmova i elemenata, ra-
zvijanje sluSnih vjestina i kritickog miSljenja, povecavanje tolerancije prema
nepoznatoj glazbi te razvijanje osjetljivije percepcije poznate glazbe. Sustav
kulturnih vrijednosti na kojemu je utemeljeno glazbeno obrazovanje vrlo je
neuravnoteZen. S tim u vezi Elliot istice sljedece: ,,Prvo, mi poduc¢avamo vrlo
ograniCen dio glazbe koja se slusa 1 prakticira u nasSim multikulturalnim drus-
tvima. Drugo, 'nase’ tradicionalno zapadne prakse izvodenja i sluSanja glaz-
be imaju nekoliko zajednickih osobina: one su usmjerene prema sintaktickim
strukturama (tonalnim melodijama i funkcionalnoj harmoniji); one visSe vred-
nuju ponovno stvaranje nego ono spontano; one naglasavaju kontrolu glazbe-
nih okolina. Trece, prevladavajuca filozofija glazbenog obrazovanja savjetuje
nas da tretiramo glazbu (sve glazbe!) kao estetski objekt kontemplacije, pre-
ma standardima ukusa 18. stoljeca” (1989, 13).

Takva je filozofija glazbenog obrazovanja u potpunosti neodgovarajuéa za
analizu nezapadnih glazbenih forma. Naime, u zapadnoj umjetnickoj tradiciji
glazba se promatra viSe kao proizvod, a manje kao proces. Uloge glazbenih
sudionika, poput skladatelja, izvodaca 1 sluSatelja, u zapadnoj su glazbenoj
tradiciji jasno demarkirane, za razliku od nediferenciranih uloga sudionika
ostalih glazbenih tradicija, u prvom redu afri¢kih. PrenoSenje zapadne umjet-
nicke glazbe temelji se na notaciji, a ostale se glazbene tradicije uglavnom
oslanjaju na slusno prenosenje. Istrazujuci pojedine glazbene kvalitete koje
nisu naglaSene u zapadnoj umjetnic¢koj glazbi, ucenici stjecu bolje razumije-
vanje prirode glazbe 1 nacina na koji se glazba povezuje s ljudskim Zivotom.
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Ta se ideja moZe povezati s Elliottovim induktivnim modelom dinamickog
multikulturalizma, iz kojega ucenici, analizom palete razlicitih glazbenih kul-
tura, dolaze do pojmova glazbe, glazbenog razmisljanja i glazbenog ponasa-
nja (ibid.).

Trecoj skupini razloga za uvodenje gldzba svijeta u Skole pripadaju glo-
balni razlozi koji polaze od pretpostavke da je glazba globalni fenomen i da
nema kulture u kojoj nema glazbe. Da bismo postali potpunim osobama u
modernom svijetu, moramo biti osjetljivi na kulturu u globalnom kontekstu.

Fungovi razlozi za uvodenje gldzba svijeta u nastavu zrcale kompleksnost
fenomena takvih gldzba i potrebu njihova sveobuhvatnog razmatranja s drus-
tvenog, glazbenog i1 globalnog aspekta. U suvremenom svijetu, u uvjetima
sveopCe globalizacije, potreba proSirivanja nastavnih programa uvodenjem
popularne glazbe 1 gldzba svijeta postaje imperativom suvremene glazbene
nastave.

Dakle, razmatrajuéi temeljne pozicije za uvodenje gldzba svijeta u americ-
ke Skole, Fung (prema Reimer, 2002, 189-194) polazi od sljedec¢ih postavki.
Kao prvo, glazba ima svoj kulturni kontekst. Da bismo vrednovali glazbu na
odgovarajuci nacin, potrebno je shvatiti njezin druStveni 1 kulturni kontekst,
koji se, opet, mogu promatrati iz dviju opéih perspektiva — u kulturi (iz per-
spektive ¢lana odredene kulture) i izvan kulture (iz perspektive promatraca
koji ne pripada kulturi). Etnomuzikolozi promatraju te dvije perspektive kao
komplementarne, sugerirajuci da se glazba, njezin proces i pojmovi mogu
bolje razumjeti ako se proucavanju s obaju motrisSta.

Nadalje, glazba osigurava iskustva izvan samoga zvuka. Svi oni Skolova-
ni u okvirima zapadne umjetnicke tradicije vjeruju da je glazbeni zvuk centar
glazbe. Medutim, sluSanje samoga glazbenog zvuka zasigurno nije potpuno
glazbeno iskustvo stoga Sto je za takvo iskustvo potreban angazman i duha i
tijela, zajedno s osjetilnim sposobnostima unutar kulturnoga konteksta. Osim
toga, glazbenici Skolovani u zapadnoj umjetnickoj tradiciji poznaju jedino
paradigmu glazbenog iskustva koje potjeCe iz zapadne umjetnicke tradici-
je, u kojoj se skladanje, izvodenje 1 sluSanje odvijaju u sukcesivnim faza-
ma. Prema Merriamovu trodijelnom modelu etnomuzikoloskih istrazivanja,'”

17 Etnomuzikolog Alan P. Merriam (1923-1980) predlaze trodijelni model etnomuzikolo$kih
proucavanja, koji proucava ,,glazbu u kulturi”. Taj model govori o tome da bi glazbu trebalo
proucavati na trima analitickim razinama: na razini konceptualiziranja o glazbi, na razini
ponasanja u vezi s glazbom te na razini glazbenog zvuka. Merriam poslije u svojem radu
mijenja prvotni koncept ,,glazba u kulturi” u koncept nazvan ,,glazba kao kultura”. On je,
zapravo, identificirao dva odijeljena smjera etnomuzikoloskih istraZivanja, od kojih se jedan
bavi zvukom, a drugi ponasanjem (1964).
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skladanje se moZe promatrati kao mentalno djelovanje, izvodenje kao fizicko
djelovanje, a sluSanje kao iskustvo sa zvukom (1964). Dok u zapadnoj umjet-
nickoj glazbi procesi skladanja, izvodenja i sluSanja predstavljaju tri linearne,
sukcesivne faze, u nezapadnim umjetnickim tradicijama ti se procesi odvijaju
istodobno. Osim toga, Cesto se ne moze govoriti o publici u zapadnjackom
smislu te rijeci jer svi aktivno sudjeluju u procesu stvaranja i izvodenja glaz-
be. Fung (ibid.) zakljucuje da se glazbeno iskustvo pojavljuje u multidimen-
zionalnom podrucju djelovanja, kretanja i osjeanja, koji su utjelovljeni u
ljudskom tijelu i umu.

Trece Fungovo polaziSte je da su glazbe promjenljive i fluidne. Jedan od
vaznijih predmeta proucavanja etnomuzikologa su promjene koje se dogadaju
u glazbi, a do kojih dolazi tijekom trajanja glazbe u prostoru i vremenu. Nettl
istice da sve kulture i glazbe ukljucuju promjenu i da ,,glazbe svijeta medu-
sobno kombiniraju elemente melodije, ritma, harmonije, izvodacke prakse i
instrumenata, kako bi proizvele nove vrste glazbe za Siroku, multikulturalnu
publiku” (prema Lundquist i Szego, 1998, 23). Problematika glazbene pro-
mjene postaje zanimljiva i glazbenim pedagozima koji pokuSavaju zadovolji-
ti potrebe sve heterogenije ucenicke populacije.

Najzad, buduéi da raznolikost predstavlja vazno obiljeZje suvremenoga
druStva, glazbe svijeta trebale bi postati dijelom obrazovnog sustava kako bi
ispunile misiju obrazovanja za slobodu u kulturno raznolikom drustvu. Kul-
turna raznolikost izvor je koji pridonosi slobodi 1 gradanima pruza Citav niz
ekspresivnih mogucnosti.

Bez obzira na kulturu iz koje potjece, svaka glazba rabi iste temeljne izra-
Zajne sastavnice - visinu, ja¢inu, trajanje, boju, formu i sl., koje se potom u
razli¢itim kulturama kombiniraju na razliite naCine. Prema tome, jedan od
naCina pristupa glazbama svijeta u nastavi je konceptualni pristup, koji po-
lazi od glediSta da su vecini glazba zajednicki odredeni druStveni i glazbeni
principi, stoga glazba razlicitih kultura postaje temeljem za sustavno prezen-
tiranje glazbenih i druStvenih pojmova. IstraZujuéi razli¢ite manifestacije tih
pojmova u glazbama razli¢itih kultura, u€enik razvija bolje razumijevanje
glazbe opcenito te istodobno stjeCe specificna znanja o odredenim kulturama.
Nakon §to ucenik razvije osjetljivost prema pojmovima organizacije zvuka i
upozna druStvene funkcije glazbe u izabranim kulturama, moze upotreblja-
vati te iste tehnike otkrivanja za bilo koju glazbu s kojom se susretne. Dakle,
jedna od temeljnih osobina konceptualnog pristupa njegova je fleksibilnost
jer takav pristup ne zahtijeva to¢no odredenu glazbu svijeta, ve¢ se glazbeni
materijal s kojim se radi unutar konceptualnog okvira moZe prilagoditi lokal-
no dostupnim izvorima i etnickim tradicijama.
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3.3.2.2. Autenti¢nost i glazbe svijeta

Pri uvodenju gldzba svijeta u nastavu posebnu pozornost treba posvetiti
pitanju autenticnosti. Vecina gldzba svijeta prenosi se usmenim putem, takva
glazba zbog toga Cesto 1 nema razvijen sustav notacije. Neke glazbe, pak,
imaju sustave notacije koji se znacajno razlikuju od zapadne notacije i izra-
Zavaju drugaciju hijerarhiju glazbenih elemenata. lako je uvijek bolje uciti
glazbu sluzeéi se onom metodom transmisije koja se rabi u kulturi odakle
glazba potjeCe, ponekad su prihvatljive i odredene modifikacije koje nece
nanijeti ozbiljnu Stetu stilu ili znacenju glazbe.

U radu s glazbama svijeta ucitelji se danas uglavnom koriste aproksima-
tivnim notacijama koje se distribuiraju tijekom seminara i radionica u kojima
im se pokuSava pomo¢i oko implementacije takvih gldzba u nastavu. Adapti-
rane notacije odgovaraju nekim glazbama, posebno onima koje naglasavaju
melodiju 1 ne upotrebljavaju sustave ugadanja koji se drasticno razlikuju od
onih zapadnih. Medutim, za glazbe koje nisu koncipirane metricki ili ima-
ju visok stupanj ornamentiranja, takvi su sustavi beskorisni. Mnogi ucitel;ji
svjedoCe o problemima transkribiranja slozenih afri¢kih ritmova u konven-
cionalnu zapadnu notaciju. U tom je slucaju upotreba snimljenih primjera ili
usmeno poducavanje sasvim prikladna alternativa.

Pitanje autenti¢nosti znacajno je 1 u slucaju glazba u kojima se glazbeni
elementi vrednuju razli¢ito nego u zapadnoj glazbi. Tako se, primjerice, u ja-
panskoj estetici tonska boja vrednuje kao izuzetno znacajan glazbeni element.
Nadalje, ocuvanje autenticnosti vazno je i pri izboru instrumenata koji Ce,
zahvaljujuci sli¢nosti tonske boje 1 opsega, zamijeniti originalni instrument.
Medutim, ¢ak i ako pronademo odgovarajuce zamjene za instrumente, potreb-
no je stalno slusati originalne snimke u kojima se ¢uju autenti¢ni instrumenti.

U svakom slucaju, kada uvodimo bilo koju vrstu gldzba svijeta u razred,
potrebna je konzultacija s ekspertom kako bismo izbjegli nedopuStena uop-
Cavanja 1li netoCnosti u vezi s tim Sto saCinjava autentiCnu interpretaciju ra-
zlicitih glazbenih stilova unutar odredenoga kulturnog prostora. U protivnom
moze do¢i do niza problema, poput neto¢nog informiranja ucenika o porije-
klu glazbe, adaptiranja ili mijenjanja ritamskih ili melodijskih osobina da bi
se prilagodile stereotipima te simplificiranja glazbe za svrhu poduke.

U vokalnim formama problemi se mogu pojaviti u upotrebi prijevoda koji
ne odrazavaju pravo znacenje ili intenciju pjesme. Takve alteracije melodije,
ritma 1 teksta mogu pjesmu uciniti neprepoznatljivom ljudima od kojih takva
pjesma potjece. Pjesme bi trebalo pjevati na originalnom jeziku, a prijevodi, i
to oni literarni, trebali bi sluZiti samo za prenoSenje znacenja teksta. Posebno
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je vazno da svaka obrada gldzba svijeta u razredu mora biti pracena informaci-
jama o kontekstu, izvodackim praksama i kulturi iz koje takva glazba potjece.

Etnomuzikolozi proucavaju glazbe u njihovu originalnom kontekstu,
medu ljudima koji stvaraju takvu glazbu. Bududi da bilo koja druga situacija
smjeSta glazbu izvan konteksta, sve su prezentacije gldzba svijeta u razredu,
s izuzetkom pjesama namijenjenih pjevanju u Skoli, odvajanje glazbe od nje-
zina originalnog konteksta. Iako postoji protivljenje bilo kakvoj dekontek-
stualiziranoj izvedbi gldzba svijeta, unato¢ visokom stupnju artificijelnosti
izvedbe tradicionalnih glazbenih stilova u razredu, postoji op¢i konsenzus da
je, sve dok ucenike vodimo prema razumijevanju kulturnoga konteksta unutar
kojega je glazba stvorena, prihvatljivo reproducirati glazbu 1 izvan njezina
originalnog konteksta.

Medutim, u nekim orijentalnim glazbama, poput japanske ili kineske, filo-
zofska dimenzija glazbenoga stila ili instrumenta na kojemu se takva glazba
izvodi, ograniava njihovo prezentiranje u razrednoj situaciji. Takve je stilove
1 instrumente teSko izolirati od njihovih filozofskih konotacija i prenijeti im
znacenje. I glazbama Cije znaCenje potjece iz religijskih konotacija takoder je
teSko pristupiti izvan konteksta, i to u prvom redu zbog etickih razloga.

Najkrace receno, upoznavanje gldzba svijeta u¢enicima omogucéuje ucvr-
S¢ivanje i osvjeStavanje njihovih kulturnih identiteta, ali i bolje razumijevanje
identiteta drugih. To vodi prema vecoj toleranciji te poStivanju vrijednosti 1
uvjerenja svih ljudi, Sto bi trebao biti jedan od glavnih ciljeva obrazovanja.

3.3.3. Zapadna umjetnicka glazba nasuprot popularnoj glazbi

Popularna je kultura vrlo neodredena konceptualna kategorija i, ovisno
o kontekstu upotrebe, obuhva¢a mnostvo konfliktnih kategorija. Kako isti-
¢e Bennett (prema Storey, 2001, 1), pojam popularne kulture zapravo je ne-
upotrebljiv jer predstavlja mjeSavinu kontradiktornih znacenja. Popularna se
kultura uvijek definira u odnosu na druge konceptualne kategorije, kao $to
su narodna kultura, masovna kultura, dominantna kultura ili kultura radnicke
klase, o cemu moramo voditi rauna pri pokusaju njezina definiranja.

Klju¢ni pojam u proucavanju popularne kulture je ideologija, koju Storey
(ibid.) smatra najvaznijom konceptualnom kategorijom kulturalnih studija.
Poput kulture, i ideologija ima mnogo razlicitih znacenja, a situaciju dodatno
komplicira ¢injenica da se u kulturnim analizama termini ideologija, kultura i
popularna kultura Cesto pogresno tretiraju kao sinonimi. Ideologija oznacava
mnosStvo ideja koje artikulira odredena grupa ljudi, poput profesionalne ideo-
logije, koja se odnosi na ideje koje oblikuju prakse odredenih profesionalnih
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skupina. Kultura i ideologija imaju mnogo dodirnih to¢aka, iako ideologija u
zajednicko podrudje unosi i politicku dimenziju. Osim toga, uvodenje pojma
ideologije sugerira da je kulturno, odnosno ideolosko podrucje neizbjezno
oznaceno odnosima mo¢i i politike, na temelju ¢ega zakljucujemo da je prou-
cavanje popularne kulture mnogo vise od jednostavnog raspravljanja o zabavi
i dokolici (Storey, ibid.).

Popularna kultura moze se definirati na razliite nacine. Prema William-
sovoj klasifikaciji popularnu kulturu najbolje definiraju sljedece odrednice:
1. ,,popularna kultura je ono S$to se svida vecini ljudi;

2. popularna kultura odnosi se na inferiorne vrste rada;

3. popularna kultura predstavlja rad koji je promiSljeno ustrojen tako da pri-
dobije naklonost ljudi;

4. popularna kultura je kultura koju ljudi rade za sebe” (1983, 237).

Storey (ibid., 6-14) predlaze Sest nacina definiranja popularne kulture, u
kojima kombinira razli¢ita znacenja termina kultura i popularan unutar spe-
cifi¢noga povijesnog konteksta:

1. Popularna kultura je kultura koja se svida velikom broju ljudi. U tom kon-
tekstu Storey sugerira ispitivanje prodaje knjiga, nosaca zvuka, posjece-
nosti koncerata, sportskih dogadanja ili festivala. Naime, svaka definicija
popularne kulture mora ukljuciti i kvantitativnu dimenziju, iako ona nije
dovoljna za njezino adekvatno definiranje.

2. Popularna kultura je kultura koja se nalazi izvan sfere onoga Sto je defi-
nirano kao visoka kultura. Takva kultura ne uspijeva zadovoljiti potrebne
standarde da bismo ju okvalificirali kao visoku kulturu te se, u skladu s
time, tretira kao inferiorna kategorija.

3. Popularna kultura je masovna, komercijalna kultura, koncipirana na te-
melju formula. Publiku takve kulture sa¢injava masa nediskriminativnih i
pasivnih konzumenata.

4. Popularna kultura je autenti¢na kultura obic¢nih ljudi, rije¢ je stoga o po-
pularnoj kulturi kao folklornoj kulturi.

5. Popularnoj kulturi pristupa se s pozicija neogramscijeve teorije hegemo-
nije. Pomoc¢u pojma hegemonije Gramsci objasnjava nacin na koji domi-
nantne druStvene grupe, procesom intelektualnoga i moralnoga vodenja,
nastoje pridobiti odobravanje podredenih druStvenih grupa. Bennett istice:
,,Podruc¢je popularne kulture strukturirano je pokusSajem vladajuce klase
da osvoji hegemoniju, kao i formama suprotstavljanja takvom pokusaju.
Kao takvo, ono se sastoji ne samo od nametnute masovne kulture koja se
podudara s dominantnom ideologijom ni samo od spontano opozicijskih
kultura, vec je rije¢ o njihovu uzajamnom djelovanju jer su u razliitim
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vrstama popularne kulture, dominantne, subordinirane i oprecne kulturne

i ideoloske vrijednosti i elementi pomijesSani u razli¢itim permutacijama”

(prema Storey, ibid., 221).

6. Sesta definicija popularne kulture temelji se na idejama postmodernizma.
U tom smislu postmodernisticka kultura je ona kultura koja viSe ne pri-
znaje distinkciju izmedu visoke i popularne kulture.

Analizom prikazanih definicija zaklju¢ujemo da pri definiranju popularne
kulture uvijek moramo imati na umu u odnosu na koju vrstu kulture definira-
mo popularnu kulturu. Neupitno je da ne postoji jednoznacna i nepromjenlji-
va definicija popularne kulture.

Dakle, znacenje termina popularno drustveno je i povijesno utemeljeno te
je ovisno o primjeni i kontekstu u kojemu se pojavljuje. Taj se termin Cesto
povezuje s obicnim ljudima, s neim inferiornim, $to je namijenjeno niZzem
ukusu, iako se pod utjecajem demokratskih ideologija postupno pocinje oslo-
badati negativnih konotacija.

Sve navedeno moZze se primijeniti i na popularnu glazbu. Birrer (prema
Horn, 1985, 104) donosi pregled glavnih definicija popularne glazbe, koje
postoje u ¢istoj formi, ali i kao kombinacije:

1. normativne definicije, prema kojima je popularna glazba inferiorna vrsta
glazbe;

2. razlikovne definicije, koje definiraju popularnu glazbu kao glazbu koja se
razlikuje od folklorne i umjetnicke glazbe;

3. socioloSke definicije, koje povezuju popularnu glazbu s odredenim drus-
tvenim skupinama;

4. tehnolosko-ekonomske definicije, koje zagovaraju glediSte da se popular-
na glazba $iri posredstvom masovnih medija, na masovnom trzistu.

Kako istice Middleton (1990, 4), ni jedna od navedenih definicija sama
po sebi nije zadovoljavajuca. Prva se oslanja na proizvoljne kriterije, druga je
problemati¢na s obzirom na nemoguénost fine distinkcije izmedu folklorne,
popularne 1 umjetni¢ke glazbe. Umjetnicka se glazba, primjerice, po prirodi
smatra sloZenom, teSkom, zahtjevnom, a popularna se glazba, s druge strane,
definira kao jednostavna, dostupna i lagana. Medutim, mnoga djela koja se
smatraju umjetni¢kima, poput Verdijevih arija, imaju kvalitete jednostavno-
sti, dok se, s druge strane, glazba Sex Pistolsa ne moze okarakterizirati kao
pristupacna ili glazba Franka Zappe kao jednostavna.

Treca kategorija definicija takoder nije zadovoljavajuca jer glazbene vr-
ste 1 prakse, ¢ak i one manjinske, nikada ne mogu biti potpuno obuhvacene
odredenim druStvenim kontekstima zahvaljuju¢i povecanoj druStvenoj mo-
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bilnosti, klasnoj fluidnosti te nediferenciranom karakteru medijske difuzije 1
kulturnih trZista. Cak i u 19. stoljeéu mnogi su pripadnici radni¢ke klase slu-
Sali burzujske balade i napjeve, a razliciti su orkestri na svojim promenadnim
koncertima izvodili umjetnicku glazbu.

Ni Cetvrta kategorija definicija nije zadovoljavajuéa, i to iz dvaju razlo-
ga. Kao prvo, razvoj metoda masovne difuzije, u pocetku tiskane, a zatim 1
elektronicke, utjecao je na sve glazbene forme tako da se one pocinju tretirati
kao roba. Ako je §iroka distribucija djela, kao §to je simfonija Cajkovskog, od
njega stvorila popularnu glazbu, onda je ta definicija bez daljnjeg neadekvat-
na. Osim toga, forme onoga Sto se smatra popularnom glazbom mogu se §iriti
iu Zivim izvedbama, ¢ime postaju slobodno dostupne, €ak i strukturirane kao
kolektivna participacija, te se ne prodaju kao roba.

Navedene definicije dijele cjelokupno glazbeno podrucje na suprotstav-
ljene tabore - bolji i gori, elitni i masovni, visi i niZi, aristokratski i plebejski.
Naravno da su u diferenciranim druStvima unutrasnje distinkcije nuZne, inace
vazne tenzije i konflikti prolaze neprimije¢eno. Medutim, postoji opasnost
od suviSe rigidne definicije koja je obi¢no rezultat neuspjeha u prepoznava-
nju pretpostavki koje stoje u temelju svake distinkcije. Kako pravilno istic¢e
Middleton (ibid., 7), popularna se glazba moZze ispravno sagledati jedino u
kontekstu ukupnoga glazbenog podrucja u kojem predstavlja aktivnu tenden-
ciju. Naime, glazbeno podrucje nikada ne miruje, ono je uvijek u pokretu.

Kao znanost koja se bavi proucavanjem glazbenih fenomena te istraziva-
njem i utvrdivanjem njihovih zakonitosti, muzikologija bi trebala proucavati
i popularnu glazbu, Sto, medutim, nije slu¢aj. Brojni muzikolozi tretiraju po-
pularnu glazbu kao nesto banalno, prolazno ili komercijalno, smatrajuci da se
tom problematikom trebaju baviti iskljucivo sociolozi. Iako je razloge takvog
stava moguce pronadi u jednoj vrsti elitizma, Middleton (ibid., 103) smatra da
se temeljni razlog odnosi na vrijednost, odnosno kriterij.

Odnos izmedu muzikologije i popularne glazbe Middleton (ibid., 104-
107) razmatra s triju aspekata. Prvi od njih odnosi se na terminologiju prila-
godenu umjetnickoj glazbi. Umjetnicka se glazba uglavnom krece u okvirima
funkcionalne tonalnosti 1 pravilnih ritamskih struktura. Terminologija koja se
primjenjuje u analizi takve glazbe, medutim, ne vrijedi i za ostale vrste glaz-
be, u prvom redu za popularnu i neeuropsku glazbu. U tim vrstama glazbe
mnogo veca uloga pripada drugim parametrima, poput ritma, gradacije visine
1 boje te ukupnosti tehnika izvodacke artikulacije. Stoga analiza popularne 1
neeuropske glazbe pomocu kriterija koji vrijede za umjetnicku glazbu nuzno
postaje problemati¢na.
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Drugi aspekt problema odnosi se na metodologiju prilagodenu karakteri-
stikama notacije. Umjetnicku glazbu relativno je lako notirati i stoga muziko-
loSke metode stavljaju u prvi plan one glazbene parametre koji se mogu lako
notirati. Medutim, Sto s onim parametrima koje je teZe notirati, poput nepra-
vilnih ritmova ili nestandardnih visina, a koji imaju izuzetno vaznu ulogu u
popularnoj glazbi?

Osim toga, tijekom svoje izobrazbe klasi¢ni glazbenici navikavaju se na
Citanje partiture pomocu unutarnjeg sluha, pri ¢emu je ono Sto se Cuje pod
snaznim utjecajem onoga Sto se prethodno percipiralo na temelju notirane
glazbe, odnosno partiture. Medutim, takav nacin slusanja funkcionalno-
harmonijskih odnosa, koji je vazan pri sluSanju klasi¢ne glazbe, u popular-
noj je glazbi potpuno irelevantan.

Jo$ jedan aspekt muzikoloSke usmjerenosti prema notaciji jest Cinjenica
da se partitura pocinje promatrati kao glazba u idealnoj formi. Na taj se nacin
ne uzima u obzir vaznost izvedbe, improviziranja i izvodackog konteksta,
koji su vrlo vazni u popularnoj glazbi.

Treci je aspekt muzikoloSkog problema ideologija. Kako istice Middle-
ton, ,,muzikologija nije povijesno neutralna (...) Ona je nastala u odredenom
trenutku, u odredenom kontekstu — u Europi u 19. stoljecu, i stoga je u tije-
snoj vezi s kodificiranom glazbenom praksom toga vremena koju je postavila
u srediSte svojih interesa” (ibid., 106). Na tom je temelju stvorena ideja o
tradicionalnom glazbenom korpusu, koji ukljucuje rad austrijsko-njemackih
velikana, od Bacha i Héndela do Mahlera, Richarda Straussa i Schonberga.

Sto se ti¢e uklju¢ivanja popularne glazbe u glazbenu nastavu, jasno je
da takva glazba ne treba i ne moZe imati prvenstvo u glazbenoj nastavi. Me-
dutim, ne moZemo ju iz nje ni u potpunosti iskljuciti. Razlozi za uvodenje
popularne glazbe u nastavu mogu se, uvjetno receno, podijeliti u glazbene i
neglazbene razloge.

Temeljni je glazbeni razlog za uvodenje popularne glazbe u nastavu upo-
znavanje u¢enika s popularnim glazbenim stilom i njegovim glazbenoizrazaj-
nim sastavnicama. Ovdje moramo napomenuti da popularna glazba, u odnosu
na onu umjetnicku, ima odredene specifiCnosti, prije svega u vezi s glazbeno-
izrazajnim sredstvima i sociokulturnim znaenjem, §to moramo imati na umu
pri njezinoj analizi 1 evaluaciji. Nadalje, u integriranju popularne glazbe u
glazbenu nastavu prioritetno je pitanje glazbene autenti¢nosti. Da bismo bili
autenti¢ni, popularnu glazbu moramo poducavati na nacin koji odgovara pro-
cesima stvaranja takve glazbe. Green (2001) smatra da je najbolji nacin ucenja
o popularnoj glazbi sluSanje takve glazbe i improviziranje. Sli¢no razmislja

86



1 Woody (2007), koji istice sljedece: ako je cilj glazbenog obrazovanja ospo-
sobljavanje u€enika za sudionicki angazman u glazbi i razvijanje sposobnosti
koje ¢e im omoguciti stvaranje glazbe izvan strukturirane, Skolske okoline,
u glazbenu je nastavu potrebno ukljuciti sviranje po sluhu i improviziranje u
okviru popularnoga glazbenog stila. Mozda je glavna prepreka poducavanju
takvim vjeStinama to Sto vecéina ucitelja pasivno konzumira popularnu glaz-
bu. Oni ne odbijaju popularnu glazbu, ne suprotstavljaju se poducavanju o
takvoj glazbi, ali jednostavno ne znaju $to bi s njom.

Sto se ti¢e neglazbenih razloga za uvodenje popularne glazbe u nasta-
vu, moramo imati na umu da je za sveobuhvatnu analizu popularne glazbe
optimalan model glazbene nastave koji predvida nadopunjavanje glazbenih
primjera informacijama o druStveno-povijesnom i kulturnom kontekstu u ko-
jemu takva glazba nastaje. Na taj nain glazbena nastava korelira s ostalim
nastavnim predmetima, u prvom redu s nastavom povijesti, sociologije i fi-
lozofije.

Najkrace receno, popularna je glazba, osim svojih neupitnih glazbenih
kvaliteta, zanimljiva i zbog svojih neglazbenih atributa, odnosno povezanosti
s druStveno-povijesnim i kulturnim kontekstom u kojemu nastaje i Zivi. Te-
meljem takvih, neglazbenih atributa moguce je uspostaviti vrijedne korelacije
glazbene nastave s nastavom drugih predmeta. Takav cjeloviti, interdiscipli-
narni pristup u nastavi zasigurno je ucenicima zanimljiviji, a znanja steCena
na takav nacin trajnija su i kvalitetnija.

3.3.4. Pristupi interkulturalnom glazbenom obrazovanju

Razliciti autori sugeriraju razliite pristupe interkulturalnom glazbenom
obrazovanju. Tako Yudkin (1993, 46-48) govori o kulturnom pluralizmu i kul-
turnom partikularizmu. Interkulturalno glazbeno obrazovanje utemeljeno na
kulturnom pluralizmu favorizira americku kulturu, odnosno zajednicku kul-
turu koja pociva na americkim vrijednostima, promovirajuci jedinstvo medu
razli¢itim kulturnim skupinama i naglasavajuci ljudske sli¢nosti. S druge
strane, pristup kulturnog partikularizma postavlja manji naglasak na americ-
ku, zajednicku kulturu i usredotoCuje se prema pojedinaénim civilizacijama i
aspektima kulture, odnosno prema kulturnim razlikama.

Uzmemo li za primjer jazz kao americki fenomen koji se oslanja na neko-
liko glazbenih tradicija, prikladnije ga je poducavati s kulturnim pluralistic-
kim naglaskom. Polazeci od tog pristupa, jazz se, kao dio americke zajednicke
kulture, istrazuje kao rezultat glazbene interakcije medu razli¢itim etni¢kim
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skupinama S druge strane, glazbe Gane, Kine, Japana, Indonezije ili Meksika
prikladnije su za kulturno partikularisticki pristup. Bez obzira na to koju smo
glazbenu kulturu izabrali, primarni je cilj poduke identificirati, opisati 1 doZi-
vjeti glazbu, 1 to njezinu glazbenu strukturu 1 kontekst u kojemu nastaje 1 Zivi.

Goodkin (1994, 39-43) zastupa miSljenje da je, uz kulturni pluralizam
1 kulturni partikularizam, nuzno uvaZziti i treci pristup integriranju gldzba svi-
Jjeta u nastavni program, koji obuhvaca elemente obaju spomenutih pristupa.
Kvalitetno koncipirano interkulturalno obrazovanje trebalo bi istraZiti oso-
bine koje su zajedniCke svim kulturama (kulturni pluralizam), ali 1 detaljno
analizirati elemente koji razlikuju jednu kulturu od druge (kulturni partikula-
rizam). Kombinacija takvih pristupa rasvjetljava tocke sjeciSta i razilazenja u
bogatom naslijedu svjetske glazbene ekspresije.

Temeljeci se na Pratteovu modelu,' Elliot donosi Sest modela interkul-
turalnoga glazbenog obrazovanja (1989, 11-18). Prvi je od njih asimilacij-
ski model koji je orijentiran isklju¢ivo prema glavnim glazbenim stilovima
zapadne europske umjetnicke tradicije: baroku, klasici, romantizmu i glazbi
20. stoljeca. Svim vrstama glazbe pristupa se sa zapadnoga, estetskog gledi-
Sta stoga Sto se zapadna umjetnicka glazba smatra superiornom u odnosu na
ostale glazbe, u prvom redu popularnu glazbu i glazbe svijeta. Superiornost
zapadne umjetnicke glazbe Meyer objasnjava ¢injenicom da je uzitak pri slu-
Sanju umjetniCke glazbe odgoden, a u slu¢aju popularne glazbe i gldzba svije-
ta dominiraju ,,0sjetilni” glazbeni elementi, poput boje, teksture, dinamike ili
ritma, ¢ime glazbeno-emocionalno zadovoljstvo postaje neposredno (1967,
22-41).

Slijedi integracijski ili amalgamski model, koji ukljuCuje ograniceni opseg
glazba razlicitih etnickih skupina, pri ¢emu je ucestalost takvih gldzba u pro-
gramu proporcionalna njihovu pojavljivanju u temeljnom repertoaru umjet-
nic¢ke tradicije ili njihovu potencijalu ukljucivanja u novu glazbu skladanu u
stilovima i formama zapadne umjetnicke tradicije. Tako se, na primjer, jazz
smatra prihvatljivim stilom za potrebe glazbene nastave zato S$to su njegove

'8 Pratteov pristup interkulturalnom obrazovanju temelji se na ideologiji kulturne raznolikosti
i ukljucuje Sest modela: asimilacija (poducavanje anglosaksonskim vrijednostima i stavovi-
ma), integracija (uCenje o interkulturnoj interakciji), insularni kulturni pluralizam (ucenje o
pojedinacnim kulturama), modificirani kulturni pluralizam (u€enje u razli¢itim kulturama),
otvoreno drustvo (formiranje vlastitog identiteta ucenika, ¢ime postaju indiferentni prema
rasnim, religijskim, etnickim ili nekim drugim distinkcijama) te dinamicki pluralizam (nadi-
lazi specifi¢ne interesne skupine da bi formirao drustvo utemeljeno na uzajamnom interesu u
kojemu podskupine djeluju zajedno kako bi rijeSile probleme Sireg drustva) (1979, 79; 151).
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specifine glazbene osobine uspjeSno inkorporirane u skladbe ,,legitimnih”

skladatelja zapadnjaka, kao Sto su Ravel, Milhaud, Stravinsky, Hindemith,

Copland, Ives, Gershwin i Bernstein. Sli¢no tomu, i glazbe svijeta promatraju

se kao izvori novih elemenata i formalnih ideja koje se mogu iskoristiti za

stvaranje suvremene umjetnicke glazbe te za stvaranje novih, hibridnih forma.

Tre¢i model interkulturalnoga glazbenog obrazovanja utemeljen je na ide-
ji otvorenog drustva te polazi od pretpostavke da je privrZzenost tradicionalnoj
glazbi necijeg kulturnog naslijeda smetnja druStvenom jedinstvu i lojalnosti
prema novoj nacionalnoj drzavi. Ideologija otvorenog drustva pridaje veli-
ku vaznost glazbenim trendovima, proucavanju svega suvremenog te razvoju
novih glazbenih forma kao nacina osobne ekspresije u kontekstu suvremenih
Zivotnih stilova.

Iz opisa navedenih modela interkulturalnoga glazbenog obrazovanja ra-
zvidno je da oni pokuSavaju eliminirati kulturnu raznolikost i unificirati kul-
turu prema standardima i glazbenim vrijednostima vecinske kulture, stoga ne
zasluzuju epitet interkulturalni.

Zajednicki je interes preostalih triju kategorija interkulturalnoga glazbe-
nog obrazovanja — insularnog, modificiranog i dinamickog, oCuvanje kultur-
ne raznolikosti, stoga su takve koncepcije, posebno ona dinamicka, mnogo
bliZe ideji interkulturalnoga glazbenog obrazovanja.

Glazbeni program izgraden na etni¢koj glazbi manjine koja Zivi unutar
neke zajednice karakteristican je za model insularnog programa interkultural-
noga glazbenog obrazovanja. Medutim, takva vrsta programa vise je mono-
kulturalna, u najboljem slucaju bikulturalna, zato Sto predstavlja samo jedan
aspekt Sireg napora manjinske zajednice prema ocuvanju tradicionalnog na-
¢ina Zivota unutar vecinske kulture.

Za razliku od prethodnih modela, model modificiranog interkulturalnoga
glazbenog obrazovanja zrcali tri specificnosti:

1. glazba koja se proucava u tom modelu izabrana je na temelju lokalnih ili
regionalnih granica kulture, narodnosti, religije, funkcije ili rase;

2. izabranim glazbama pristupa se iz estetske perspektive;

3. glazbe se poducavaju Sto je moguce autentiCnije, s posebnim zanimanjem
za nacin modificiranja takve glazbe u susretu sa zapadnim umjetnickim
tradicijama.

Modificirano interkulturalno glazbeno obrazovanje zapravo je specifi¢na
forma multietni¢kog obrazovanja, a fokus mu je na jedinstvenosti procesa
adaptacije razliCitih etni¢kih skupina i na evoluciji takvih kultura unutar ve-
¢inske kulture.

89



Nazalost, taj model ima i dva nedostatka. Kao prvo, pristran je zbog osla-
njanja na glediSte da estetska koncepcija glazbe ima univerzalnu valjanost.
Drugi nedostatak modela je taj Sto je glazba koja se proucava Cesto limitirana
na glazbene kulture uceniCke populacije koja se nalazi u Skoli. Iako model
ne zadovoljava u potpunosti kriterije interkulturalnoga obrazovanja, on je ta-
kvom obrazovanju blizi od svih prethodno navedenih pristupa stoga Sto osi-
gurava prezentiranje kulturno raznolikoga glazbenog repertoara i vodi raCuna
o jednakosti, autenti¢nosti i Sirini razmatranja proucavanih gldzba.

Posljednji model interkulturalnoga glazbenog obrazovanja, model dina-
mickog interkulturalizma, polazi od Pratteove definicije dinamickog inter-
kulturalizma, koja naglaSava potrebu pretvaranja povezanosti unutar skupine
u interesnu zajednicu putem zajednickog interesa prema zajednickom cilju
(Pratte, ibid., 147-156). Ideal je takve filozofije nauciti dijete ponaSanju u
skupnim aktivnostima koje uklju¢uju nepoznata vjerovanja i prakse. Dina-
micki program interkulturalnoga glazbenog obrazovanja podrazumijeva kom-
binaciju najSireg moguceg raspona gldzba svijeta i svjetonazora o glazbenim
koncepcijama. Razvijanjem ucenickih sposobnosti vrednovanja razlika i slic-
nosti medu glazbenim kulturama smanjena je mogucénost stvaranja univer-
zalnih sustava vjerovanja. Ako je to¢no da glazbeno obrazovanje funkcionira
kao kultura, a ne autonomno u kulturi, onda dinamicki program interkultural-
noga glazbenog obrazovanja pruza mogucnost razvijanja novih obrazaca po-
naSanja ne samo u odnosu na glazbe svijeta ve¢ i u odnosu na narode svijeta.

Sve navedene pristupe interkulturalnomu glazbenom obrazovanju mogu-
¢e je inkorporirati u neke od metodoloskih sustava glazbene nastave. Tako
je, primjerice, jedan od temeljnih ciljeva metodoloskog sustava Carla Orffa
omoguditi svakom djetetu da se izrazi glazbom, i kao pojedinac i kao ¢lan
glazbene skupine. Taj sustav ukljuCuje razliite glazbene aktivnosti, poput
glazbene kreativnosti, pokreta i sviranja, a gradivo za stjecanje prvih glazbe-
nih iskustava ¢ine pjesme za djecu koje potjecu iz razlicitih krajeva svijeta,
Sto glazbenom obrazovanju daje notu interkulturalizma.

Nadalje, osnovni je cilj metodoloskoga sustava Zoltana Koddlya osigurati
uvjete za glazbeno opismenjavanje djeteta pjevanjem, ali i uvjete za upo-
znavanje 1 prihvacanje narodne glazbe vlastitog podneblja i razli¢itih gldzba
svijeta. Koddly istie da narodna glazba mora proizlaziti iz djetetove jezi¢ne
i kulturne baStine te da mora biti autenti¢na, Sto je u skladu sa zahtjevima
interkulturalnoga glazbenog obrazovanja.

Naposljetku, metodoloski sustav Emilea Jaques-Dalcrozea kao jedan od
temeljnih ciljeva postavlja razvijanje sposobnosti izvodenja sluSane glazbe 1
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reagiranje na glazbu tjelesnim pokretima. Pritom Jaques-Dalcroze sugerira
upotrebu glazba razlicitih povijesnih epoha i razlicitih kultura, Sto je opet u
skladu s postavkama interkulturalnoga glazbenog obrazovanja.

3.3.5. Primjeri iz prakse

Kao primjer obrade gldzba svijeta u nastavi donosimo filipinsku pjesmu
Pagtatanim Ng Palay (vidi primjer 6), o siromaSnom radniku koji svoj kruh
zaraduje napornim radom na nepreglednim poljima rize.

Promatramo li glazbenu strukturu pjesme, uo¢avamo da se radi o jedno-
stavnoj dvodijelnoj formi. Tonalitet pjesme je D-dur, a harmonijsku strukturu
¢ine akordi tonike i dominante. Pjesma je pisana u dvodobnoj mjeri i poCinje
predtaktom. Sve navedene glazbenoizrazajne komponente sastavni su dio tra-
dicije zapadne umjetnicke glazbe. Ueniku je nov jezik pjesme (fagalog) te
pojam kulintang glazbe."” Nakon odredivanja geografskog lokaliteta iz kojeg
pjesma potjece, uCenike upoznajemo s izvodackim praksama i kulturom iz
koje glazba potjece, a da bi se zadovoljio kriterij autentiCnosti, potrebno je
poslusati nekoliko glazbenih primjera koje izvode izvorni filipinski glazbe-
nici.

¥ Kulintang je naziv za instrumentalni ansambl koji izvodi kulintang glazbu - najsofisticira-
niju formu filipinske glazbene tradicije, ali i naziv za glavni melodijski instrument u takvom
ansamblu. Rije¢ je o instrumentu sastavljenu od niza gongova. U ansamblu se, osim ku-
lintanga, nalaze jo§ babandil (vrsta gonga), dabakan (vrsta bubnja), agong (vrsta gonga) i
gandingan (vrsta gonga) (prema Anderson i Campbell, 1989).
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Primjer 6. Filipinska narodna pjesma Pagtatanim Ng Palay

U nastavku donosimo joS nekoliko pjesama iz razliCitih dijelova svije-
ta, kojima moZemo obogatiti glazbenu nastavu (prema Anderson i Campbell,
ibid.; Jerkovi¢, 2010).
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Japan
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1. Sakura! Sakura! Cherry blossoms, mist and clouds,
Gently floating in the sky, As far as one can see,
The fragrance is ev’rywhere. Come, come, Let us go and see!

Primjer 7. Sakura (Cherry Blossoms) (Japan)
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Kokiriko-bushi

Toyama Minyo
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ma donosan samo de de re ko den ha re nosan samo de de re ko den.

Primjer 8. Kokiriko-Bushi (Japan)

The Eldest Daughter of the Jiang Family

Kina

Plum flow'rs ev - 'ry-where spring is draw - ing near, Lan - terns are lit - at

ev - 'ty front_ door, Each__man with his_ wife_ lives in peace at home,
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Mine a - lone has gone____  to build the Great__

Primjer 9. The Eldest Daughter of the Jiang Family (Kina)
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Fung Yang Wha Gu (Flower Drum Song)

Kina

Tso - shou lo, yu__ shou gu Shouna  to gu_ lai_ chang guh,
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Bieh de___guh er, woyehbehueichang; Jih huei__changguh_ fuhng yang guh,
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Fuhng fuhng_ yang guh e__ ao_ya.  Drrrlingdangpiaoe piao,Drrrlingdangpiao e piao,
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Drrr piao, drrr piao, Drrr piao, drrr piao piao yu drrr, Ling dang piao e piao.

Primjer 10. Fung Yang Wha Gu (Flower Drum Song) (Kina)

Leaving Erin

Irska
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Oh fath - er dear I oft__timesheard you talk of Er in's Isle. Her
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val-leys green her loft-ty_sceneshermoun-tainsrudeand wild. You said__ it was a
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sak - en her, the rea - son to—"_ me tell.

Primjer 11. Leaving Erin (Irska)
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The Cuckoo's Song (Der Guggushreit)

Austrija

lay lee oh, Hoh di laylee lay lee oh. Oh di lay lee oh, Hoh di loh. Oh di Ioh.

1. When the cuckoo calls early springtime falls.
Oh di lay le oh, Hoh di lay lee lay lee oh.
All the snow will go, meadows green will grow.
Oh di lay lee oh, Hoh di loh.
Oh di lay lee oh, Hoh di lay lee lay lee oh.
Oh di lay lee oh, Hoh di loh. Oh di loh.
Primjer 12. The Cuckoo’s Song (Der Guggushreit) (Austrija)

Svedski napjev )
Svedska

Primjer 13. Svedski napjev (Svedska)
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Ha Rakevet

Jeruzalem
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Primjer 14. Ha Rakevet (Jeruzalem)

Na planincah

Slovenija
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2. Gor pojejo drobne ptice, gor pojejo drobne ptice,
gor pojejo drobne ptice, na planincah lusno je.

3. Gor cvetejo zlate roZce, gor cvetejo zlate roZce,
gor cvetejo zlate roZce, na planincah lusno je.

Primjer 15. Na planincah (Slovenija)
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Vieni sulla barchetta

Vie -ni sul -la bar- chet__ ta, vien mo -re ti___ na vien!l_
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Vie - ni sul -la bar -chet - ta, vien mo - re - ti na vien!____

~
Guar -da che bian_ ca lu___ na, guar - da -che ciel - se - ren!l

Primjer 16. Vieni sulla barchetta (Italija)

Da su turre su forte

Italija
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Da su tu-rre su for-te si  bi-dit Bar-be - ri - a, Don-gu sabo-na
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le -rala la le - ra, tra la le -ra tra le -rala la la.

Primjer 17. Da su turre su forte (Italija)
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Greensleeves
Engleska

— = .
A -las my love__you do me wrong to cast me off__dis-cour - teous ly; and

- .
I have loved ___ you so long _ de- light- ing i your com - pa - ny.
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Green - sleeves__ was all my joy, Green__ sleeves_ was my de - light,
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Green - sleeves was my heart of gold,_and who but my la— - dy Green._

Primjer 18. Greensleeves (Engleska)
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Un poquito cantas

JuZna Amerika
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2. Un poquito vino, un poquito aire,
Un poquito le lo la, como un canario.
Le-lo-la, le-lo-la.....

3. Un poquito vientos, un poquito sombras,
Un poquito le lo la, como un canario.
Le-lo-la, le-lo-la...

Primjer 19. Un poquito cantas (Juzna Amerika)



I Got a Robe (Heav'n, Heav'n)

Negro spiritual
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I got a robe, you got a robe, all of God's chil - dren got a robe;
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Whenl get tohea-ven goingto puton myrobe, goingto shoutall o-ver God's heav'n,_
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Heav'n__ heavn___ Going to shout all o -ver God's heav'n.

Primjer 20./ Got a Robe (Heav'n, Heav'n) (crnacka duhovna)

Nobody Knows the Trouble I've Seen

Negro spiritual
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No - bo - dy knows the trou -ble I've seen no -bo - dy knows my so - row.
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times I'm up some times I'm down. Oh, yes, Lord! Some -
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times I'm  al - most to the ground oh, yes, Lord.

Primjer 21. Nobody Knows the Trouble I've Seen (crnacka duhovna)
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Oh, When the Saints Go Marching In

Negro spiritual
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Primjer 22. Oh, When the Saints Go Marching In (crnac¢ka duhovna)

Rock My Soul

Negro spiritual
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rock my soul in the bos-om of A - bra-ham on rock my soul.

So  high I can't get over— it, so low I can't getun-derit, so wide I
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can't get 'round it, got-ta comein at the door. Rock my soul,
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rock my soul, rock my soul, oh rockmy soul.

Primjer 23. Rock my Soul (crnacka duhovna)
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He's Got the Whole World

Negro Spiritual
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He's got the whole world__ in His Hands. He's got the
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__ in His Hands. He's got thewhole world in His Hands.___
1. He’s got the little bitty babies in His Hands.
2. He’s got you and me, brother, in His Hands.
3. He’s got you and me, sister, in His Hands.
4. He’s got the whole world in His Hands.
5. He’s got the son and his father in His Hands.
6. He’s got the mother and her daughter in His Hands.
7. He’s got the sun and the moon in His Hands.
8. He’s got the birds and the flowers in His Hands.

Primjer 24. He’s Got the Whole World (crnac¢ka duhovna)
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Were You There

Negro spiritual
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Where you there, when they cru - ci- fied my Lord? Where you
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there, when they cru - ci - fied my Lord?___ Oh,
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trem - ble. Where you there, when they cru-ci-fied my Lord?
Primjer 25. Were You There (crnacka duhovna)
Deep River
Negro Spiritual
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Deep_ Ri - ver, My home is o - ver Jor- dan,____
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Deep_ Ri-ver, Lord I wantto cross o-ver in-to camp - ground.

wanttocross o-verin-to camp- ground_ I wanttocross o-verin-to camp-ground.

Primjer 26. Deep River (crnacka duhovna)
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3.4.Zakljuéak

Bez obzira na razlicitost pristupa interkulturalnom glazbenom obrazova-
nju, postoji konsenzus oko toga da u svijetu postoji mnogo razlicitih, ali po-
djednako vrijednih glazbenih sustava. Buduéi da svaka glazba postoji unutar
svojega kulturnog konteksta, potrebno ju je proucavati s obzirom na taj kon-
tekst, 1 to na Sto autenti¢niji nacin.

Interkulturalno glazbeno obrazovanje osigurava u¢enicima nova glazbena
iskustva koja se povezuju s njihovim prethodno ste¢enim iskustvima. Za uce-
nike Skolovane unutar zapadne umjetnicke tradicije upravo bi zapadna umjet-
nicka glazba trebala biti okvir pomocu kojega ¢e dozZivjeti novu, nepoznatu
glazbu. Razumijevanje zapadne umjetnicke glazbe sluzi kao svojevrstan most
prema otkrivanju ekspresivne prirode glazbe drugih kultura jer je sve ono
Sto ¢ujemo posredovano nasim ,,zapadnjackim uhom”. Traziti od ucenika da
odbace ono $to veé znaju moZe onemoguciti uspostavljanje glazbenih veza s
novom, njima nepoznatom glazbom. Najkrace receno, steCenim glazbenim
znanjima ucenici ée lakse ,,premoséivati” glazbe razli¢itih kultura.”

Dakle, prihvacanje interkulturalne glazbe zapocinje iskustvom u vlasti-
toj glazbenoj kulturi te priznavanjem i1 uvazavanjem onoga Sto ve¢ znamo
o glazbi. Osim toga, istrazujuci glazbu drugih kultura, poc¢injemo uocavati
odredene kvalitete i u nama poznatoj glazbi, a koje smo prije zanemarivali
ili ih prihvacali kao gotove Cinjenice. Mostovi koji nas povezuju s novim
glazbenim svjetovima i kulturama povezuju nas i medusobno te nas vracaju
onomu $to jesmo.

20U ovom je slu¢aju moguce pronadi analogiju s lingvistikom. Razmatrajuéi problematiku
jezi¢nog obrazovanja, Cummins (1984) se koristi metaforom ledeni brijeg, ¢iji se vrh nalazi
iznad, a ostatak ispod vode. Vidljivi vrh ledenog brijega predstavlja formalne aspekte jezika,
kao $to su izgovor, temeljni vokabular i gramatika, a dio ispod vode odnosi se na aspekte je-
zika koji se bave konceptualnim razumijevanjem. U kontekstu dvojezi¢nog obrazovanja ini-
cijalna se ideja proSiruje na metaforu dvostruki ledeni brijeg, gdje se temeljna meduovisnost
konceptualnog razumijevanja nalazi u temelju ucenikove vjeStine u obama jezicima. Kada
dijete uci svoj prvi jezik, ono ne uci samo povrSinsku strukturu jezika ve¢ i konceptualno
razumijevanje koje je podjednako relevantno i za drugi jezik. Princip meduovisnosti koji su-
gerira metafora ledeni brijeg moZe se primijeniti i na interkulturalno glazbeno obrazovanje.
Dok vrh ledenog brijega predstavlja novo glazbeno iskustvo, led ispod povrSine sastavljen
je od konceptualnoga glazbenog razumijevanja proizasla iz sveukupnoga glazbenog iskustva
pojedinca. Pri doZivljavanju nepoznate glazbe polazimo od vlastitog, prethodno steCenoga
glazbenog iskustva i usporedujemo ga s novim glazbenim iskustvima.
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Temeljna je karakteristika interkulturalnoga glazbenog obrazovanja uni-
verzalno pristupanje glazbi, pod pretpostavkom da je kvalitetno glazbeno
obrazovanje dostupno svim ucenicima u svim Skolama. Kvalitetan glazbeni
program je uravnoteZen, sekventan i diferenciran, tako da ucenici razliitog
porijekla, sposobnosti i interesa mogu uZivati u glazbi koja zadovoljava nji-
hove potrebe. Jednakost pristupa kvalitetnim glazbenim iskustvima za uce-
nike iz razlic¢itih dijelova svijeta presudna je za realizaciju cilja univerzalnog
pristupa glazbenom obrazovanju.

Pristup interkulturalnom glazbenom obrazovanju je divergentan, globa-
lan, a ne konvergentan 1 utemeljen isklju¢ivo na zapadnoj umjetnickoj glaz-
benoj tradiciji. To zasigurno ne znaci napustanje zapadne umjetnicke tradici-
je, ve¢ obogadivanje nastavnog programa novim glazbenim idiomima. Dru-
gim rijeCima, cilj je interkulturalne glazbene pedagogije razvijati strategije
poducavanja koje odrazavaju vecu osjetljivost prema kulturnim, drustvenim i
rodnim razlikama medu ucenicima.

Interkulturalna glazbena pedagogija uvazava sve sloZenije mreze drus-
tveno konstruiranih glazbenih znacenja koja definiraju Zivote ucenika i so-
ciokulturnih skupina kojima pripadaju. Takva pedagogija pruza uciteljima 1
ucenicima mogucnost medusobnog respektiranja, vrednovanja vlastitih glaz-
benih iskustava i njihova inkorporiranja u nastavni program. Ona im pruzZa
mogucnost da budu otvoreni prema umjetni¢kim formama, procesima i es-
tetskim vrijednostima koje se razlikuju od njihovih, da otkriju veze koje nas
medusobno povezuju te da smanje negativne stereotipe utemeljene na spolu,
rasi, religiji, politici, dobi, narodnosti te mentalnoj i fizickoj sposobnosti.

Zahvaljujudi sve intenzivnijoj komunikaciji medu ljudima, granice medu
kulturama sve su difuznije. Kulturne interakcije stvaraju veliko bogatstvo i
raznolikost glazbenih forma i iskustava, a glazbena nastava koja prihvaca, zr-
cali 1 obogacuje takvu raznolikost od neprocjenjive je vrijednosti za glazbeni
razvoj svakog ucenika.
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5. UMJESTO ZAKLJUCKA

Suvremeni trendovi u glazbenoj pedagogiji podrazumijevaju povezivanje
glazbene pedagogije s psihologijom glazbe te s pracenjem razvojnih trendova
iz podrucja interkulturalnoga glazbenog obrazovanja kao sveprisutne pojave
u zapadnoeuropskim i americkim Skolama.

Sto je krajnji cilj glazbenog obrazovanja u osnovnim i srednjim Skolama?

Kako smo ve¢ prije istaknuli, glazbeni pedagog upoznaje ucenike s vrije-
dnom glazbom, uglavnom zapadnoeuropske umjetnicke provenijencije, te na
taj nacin razvija njihov glazbeni ukus 1 uspostavlja kriterije za vrednovanje
glazbe koja pripada razli¢itim glazbenim Zanrovima.

Kakva je uloga glazbeno-psiholoskih istraZivanja u radu glazbenog pe-
dagoga?

Spoznaje iz podrucja psihologije glazbe vrlo su znacajne za glazbenog
pedagoga. Prije svega, psihologija glazbe daje nam uvid u strukturu, razvoj i
mjerenje glazbenih sposobnosti. Tako je, primjerice, Gordonov test Primary
Measures of Music Audiation (1982), kao prvi i za sada jedini test konstruiran
za psiholosko ispitivanje djece predskolske 1 rane Skolske dobi, vrlo vazan za
utvrdivanje razine razvoja osnovnih glazbenih sposobnosti djece. U skladu
s rezultatima testa moZemo individualizirati glazbenu nastavu, ali 1 uputiti
nadarenu djecu u glazbene Skole (Mirkovi¢ Rados, 1996, 65).

Nadalje, psihologija glazbe pruza glazbenom pedagogu vrijedne spoznaje
o glazbenim preferencijama, Sto je vazno za strukturiranje nastavnoga progra-
ma, odnosno za odabir skladba za sluSanje. Tako, primjerice, rezultati glaz-
beno-psiholoskih istrazivanja ukazuju na to da djeca preferiraju glazbu brzeg
tempa i instrumentalnu glazbu (Leblanc, 1981) te da sudionici opéenito, bez
obzira na dob, preferiraju glazbu brzega tempa (LeBlanc 1 dr., 1988). Takve
su spoznaje glazbenom pedagogu dragocjene.

Koliko je pracenje trendova razvoja interkulturalnoga glazbenog obrazo-
vanja znacajno za rad glazbenog pedagoga?

Danasnje glazbeno obrazovanje uglavnom pociva na zapadnoj umjet-
nickoj tradiciji koja se smatra superiornom u odnosu na ostale vrste glazbe.
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Buduc¢i da je glazbeni ukus mladih uglavnom orijentiran prema popularnom
glazbenom idiomu, preispituje se opravdanost zagovaranja sadaSnje koncep-
cije glazbene nastave.

Nadalje, suvremeno drusStvo karakteriziraju brojne kulturne interakcije
koje stvaraju veliku raznolikost glazbenih iskustava. Interkulturalno glazbeno
obrazovanje uvodi ucenike u raznolikost glazbenih zvukova, pomaZe im da
spoznaju kako u svijetu postoje brojne sofisticirane glazbene kulture te da je
zapadna umjetnicka glazba samo jedna od njih. Na taj nacin u ucenika se ra-
zvija fleksibilnost i tolerancija prema razli¢itim kulturama i glazbama svijeta.

Jedino se glazbena pedagogija koja ne ostaje hermetizirana u strogim
okvirima glazbe i pedagogije, koja je otvorena prema interdisciplinarnom
pristupu i usvajanju spoznaja iz podrucja razli¢itih znanosti, a u svrhu pobolj-
Sanja kvalitete 1 zanimljivosti glazbene nastave, moZe okarakterizirati kao
suvremena.
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O AUTORICI

Snjezana Dobrota rodena je u Splitu 1972. godine. Osnovnu i srednju Skolu
(Klasi¢na gimnazija ,,Natko Nodilo” i Srednja glazbena Skola ,,Josip Hatze™)
zavrsila je u Splitu. Godine 1994. diplomirala je na Fakultetu prirodoslovno-
matemati¢kih znanosti i odgojnih podruc¢ja SveuciliSta u Splitu, smjer glaz-
bena kultura, ¢ime je stekla stru¢nu spremu sedmog (VII/1) stupnja 1 strucni
naziv profesor glazbene kulture. Zahvaljujuéi visokom prosjeku ocjena, bila
je stipendistica SveuciliSta u Splitu te dobitnica Rektorove nagrade.

Magisterij znanosti iz znanstvenog podrucja druStvenih znanosti, polje
odgojne znanosti, grana opéa pedagogija/glazbena pedagogija, stekla je na
interdisciplinarnome poslijediplomskom studiju glazbene pedagogije u orga-
nizaciji Muzicke akademije 1 Odsjeka za pedagogiju Filozofskoga fakulteta
SveuciliSta u Zagrebu. Doktorat znanosti iz podrucja drustvenih znanosti, po-
lje pedagogija, grana posebne pedagogije stekla je na Odsjeku za pedagogiju
Filozofskoga fakulteta SveuciliSta u Zagrebu.

0Od 1994. do 1997. godine zaposlena je u Glazbenoj Skoli Jakova Go-
tovca u Sinju, a od 1997. godine na Visokoj uciteljskoj Skoli SveuciliSta u
Splitu, danasnjem Odsjeku za uciteljski studij Filozofskoga fakulteta Sveuci-
liSta u Splitu, gdje predaje kolegij Metodika nastave glazbene kulture.

Autorica kontinuirano objavljuje 1 recenzira znanstvene 1 stru¢ne radove
iz podrucja glazbene pedagogije te sudjeluje na znanstvenim 1 stru¢nim sku-
povima i seminarima u zemlji 1 inozemstvu.
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Iz recenzija

..UdZbenik obraduje nastavno gradivo predmeta utvrdenih Nastavnim
planom i programom Odsjeka za uciteljski studij i Poslijediplomskoga dok-
torskog sveucilisSnog studija humanistickih znanosti Filozofskog fakulteta
Sveucilista u Splitu.

..Ovakav udzbenik u kojemu se povezuje problematika glazbene pedago-
gije s psihologijom glazbe i interkulturalnim pristupom glazbenom obra-
zovanju zasigurno e biti korisna literatura studentima, ali i uciteljima prak-
ticarima, stoga najtoplije preporucujem njegovo objavljivanje.

prof. dr. sc. Albinca Pesek

..Sveucilisni udzbenik Uvod u suvremenu glazbenu pedagogiju razmatra

. problematiku suvremene glazbene pedagogije koja prosiruje svoje gra- ,»‘
ol f nice prema podrucjima psihologije glazbe i interkulturalnoga glazbenog

: obrazovanja.
}’ . ...Imajudi u vidu injenicu da kod nas nije objavljen ni jedan udZbenik koji
+ %., ' se bavi navedenom problematikom, preporuc¢ujem objavljivanje rukopisa
,;? ;T " Uvod u suvremenu glazbenu pedagogiju kao sveuilisnog udzbenika.
§ i prof. dr. sc. Mirjana Siriséevi¢ - . ‘4

. g .H; ...UdZbenik na zanimljiv nacin povezuje podrucja glazbene pedagogije,
‘ o o ! psihologije glazbe i interkulturalnoga glazbenog obrazovanja.
; ’ ...Temeljna ideja koja se provlaci kroz cijeli tekst jest da se jedino ona glaz-
E bena pedagogija koja ne ostaje hermetizirana u strogim okvirima glazbe i
i pedagogije, odnosno koja je otvorena prema interdisciplinarnom pristupu
i usvajanju spoznaja iz razli¢itih znanosti, a u svrhu poboljsanja glazbene
: : nastave, moze okarakterizirati kao suvremena glazbena pedagogija.
> prof. dr. sc. Vedrana Spaji¢-Vrkas

i

—953 395-44- 5 4 i

LTS

. 53
iy 5\ ﬂ . .-.:T:'

-

81 B 5377395445" | b i ST
P 1) : P N e
s ok R 1 '-.".ﬂ-ﬂ

5 I ol gl

¥ ,:W im-l,"#
Pt T

Py





