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Abstract 

The article consists of two parts. The first presents the implications for training early childhood 

music education teachers which arise from the theory of developmental psychology concerning 

Jerome Bruner’s system of representations. The author strives to point out that their proper under-

standing appears to be essential to building a good teaching foundation for working with early 

childhood education students. With reference to the theory in question, the second part of the article 

discusses a modification of selected methods of conducting music education at the indicated stage 

of education in relation to the challenges connected with the necessity to work remotely. The author 

discusses examples of methodology in detail and suggests modifications. The aim of such treatment 
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of the matter is to demonstrate that it is possible to retain the practical nature of educational efforts 

in spite of the unfavourable conditions that stem from the need to be isolated and work online. 

Keywords: early childhood education, Jerome Bruner, music education, remote work, modifi-

cation. 

Introduction 

The aim of the present work is to analyse the pedagogical implications result-

ing from developmental psychology in accordance with Jerome Bruner’s theory 

of representations, which turn out to be essential to discussing music education 

at an academic level in terms of training early childhood education teachers. The 

reasons for performing the analysis can be found both in relation to the crisis that 

the entire world faced at the turn of 2019 and 2020 (the necessity to modify the 

contents and methods of teaching for remote work) and in the conclusions drawn 

from observations and conversations with future and current kindergarten and 

early-school education teachers. The solutions suggested herein are universal in 

nature; that is, they are conducive to both remote and traditional education. The 

first part of the article focuses on the concepts related to the purpose of the kind 

of education in question with reference to Jerome Bruner’s psychological con-

cept. The second part introduces practical methodological examples which have 

undergone modification so as to be used in remote work that is oriented towards 

acquiring practical skills in spite of technical limitations. The reason for that is 

also found in the research areas within the field of music education, which, ac-

cording to Susan Young, often revolve around creating scientific theories rather 

than providing practical knowledge. The author also notes that research on the 

development of teaching practice for new and experienced teachers is scarce, yet 

it draws attention to the complexity of what may be neglected in terms of early 

childhood music education, the process of teaching and how it can be theorised1. 

Early childhood education teacher – “a teacher of everything” 

The tasks facing the students and their teachers appear to be highly difficult. 

On the one hand, the demanding perspective of the academic teacher, which as-

sumes passing a solid theoretical background and often (or particularly in the case 

of music education) practical skills onto students, must be confronted with the 

perspective of the student, who is supposed to be able to teach everything while 

studying the said specialisation. The student should know not only the basics of 

 
1  S. Young, Early childhood music education research: An overview, [in:] Research Studies in 

Music Education, Sage Publishing 2016, p. 6. Source: https://journals.sagepub.com/doi/abs/ 

10.1177/1321103X16640106 [access: 17.01.2021]. 
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the theory of education but, more importantly, possess a number of practical tools for 

educating young people in many completely independent areas of education, includ-

ing: mathematics, language, music, art, theatre, science, media or physical education 

and health. A fundamental question arises: how are they meant to do that?  

It is this reflection that is the reason for the discussion which I would like to 

present. It seems to me, however, that it is worth connecting this issue with  

a question regarding the purpose of education2. If the answer we give in a gener-

ally natural way is the bon mot: the purpose of such training is to prepare the 

kindergarten and early-school education teacher to conducting classes in music 

education; or we add an indirect purpose: to sensitize the student to music, then 

we face the task of making it possible for the graduate of a (for example) 30-hour 

course to manage to learn the entire broad spectrum of concepts, rules, literature 

and practical skills related to a field which is, in fact, alien to them. It is analogous 

in the case of the other nine fields mentioned above. Where, then, is that coveted 

golden mean that would give a sense of fulfilment to both sides of the task? 

Not to overwhelm… 

The first important issue that I would like to draw attention to here is the 

expression: meaning first, symbol later, which appears in the context of mathe-

matics education3. That manifest has its origin in developmental psychology and 

is closely related to Jerome Bruner’s research, which concerned the perceptual 

capabilities of children; however, I shall return to this in the latter part of the 

article. It is worth noting that similar conclusions may be found in popular sys-

tems of music education, for example Carl Orff’s, who, as Beata Michalak quotes, 

wrote the following about his assumptions: 

It is not playing [music – Beata Michalak’s note] from music sheets, but a free creation of 

music in improvisation that is well-thought-out and desirable for which the examples pro-

vide information and stimulate it.4 

 
2  For the purposes of this article, I focus on the technical aspects of the purpose of education in 

the strict sense, that is the practical area. I would like to point out, however, that the purpose of 

education appears to be an essential problem that is worth investigating from a broader philo-

sophical perspective. After all, we are dealing with music education, in which conveying specific 

values seems to be unavoidable. We often face such a simple question as: which piece of music 

should I present to the children? Should it be classical music, a jazz standard or a “children’s” song 

in a typical arrangement that resembles the style of disco-polo music? Jan Rutkowski presents an 

interesting approach to this issue in his book Zmierzch kształcenia? Wybrane implikacje pedago-

giczne filozofii Leo Straussa i Erica Voegelina, to which I refer in the context of this research.  
3  M. Dąbrowski, Pozwólmy dzieciom myśleć! O umiejętnościach matematycznych polskich trzecio-

klasistów. Second revised edition, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2008, p. 10.  
4  B. Michalak, Schulwerk Carla Orffa. Idea muzyki elementarnej i jej recepcja, Wydawnictwo Po-

znańskiego Towarzystwa Przyjaciół Nauk, Poznań 2009, p. 75. All translations – Artur Wagner. 
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Zoltán Kodály is of a similar opinion, writing that it is only “when the child 

can play a few melodies that it may be introduced to musical notation.”5 Emil 

Jacques-Dalcroze also presents an interesting metaphor in his work: 

[t]he teacher would not even think to ask a child to draw an object if it does not know the 

object or does not know how to use a pencil. Learning geography will only begin once it 

can move and gesticulate in a conscious way, thanks to which it acquires the fundamental 

notion of space.6 

Nevertheless, I have decided to consider and discuss this issue on the basis of 

Jerome Bruner’s theory of representations for two fundamental reasons: firstly, 

he is a well-known author to students of early childhood education, and his works 

are discussed in many subjects and seminars (in addition to J. Piaget and  

L. Vygotsky); therefore, I hope that relating music education to the psychological 

literature that is familiar to students will help them to understand its crux while 

not overcomplicating it. Secondly, the previously mentioned systems of music 

education are very advanced in specialist terms (musical – examples, methods, 

discussion, terminology) and there is a fear that they could be unclear to Readers 

who are not musicians.  

In addition to a wide array of analogies, mathematics and music education 

have one crucial feature in common. Both fields are connected by the issues re-

lated to the world of symbols. As it turns out, pupils at the stage of early childhood 

education often do not understand what they are doing while solving mathemati-

cal tasks7. The situation is similar when various kinds of calculations are done by 

students who are still unskilled or, what is worse, by students who make use of 

methods based on stereotypical thinking that they have learnt by heart. In the case 

of music education, the situation described above is nearly analogous, as a result 

of which teaching often produces effects that are opposite to those intended. The 

conclusion that arises from observation of students and children in kindergarten 

and school may be formulated in the following way: music stops being interesting 

once we start dealing with it professionally because entangling it in the surround-

ing symbols deprives it of its charm. 

It would be hard for it to be otherwise if it is often the case that even teachers 

who work at music schools realize after a few years that their student cannot 

properly name, for instance, the c2 note, confuses a natural with a flat or incor-

rectly reads the notation in particular clefs. What, then, about the student who 

only interacts with music once a week for an hour and a half, and the whole ad-

venture lasts more or less one or two semesters? 

 
5  Z. Kodály, O edukacji muzycznej. Pisma wybrane, ed. M. Jankowska, Akademia Muzyczna im. 

Fryderyka Chopina, Warszawa 2002, p. 153.  
6  E. Jacques-Dalcroze, Pisma wybrane, trans. M. Bogdan, B. Wakar, Wydawnictwa Szkolne  

i Pedagogiczne, Warszawa 1992, pp. 15–16.  
7  Ibid.  
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Conducting research on the processes of concept creation, perception and 

school maturity, Jerome Bruner distinguished three types of representation which 

emerge over the course of human intellectual development8: enactive, iconic and 

symbolic representation. As he argued in his works, they develop in the above-

mentioned order and often combine with each other9. The author defined the rep-

resentations in question as 

a set of rules in the categories of which the individual creates the concept of permanence 

of the events it encountered.10  

Representations of certain events may be acquired through actions and in the 

form of images or with the help of words or symbols. As Bruner describes it, at 

the stage of development, the individual creates a particular knot: “we learn the 

act of tying it and once we know it, our knowledge of the knot consists in a certain 

habitual act which we have mastered and can repeat. That habit, which organises 

the entirety in the form of a knot, is organised in a serial way and is governed by 

a certain pattern, which connects its subsequent segments.”11 

The enactive representation, in short, consists in performing motor functions 

without the use of words or symbols. It is related to modelling, which Bruner 

discusses with reference to competence (as early as) in the period of infancy. 

Modelling constitutes a potentially very powerful means of transferring behaviours which 

acquired a high level of organisation. […] The main advantage of the discussed type of 

early skill learning is the fact that it enables young people to engage in play-observation 

type of behaviour.12  

The iconic representation is a step forward, as it makes it possible to present the 

reflection of representation on paper (with reference to the conducted research, this 

type of representation is also an answer to the question of why children are so eager 

to draw starting from less than two years old – as soon as they can use simple tools 

such as a chalk or coloured pencil)13. Both of these forms of representation are gen-

erally easy, achievable and accessible for children, and also adults, since they are 

intuitive and connected with the world of imagination. However, we also distinguish 

a third – the most difficult – form of representation: symbolic, which requires expe-

riences to be transferred to the world of symbols14. The subsequent representations 

do not replace the earlier ones but complement them. This means that during devel-

opment, the individual learns to perceive the world in different ways. 

 
8  J. Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978, p. 530.  
9  Ibid, p. 523.  
10  Ibid, p. 530–531.  
11  Ibid, p. 531.  
12  Ibid, p. 515.  
13  See A. Gopnik, P. Kuhl, A. Meltzoff, Naukowiec w kołysce. Czego o umyśle uczą nas małe 

dzieci, Media Rodzina, Poznań 2004.  
14  Ibid, pp. 531–532.  
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Spontaneous learning largely consists in inducing more general rules of creation […] of 

more effective ways of representing similar events.15  

This description is a good illustration to one of the experiments conducted by 

Jerome Bruner, which concerned the concept of permanence16. The child is given 

two identical small plasticine balls. After it deforms one of them, the child is 

asked a question – is the amount of plasticine still the same in both figures? The 

study was conducted on six- and seven-year-old children. Its purpose was to 

check if children who do not know the concept of permanence may acquire it 

under the influence of a specific training. That training is related to two factors: 

the influence of active manipulation and the influence of names given to shapes. 

Four groups were created: a) children who changed the second plasticine ball on their own 

and, at the same time, had to characterise the shape created in this way (naming and ma-

nipulation at the same time); b) children who gave a name but did not manipulate the 

material (the plasticine was reformed by the experimenter); c) children wo manipulated 

but did not name; d) children who neither manipulated nor named.17.  

The conclusions from the experiment proved that only ¼ of children who did 

not manipulate and name the creations exhibited an improvement in a control test. 

Not many more children exhibited an improvement after being trained only in 

manipulation or only in naming. “However, when both types of training were 

applied together, the concept of permanence manifested itself in more than ¾ of 

children in a control test.”18 The implication that follows from this is that we 

should stimulate the simultaneous growth of different forms of representation 

while working with children in order for them to better assimilate new infor-

mation and experiences. 

Analogies 

In mathematics, it could be a pouch with five chips, which we will replace 

with the symbol: 5. In music, on the other hand, it will turn out that walking 

around the classroom with a particular musical accompaniment is not only play-

ing hedgehogs but also a performance of a duple metre with a metric accent on 

the first beat, which may be symbolically presented as on fig. 1. 

The conclusions from Jerome Bruner’s discoveries do not prove that symbols 

should not be used in education; on the contrary, their presence is essential. We 

must, however, remember that introducing a symbol will almost only make sense 

 
15  Ibid, p. 531.  
16  It is an experiment based on a paradigm used previously by B. Inhelder and J. Piaget in Geneva. 

B. Inhelder, J. Piaget, The early growth of logic in the child, Harper, New York 1964.  
17  Ibid, pp. 538–539.  
18  Ibid, p. 540.  
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when the pupil (both the student and the schoolchild) understands what the sym-

bol means. 

 

Fig. 1 

With reference to Hans Freudenthal, Mirosław Dąbrowski presents two ways 

of introducing symbols in mathematics education: 

we introduce a new concept or mathematical symbol by referring to other concepts and 

symbols which the students have previously learned; then, we look for examples or life 

situations that will help the students understand the sense and usefulness of the given 

concept or symbol 

 – we act accordingly in the context of music education, looking for examples 

from the surrounding world such as, e.g.: the rattle of a train resembles the eighth 

note with a dot and sixteenth note, which we may then write using symbols. The 

second way is as follows: 

[…] we start by arranging such a situation and triggering such activities of the students 

from which the sense and usefulness of the concept or symbol that is interesting to us 

results; then, once the “ground is laid,” we introduce a suitable name or sign.19  

As it can be seen, this method is well rooted in the methodology of conducting 

music education classes, which is reflected in a rich literature with music exercises 

and games. It contains descriptions of specific activities for working with children, 

in which there are no symbols but various games. Two examples of that are Zabawy 

i ćwiczenia przy muzyce by Urszula Smoczyńska-Nachtman20 and Świat trzylatka. 

Zbiór zabaw ruchowych by Marzanna Cieśla and Monika Słojewska21.  

The essence of the undertaking 

While talking with students, I often encounter a lack of awareness – which 

appears to be somewhat natural at the beginning of education – as to why we 

should avoid excessive symbolism while working with children at an early school 

age and instead use a wide array of activities involving physical (and not only) 

 
19  M. Dąbrowski, op. cit., p. 10.  
20  See U. Smoczyńska-Nachtman, Zabawy i ćwiczenia przy muzyce. Wydanie 4, Centralny Ośro-

dek Metodyki Upowszechniania Kultury, Warszawa 1983.  
21  See M. Cieśla, M. Słojewska, Świat trzylatka. Zbiór zabaw ruchowych, Wydawnictwo JUKA, 

Warszawa 2009.  
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movement. This stems from two fundamental reasons. Firstly, games are more 

accessible to children due to the use of (mostly) enactive representation during 

the activity. Secondly, the research concerning the influence of music on intelli-

gence proves that music education affects the growth of intelligence – on the con-

dition that it is based on practical activities22.  

Activities involving physical movement with music give us (teachers) a tool 

to develop not only the musical sensitivity of our pupils but also – as proved by 

Glenn Schellenberg – their intelligence. It is also worth remembering that physi-

cal games and activities are not only favourable for the aforementioned processes 

but – interestingly – open another teaching door in the form of interdisciplinarity. 

Imitating bicycles in move may, for example, combine: music education (the 

sense of rhythm, measure, e.g. double time) physical education (the function of 

individual muscle groups), mathematics (symmetry, circles and other geometric 

figures), language (names in the native and a foreign language) etc. 

Due to the advantages which I described above, but also the doubts of stu-

dents as to the methodological solutions during (particularly) short courses at uni-

versities (the doubts concern the need for education through play), it seems worth 

considering putting more emphasis on giving future teachers a chance to thor-

oughly understand the way in which young people develop and learn. Otherwise, 

they will treat play as insignificant or even infantile, which will not be conducive 

to teaching at this stage. 

Learning the meaning, which Mirosław Dąbrowski writes about, seems to be 

more important than the knowledge of a large number of tasks, exercises or music 

games – the number of methodological resources of high quality is favourable, 

yet it seems essential to understand how (and why) to use them. 

Modification of contents for developing practical skills  

in remote work 

Above, I tried to present a starting point for introducing students to working 

with children at an early school age from the theoretical perspective – making use 

of the achievements of developmental psychology based on Jerome Bruner’s 

work. With reference to the above-mentioned conclusions, I will now try to pre-

 
22  See G. Schellenberg, Music and Cognitive Abilities, Current Directions in Psychological 

Science, 14 (6), 2005, s. 317–320. The psychologist described studies carried out on 6-year-old 

children. The respondents had their intelligence tested and were then assigned to random expe-

rimental groups, in which throughout the following 36 weeks they learned to play an instrument 

and/or sing. At the same time, the control groups had acting classes or did not receive any classes 

related to art. After the experiment was concluded, the measurement revealed that the children 

who learned music exhibited a higher IQ gain than the control groups; moreover, they were more 

comprehensively intelligent.  
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sent a few teaching ideas – in what way remote work can be used to present  

a methodology that students will be able to take advantage of in practice. 

To take advantage of the camera 

How to carry out practical games that require (by definition) physical involve-

ment of the participants? Let us analyse a classical game that is typical for classes 

in theatre and music education: The Mirror. One of the descriptions of this well-

known activity is: “Children pair up and choose a spot in the classroom. The per-

son conducting the class decides which child in each pair is number “one” and 

which is number “two.” Children face each other and touch hands very lightly. 

Quiet and slow music is the sign for the “ones” to move their hands as if they 

were painting figures on the board in front of them. The “twos” are supposed to 

follow the motions of their partner, only taking passive participation in painting. 

After a short pause, the twos take over the active role.”23  

The best way for a student to gain a practical skill that they will be able to 

“recreate” in their future work is… play. However, how does one do that while 

sitting in front of the computer? After all, we are talking about walking around the 

classroom and performing specific instructions as well as touching the other person. 

It is here that the modification takes place, allowing for practical experiences, 

which, nota bene, may be applied in “traditional” methodology after a time24. 

Almost every digital tool that can currently be used while working with stu-

dents or pupils, such as Google Meet, ZOOM, Microsoft Teams etc., provides the 

basic opportunity for all participants of the meeting to see each other on the plat-

form. On the grounds of modification, we give up walking around the classroom. 

By means of a certain method, e.g. at random, we choose two participants who 

take part in the play. One of them becomes number “one” and the other one – 

number “two.” The task of “one” is – in line with the rules of the game – to “paint 

any figures with the hands” while “two” tries to mimic the motions they see. It is 

here that the actual play begins. The participants take turns creating more pairs, 

but … there is a possibility for including additional elements. The signals do not 

have to be limited to quiet and loud music. The teacher can play an instrument 

(or make use of a library of existing recordings) and take this opportunity to fa-

miliarise the pupils with all the elements of a piece of music in a completely nat-

ural way25. How does one achieve that? 

 
23  U. Smoczyńska-Nachtman, Zabawy i ćwiczenia przy muzyce…, pp. 13–14.  
24  By traditional methodology, I understand, of course, that created when there was no necessity for 

remote work, hence oriented towards physical activities in direct people-to-people interactions.  
25  We distinguish 7 main elements of a musical piece. See F. Wesołowski, Zasady muzyki, Polskie 

Wydawnictwo Muzyczne SA, Kraków 2008. If the teacher does not play any instrument, they 

may use existing recordings which correspond to the described or alternative sound ideas. 
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Rhythmicity may be presented using two different rhythms: e.g. eighth note 

or quarter note rhythm (in which, as in the case of the other elements of a musical 

piece, the “ones” react to eighth note rhythm and the “twos” to quarter note 

rhythm). 

Melodic pattern – creating melodic opposites: rising melody for the “ones,” 

e.g. from c1 to c3, falling melody for the “twos” – e.g. from c1 to C.  

Harmonics26 – “one” leads the play when the melody is cheerful (we may 

focus on one accord, for instance C major); “two,” on the other hand, reacts when 

the cheerful melody changes into sad, as a result of which the C major chord is 

replaced with e.g. C minor. Any harmonic instrument would surely prove useful 

in this element of the musical piece, but it is not the proverbial sine qua non.  

Agogics, referring to the tempo of the piece and also related to the liveliness 

of the flow of music27 is as follows: “one” draws while hearing not very quick 

music, e.g. in moderato tempo, that is at a moderate speed. “Two” reacts to  

a tempo that may be described as presto, that is quickly28. The students may be 

recommended to use an application for mobile devices that imitates a digital met-

ronome29. It is sufficient to know what number of beats, that is the so-called 

BPM30, describes the given tempo; for instance, moderato is approximately 90 

BPM, whereas presto 168–199 BPM.  

Dynamics – is nothing but an element that appears in the description of the 

game. In the basic version, it may be assumed that loud sounds (of an instrument, 

singing or mechanical sounds) correspond to the “ones” and the quiet ones to the 

“twos.” 

In order to familiarise the participants with articulation, any instrument may 

be used, e.g. in the case of the drum, the “ones” may react to the sounds made by 

striking the instrument with a hand, whereas “twos” react when they hear sounds 

played with a drum stick31.  

Finally, the last element of a piece of music – the tone colour, that is 

 
26  It is a “[s]et of harmonic features characteristic of an age, period, school, composer or even  

a single piece of music.” J.M. Chomiński, Harmonia, [in:] Mała encyklopedia muzyki, ed.  

S. Śledziński, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1981, p. 376. These features, in 

turn, create harmonics, that is “one of the main elements of the structure of a polyphonic piece 

of music. Its essence is a simultaneous interaction of sounds in the form of consonances and 

chords.” Ibid, p. 390.  
27  In Mała encyklopedia muzyki, we find a description which states that “an agogically lively flow 

is also a flow that is maintained in a slow tempo (e.g. in adagio) but exhibits a prevalence of the 

lowest rhythmic values.” Ibid, p. 20.  
28  See ibid.  
29  A classic, easy to use application is e.g. ProMetronome. 
30  Beats per minute. For example, a tempo of 60 BPM means one beat per second. 
31  The play will become more interesting when the teacher uses more advanced instruments, e.g. 

the violin (or in the simplified version – their recordings); this creates an opportunity to show 

the fundamental difference in the sound of the instrument that results from the technique of 

playing: arco (with a bow) or pizzicato (with fingers). 
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the tonal dependencies of musical structures that are predominantly reliant on the number 

of performing techniques (sound generators) and the way in which they interact, which 

are independent from the melodic factor and harmonic relationships,32 

which can be presented in the simplest form by singing or reciting any sounds for 

the “ones” and doing the same while covering the lips with a hand (muffling them, 

so to speak) for the “twos.”  

The examples presented above do not exhaust the subject. My goal is merely 

to draw attention to the possibilities and show the simplest examples of solutions 

that may be used or subjected to modification in teaching work. To summarize, 

it is worth mentioning here that taking advantage of the previously mentioned 

elements in the play not only makes it possible to use them during remote classes 

but also in traditional teaching. It should be remembered that all the elements of 

a musical piece that have been described here should first be presented in practice 

and only then discussed, adhering to the advice I have mentioned earlier: “mean-

ing first, symbol later.” 

“Holy Grail” or how to remotely encourage all the participants 

to take part in the play, make it more attractive and achieve the 

goal 

The methodology of conducting music education classes distinguishes many 

different goals, one of which I indicated earlier. Apart from physical develop-

ment, one of the most important goals is the development of the ability to focus 

(which is included in many activities)33. One of the plays that are characterised 

by that goal is The Maze 

[…] the person conducting the class draws any continuous figure on the floor with a chalk. 

The line should be long and the path relatively varied […]. The beginning and end of the 

path should be marked with a point or a line, or an object may be put in that place –  

a percussion instrument, ball, pouch with beans. The children’s task is to walk along the line 

from the starting point to the finish. The person who loses their way or steps on the floor 

next to the line leaves the game. A variant of the exercise is to walk the line within a set time 

limit. The group watching the competitor can count, sing a song or say any text in the mean-

while. Having reached the finish, the competitor signals the completion of the task with  

a prop – they will play an instrument, bounce a ball or throw the pouch up and catch it. The 

geometric figure is initially drawn by the adult, but children can do it with time.34 

In spite of the fact that just as in the case of The Mirror, The Maze is de-

signed as a physical activity for a group of participants in a classroom – it can be 

 
32  S. Śledziński, op. cit., p. 501.  
33  See E. Lipska, M. Przychodzińska, Muzyka w nauczaniu początkowym. Metodyka, WSiP, War-

szawa 1991.  
34  U. Smoczyńska-Nachtman, op. cit., pp. 14–15.  
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analogously adapted to the conditions of remote work. However, I would like to 

draw attention to two teaching-related aspects of the exercise.  

The first is the main task (creating and getting through the maze), which at 

the stage of adaptation to digital conditions, transforms into a digital maze. In 

order to do that, the group of students present in real time at, for example, the 

platform “Google Meet” may use the tool “Google Jamboard.”35  

 

Fig 2. Screenshot taken during the activity36. 

In the play, one of the participants prepares a maze, and the other one has to beat 

it. What about the others? It is here that an opportunity appears to introduce more 

musical symbols: metre, measure and rhythmic value, and take this chance to show 

basic relationships, that is a difference related (again) to mathematics: even and odd 

metre. Let us assume that the goal is to introduce the students to the latter. From the 

available literature, we choose, for example, the piece Take Five by David Brubeck, 

which is based on the odd metre: 5∕4. At the beginning – in line with Jerome Bruner’s 

advice – we do not use symbols. The tasks consist in counting to five (it might be  

a good idea to divide that into: 1–2–3, 1–2 or vice versa). The exercise that intro-

duces the play involves counting subsequent “fives” – each one is a single segment 

(a bar). After a short period of joint counting with the recording, we present the 

contents of the revised play: the person who starts draws a maze (on “Jamboard”). 

Then, the second designated participant uses a digital marker pen of a different col-

our to get through the maze by drawing on it while trying to be as precise as possible. 

The other participants count how many “fives” (bars) it takes for the student to get 

through the maze. The person conducting the class initiates and concludes the game 

 
35  It is a digital board which allows for drawing shapes in real time by several users at the same 

time. When one user is drawing, the others can see the effects on their screens. 
36  The shape drawn in light blue is the maze prepared by one of the participants, whereas the red 

fragments are the “path” traced by the other participant of the play. 
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– once the student reaches the finishing line (e.g. using the words “start” and “stop”). 

The winner is the one who calculates the number of bars most accurately – that is 

how many segments (five each) it took for the participant to get through the maze. 

The winner becomes the next competitor to get through a new shape (maze) drawn 

by the previous competitor. The play is repeated a few times. In the event that there 

are recurring winners, it is worth choosing the children who were closest to the cor-

rect result so that everyone has a chance to try and a sufficient number of attempts 

allows the children to become familiar with the problem37.  

Only once the play has ended do we introduce the concepts: “metre,” “meas-

ure” and “rhythmic values” (quarter notes), and their symbolic appearance (at 

first in the most basic form, including the metre, number of rhythmic values and 

the bar line) – fig. 3. 

 

Fig 3 

In the next stage, the symbols of the rhythmic values are presented with their 

signature – fig. 4. 

 

Fig 4 

The drawings are minimalist on purpose so that they prompt simple associa-

tions which the participants can relate to enactive experiences (it is probably what 

counting during the class looked like: tapping one’s feet and counting or waving 

a finger or hand five times). 

Summary 

In the first part of the article, I tried to illustrate the problem related to under-

standing the essence of the issue – why it is necessary to work with children at 

 
37  The famous saying: practise make perfect seems to be particularly valuable advice.  
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the stage of early childhood education using various plays and practical exercises. 

The key – in my opinion – is to evoke a specific kind of association, which, in  

a way, contains the previously discussed transition from enactive and iconic to 

symbolic representations. It seems important to me to understand the basics of the 

issue; they stem from developmental psychology, which I presented with refer-

ence to Jerome Bruner’s theory. I tried to demonstrate its advantages and encour-

age people who train early childhood education teachers to combine practical 

classes related to music education with the fundamental theoretical background 

that emerges from the indicated theory. 

In the second part of the article, I suggested what a modification of the meth-

odology of teaching music with regard to the possibilities of the digital world and 

the challenges facing pedagogy (remote work) might look like. Due to the fact that 

many new methodological solutions are, so to speak, en route, I tried to share the 

relevant solutions which I have discovered recently in order to assist that difficult 

process38. Moreover, there is a chance that creative work with students which pro-

vides them with opportunities for modifying certain teaching methods will equip 

them with additional tools facilitating their future work in the field in question. 
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Wstęp 

Celem niniejszej publikacji jest analiza implikacji pedagogicznych wynika-

jących z psychologii rozwojowej według teorii reprezentacji Jerome’a Brunera, 

które okazują się kluczowe dla zajmowania się edukacją muzyczną na szczeblu 

akademickim, w kształceniu nauczycieli wczesnej edukacji. Analiza swe przy-

czyny znajduje zarówno w odniesieniu do sytuacji kryzysowej, przed którą na 

przełomie 2019 i 2020 roku stanął cały świat (konieczność modyfikacji metod  

i treści nauczania dla pracy zdalnej), jak i z wniosków płynących z obserwacji  

i rozmów z przyszłymi oraz obecnymi nauczycielami edukacji przedszkolnej  

i wczesnoszkolnej. Proponowane rozwiązania mają charakter uniwersalny w tym 

znaczeniu, że przedstawione modyfikacje sprzyjają zarówno edukacji zdalnej, jak 

i tradycyjnej. Pierwsza część artykułu koncentruje się wokół pojęć związanych  

z celem omawianego kształcenia w odniesieniu do wybranej koncepcji psycho-

logicznej Jerome’a Brunera. W drugiej części przedstawione zostają praktyczne 

przykłady metodyczne, które uległy modyfikacji, aby mogły służyć pracy zdal-

nej, ukierunkowanej na zdobywanie – pomimo ograniczeń technicznych – umie-

jętności praktycznych. Znajduje to również swoją przyczynę w odniesieniu do 

kierunków badawczych z zakresu edukacji muzycznej, które, jak pisze Susan Yo-

ung, często oscylują wokół tworzenia teorii naukowych, nie dostarczają zaś wie-

dzy praktycznej. Autorka wskazuje również, że badania nad rozwojem praktyki 

pedagogicznej dla nowych i doświadczonych nauczycieli są nieliczne, ale zwracają 

uwagę na złożoność tego, co można zaniedbać w wymiarze praktyki wczesnej edu-

kacji muzycznej, w procesie nauczania, a także, jak można to teoretyzować1. 

Nauczyciel wczesnej edukacji – „nauczyciel od wszystkiego” 

Zadanie stojące przed studentami oraz ich nauczycielami wydaje się być wy-

soce trudne. Z jednej strony wymagająca perspektywa wykładowcy, która za-

kłada przekazanie solidnego podłoża teoretycznego oraz często (a w przypadku 

edukacji muzycznej szczególnie) umiejętności praktycznych – musi zostać skon-

frontowana z perspektywą studenta, który studiując wspomnianą specjalizację, 

ma być niejako „od wszystkiego”. Ma on bowiem nie tylko znać podstawy teorii 

wychowania, lecz, co więcej – dysponować szeregiem narzędzi praktycznych 

związanych z kształceniem młodych ludzi z zakresu wielu całkowicie niezależ-

nych obszarów edukacji, w tym: edukacji matematycznej, językowej, muzycznej, 

plastycznej, teatralnej, przyrodniczej, medialnej czy też fizycznej i zdrowotnej. 

Pojawia się zasadnicze pytanie: jak on ma tego dokonać? 

 
1  S. Young, Early childhood music education research: An overview, [w:] Research Studies in 

Music Education, Sage Publishing 2016, s. 6. Źródło: https://journals.sagepub.com/doi/abs/ 

10.1177/1321103X16640106 [dostęp: 17.01.2021]. 
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Ta właśnie refleksja jest przyczyną podjęcia niniejszego omówienia, które 

pragnę przedstawić. Wydaje mi się jednak, że kwestię tę warto powiązać z pyta-

niem o cel kształcenia2. Jeżeli odpowiedź, jakiej udzielimy w sposób zasadniczo 

naturalny bon mot, a więc: celem owego kształcenia jest przygotowanie nauczy-

ciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej do prowadzenia zajęć z zakresu 

edukacji muzycznej; ewentualnie dodamy cel pośredni: uwrażliwienie studenta 

na muzykę; to stajemy przed zadaniem, aby dany absolwent w trakcie (dla przy-

kładu) 30-godzinnego kursu zdołał poznać całe szerokie spektrum pojęć, zasad, 

literatury i umiejętności praktycznych związanych z de facto obcym dla niego 

obszarem. Sytuacja analogicznie przedstawia się w pozostałych dziewięciu ob-

szarach, o których wspomniałem powyżej. Gdzie znajduje się zatem upragniony 

aurea mediocritas, który da poczucie spełnienia zarówno jednej, jak i drugiej 

stronie wyzwania?  

Aby nie przeciążyć… 

Pierwszą ważną kwestią, na którą pragnę zwrócić w tym miejscu uwagę jest 

sformułowanie: najpierw sens, potem symbol, które pojawia się w odniesieniu do 

edukacji matematycznej3. Powyższy manifest ma swoją genezę w psychologii 

rozwojowej i związany jest ściśle z badaniami Jerome’a Brunera, które dotyczyły 

możliwości percepcyjnych dzieci – do tego jednak wrócę w dalszej części arty-

kułu. Warto zaznaczyć, że podobne wnioski odnaleźć można w powszechnych 

systemach wychowania muzycznego, np. Carla Orffa, który, jak cytuje Beata Mi-

chalak, tak pisał o swoich założeniach:  

To nie jest odtwarzanie [muzyki – dop. B.M.] z nut, ale swobodne tworzenie muzyki  

w improwizacji, która jest pomyślana i pożądana, dla której te wydane przykłady podają 

informacje i stymulują ją4.  

 
2  Na potrzeby artykułu koncentruję się na aspekcie technicznym sensu stricto wspomnianego celu 

kształcenia, a więc obszarze praktycznym. Pragnę jednak przy tej okazji zwrócić uwagę Czytel-

nika, iż cel kształcenia wydaje się być tutaj kluczową kwestią, której warto się przyjrzeć z sze-

rokiej perspektywy filozoficznej. Mowa przecież o edukacji muzycznej, w której przekazywanie 

określonych wartości wydaje się być nieuniknione. Często stajemy przed choćby tak prostym 

pytaniem: jaki utwór przedstawić dzieciom? Czy ma to być muzyka poważna, standard jazzowy, 

czy też piosenka „dziecięca” w typowej aranżacji charakteryzującej stylistykę disco-polo. Cie-

kawie rzecz przedstawia w swojej książce Zmierzch kształcenia? Wybrane implikacje pedago-

giczne filozofii Leo Straussa i Erica Voegelina Jan Rutkowski, do czego odsyłam w kontekście 

tych badań.  
3  M. Dąbrowski, Pozwólmy dzieciom myśleć! O umiejętnościach matematycznych polskich trze-

cioklasistów. Wyd. 2 zm., Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2008, s. 10.  
4  B. Michalak, Schulwerk Carla Orffa. Idea muzyki elementarnej i jej recepcja, Wydawnictwo 

Poznańskiego Towarzystwa Przyjaciół Nauk, Poznań 2009, s. 75.  
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Podobnie uważa Zoltán Kodály, pisząc, iż dopiero „[g]dy dziecko umie już 

zagrać kilka melodii, można je zapoznać z notacją dźwięków”5. Ciekawą meta-

forę prezentuje w swojej pracy również Emil Jacques-Dalcroze: 

[n]auczycielowi nie przyjdzie nawet do głowy, by poprosić dziecko o narysowanie jakie-

goś przedmiotu, jeśli nie zna ono tego przedmiotu i jeśli jeszcze nie potrafi posługiwać 

się ołówkiem. Naukę geografii rozpocznie z dzieckiem dopiero wtedy, gdy będzie ono 

umiało poruszać się i gestykulować w sposób świadomy, dzięki czemu nabędzie elemen-

tarnego wyobrażenia przestrzeni6. 

Decyduję się jednak rozważyć i omówić tę kwestię na przykładzie teorii re-

prezentacji Jerome’a Brunera, z dwóch zasadniczych przyczyn: po pierwsze, na 

kierunku studiów wczesnej edukacji jest to autor dobrze znany oraz omawiany 

na wielu przedmiotach i seminariach (obok J. Piageta i L. Wygotskiego),  

w związku z czym mam nadzieję, że odniesienie edukacji muzycznej do znanej 

studentom literatury psychologicznej pomoże w zrozumieniu jej sedna, a także 

nie skomplikuje zanadto sprawy. Po drugie zaś, przytoczone systemy wychowa-

nia muzycznego są bardzo zaawansowane w swej formie pod względem specja-

listycznym (muzycznym – przykłady, metody, omówienie, terminologia) i ist-

nieje obawa, iż ich zrozumienie mogłoby być niejasne dla Czytelników, którzy 

muzykami nie są.  

Edukacja matematyczna, tak jak i muzyczna, oprócz całej gamy łączących je 

analogii ma jedną kluczową cechę wspólną. Oba obszary łączy problematyka 

związana ze światem symboli. Jak się okazuje – bardzo często uczniowie na eta-

pie wczesnej edukacji nie rozumieją tego, co robią, wykonując zadania matema-

tyczne7. Nie inaczej sytuacja się przedstawia, gdy różnego rodzaju obliczenia 

próbują wykonać studenci jeszcze niewprawieni, lub co gorsza – korzystający  

z wyuczonych metod opartych na stereotypowym myśleniu. W przypadku edu-

kacji muzycznej opisana powyżej sytuacja jest niemal analogiczna, w rezultacie 

czego efekt kształcenia jest często odwrotny od oczekiwanego. Wniosek, który 

wynika z obserwacji studentów oraz dzieci w przedszkolu i szkole można sfor-

mułować następująco: muzyka przestaje być interesująca, kiedy zaczynamy się 

nią zajmować, ponieważ cały jej urok odbiera uwikłanie w otaczające ją symbole.  

Trudno, żeby było inaczej, kiedy często nawet nauczyciele uczący w szkołach 

muzycznych po kilku latach nauki orientują się, że ich uczeń nie potrafi popraw-

nie wskazać nazwy np. dźwięku c dwukreślnego, myli kasownik z bemolem, czy 

też nieprawidłowo odczytuje zapis w określonych kluczach. Co zatem ze studen-

tem, który raz w tygodniu spotyka się z muzyką na półtorej godziny i przygoda 

niniejsza trwa w przybliżeniu jeden lub dwa semestry? 

 
5  Z. Kodály, O edukacji muzycznej. Pisma wybrane, red. M. Jankowska, Akademia Muzyczna im. 

Fryderyka Chopina, Warszawa 2002, s. 153.  
6  E. Jacques-Dalcroze, Pisma wybrane, tłum. M. Bogdan, B. Wakar, Wydawnictwa Szkolne  

i Pedagogiczne, Warszawa 1992, s. 15–16.  
7  Tamże.  
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Jerome Bruner, prowadząc badania z zakresu procesów kształtowania pojęć, 

percepcji, a także dojrzałości szkolnej, wyszczególnił trzy typy reprezentacji, ja-

kie pojawiają się wraz z rozwojem intelektualnym człowieka8: reprezentacja 

enaktywna, ikoniczna i symboliczna. Jak dowodził w swoich pracach, rozwijają 

się one w wymienionej powyżej kolejności, a także często łączą ze sobą9. Autor 

definiował omawiane reprezentacje jako  

zbiór reguł, w kategoriach których jednostka tworzy sobie pojęcie stałości zdarzeń, z ja-

kimi się zetknęła10.  

Reprezentacje pewnych zdarzeń można uzyskać przez działania, a także  

w postaci obrazowej lub za pomocą słów czy symboli. Jak opisuje Bruner, na 

etapie rozwoju jednostka tworzy określony węzeł: „uczymy się aktu wiązania go, 

a gdy już to umiemy, nasza znajomość owego węzła zawiera się w pewnym na-

wykowym akcie, jaki opanowaliśmy i potrafimy powtórzyć. Ów nawyk organi-

zujący całość w postaci węzła posiada organizację seryjną, rządzi nim pewien 

schemat, który łączy jego kolejne segmenty”11.  

Reprezentacja enaktywna w dużym skrócie polega na czynnościach moto-

rycznych bez użycia słów ani symboli. Jest ona powiązana z modelowaniem, które 

Bruner omawia w odniesieniu do kompetencji (już) w okresie niemowlęctwa.  

Modelowanie stanowi potencjalnie bardzo potężny środek przekazywania zachowań, 

które osiągnęły wysoki poziom organizacji. […] Główną zaletą omawianego przez nas 

typu początkowego uczenia się sprawności jest właśnie to, że umożliwia ono młodym 

osobnikom podjęcie zachowań zabawowo-obserwacyjnych12.  

Reprezentacja ikoniczna jest krokiem naprzód, pozwala bowiem odzwiercie-

dlenie reprezentacji przedstawić na papierze (ten typ reprezentacji w odniesieniu 

do prowadzonych badań jest również swoistą odpowiedzią, dlaczego dzieci tak 

chętnie i dużo rysują od niespełna drugiego roku życia, gdy tylko są w stanie 

posłużyć się prostymi narzędziami, takimi jak kreda czy kredka)13. Obie te formy 

reprezentacji są dla dzieci, ale i dorosłych, zasadniczo łatwe, osiągalne i dostępne, 

są bowiem intuicyjne i związane ze światem wyobraźni. Wyszczególniamy jednak 

również trzecią – tę najtrudniejszą formę reprezentacji: symboliczną, która wymaga 

przeniesienia doświadczeń na świat symboli14. Kolejno pojawiające się reprezen-

tacje nie zastępują wcześniejszych, lecz stają się ich dopełnieniem. Oznacza to, że 

jednostka podczas rozwoju uczy się na różny sposób postrzegać świat.  

 
8  J. Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978, s. 530.  
9  Tamże, s. 523.  
10  Tamże, s. 530–531.  
11  Tamże, s. 531.  
12  Tamże, s. 515.  
13  Zob. A. Gopnik, P. Kuhl, A. Meltzoff, Naukowiec w kołysce. Czego o umyśle uczą nas małe 

dzieci, Media Rodzina, Poznań 2004.  
14  Tamże, s. 531–532.  
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Uczenie się spontaniczne polega w znacznym stopniu na indukowaniu bardziej ogólnych 

reguł tworzenia […] efektywniejszych sposobów reprezentacji podobnych zdarzeń15.  

Powyższy opis dobrze ilustruje jeden z eksperymentów przeprowadzonych 

przez Jerome’a Brunera dotyczący pojęcia stałości16. Dziecko otrzymuje dwie 

identyczne kulki z plasteliny. Po zdeformowaniu następnie jednej z nich, dziecku 

zadaje się pytanie – czy ilość plasteliny nadal jest taka sama w obydwu figurach? 

Badanie przeprowadzono na dzieciach sześcio- i siedmioletnich. Istotą było spraw-

dzenie, czy u dzieci, u których nie występuje pojęcie stałości, zmieni się to pod 

wpływem określonego treningu. Ów trening związany był z dwoma czynnikami: 

wpływem aktywnej manipulacji oraz wpływem nazw nadawanych kształtom.  

Utworzono cztery grupy: a) dzieci, które same zmieniały drugą kulkę plasteliny i jedno-

cześnie musiały scharakteryzować wytworzony kształt (nazywanie i manipulacja jedno-

cześnie); b) dzieci, które nadawały nazwę, ale nie manipulowały materiałem (plastelinę 

przeformowywała eksperymentatorka); c) dzieci, które manipulowały, ale nie nazywały; 

d) dzieci, które ani nie manipulowały, ani nie nazywały17. 

Wnioski z przeprowadzonego eksperymentu wykazały, iż tylko u około ¼ 

dzieci, które nie manipulowały i nie nadawały nazw wytworom, wystąpiła po-

prawa w teście kontrolnym. Niewiele więcej dzieci wykazało również poprawę 

po przejściu treningu tylko nazywania lub tylko manipulacji. „Jednak, gdy oba 

rodzaje treningu zastosowano łącznie, u ponad ¾ dzieci przejawiało się pojęcie 

stałości w teście kontrolnym”18. Wynika z tego zatem istotna implikacja, aby sta-

rać się o stymulację jednoczesnego rozwoju różnych form reprezentacji podczas 

pracy z dziećmi tak, aby miały możliwość lepszego przyswajania nowych infor-

macji i doświadczeń. 

Analogie 

W matematyce może to być woreczek z pięcioma żetonami, który umownie 

zamienimy na symbol: 5. W muzyce zaś okaże się, że spacer po sali przy okre-

ślonym akompaniamencie muzycznym nie tylko będzie zabawą w jeże, lecz rów-

nież wykonaniem taktu dwumiarowego z akcentem metrycznym na raz, co da się 

przedstawić symbolicznie jak na rys. 1. 

Wnioski płynące z odkryć Jerome’a Brunera nie mówią o tym, że w edukacji 

należy rezygnować z symboli – przeciwnie, konieczna jest ich obecność. Trzeba 

natomiast pamiętać, że wprowadzenie symbolu będzie miało sens niemal wyłącz-

 
15  Tamże, s. 531.  
16  Jest to eksperyment oparty na paradygmacie zastosowanym wcześniej przez B. Inhelder  

i J. Piageta w Genewie. B. Inhelder, J. Piaget, The early growth of logic in the child, Harper, 

New York 1964.  
17  Tamże, s. 538–539.  
18  Tamże, s. 540.  
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nie wtedy, gdy uczeń (zarówno student, jak i dziecko w szkole) będzie rozumiał, 

co ten symbol oznacza.  

 

Rysunek 1 

Mirosław Dąbrowski, w nawiązaniu do Hansa Freudenthala, przedstawia dwa 

sposoby wprowadzania symboli w edukacji matematycznej:  

wprowadzamy nowe pojęcie czy symbol matematyczny, odwołując się do innych pojęć  

i symboli, z którymi uczniowie zapoznali się już wcześniej, po czym szukamy przykładów 

czy sytuacji życiowych, które pozwolą uczniom zrozumieć sens i przydatność danego po-

jęcia lub symbolu 

 – w kontekście edukacji muzycznej postępujemy analogicznie, szukając przy-

kładów z otaczającego świata, jak np.: stukot pociągu podczas jazdy będzie przy-

pominał ósemkę z kropką i szesnastkę, co możemy następnie zapisać wykorzy-

stując symbole. Drugi sposób brzmi:  

[…] zaczynamy od zorganizowania takiej sytuacji i uruchomienia takich działań uczniów, 

z których wynika sens i użyteczność interesującego nas pojęcia czy symbolu, po czym, 

gdy „grunt będzie już przygotowany”, wprowadzamy odpowiednią nazwę czy znak19.  

Sposób ten, jak widać, jest w metodyce prowadzenia zajęć z zakresu edukacji 

muzycznej dobrze zakorzeniony, o czym świadczy bogata literatura z ćwicze-

niami i zabawami przy muzyce. Znajdujemy w niej opis konkretnych przykładów 

do pracy z dziećmi, gdzie nie pojawiają się symbole, lecz rozmaite zabawy. Przy-

kładem mogą być chociażby Zabawy i ćwiczenia przy muzyce Urszuli Smoczyń-

skiej-Nachtman20 czy też Świat trzylatka. Zbiór zabaw ruchowych Marzanny Cie-

śli i Moniki Słojewskiej21.  

Istota przedsięwzięcia 

Podczas rozmów ze studentami bardzo często spotykam się z brakiem świa-

domości – co na etapie początku kształcenia wydaje się być niejako naturalne – 

 
19  M. Dąbrowski, dz. cyt., s. 10.  
20  Zob. U. Smoczyńska-Nachtman, Zabawy i ćwiczenia przy muzyce. Wydanie 4, Centralny Ośro-

dek Metodyki Upowszechniania Kultury, Warszawa 1983.  
21  Zob. M. Cieśla, M. Słojewska, Świat trzylatka. Zbiór zabaw ruchowych, Wydawnictwo JUKA, 

Warszawa 2009.  
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dlaczego w pracy z dziećmi w wieku wczesnoszkolnym powinniśmy unikać nad-

miernej symboliki i korzystać z szerokiej gamy różnego rodzaju zabaw rucho-

wych (i nie tylko). Wynika to z dwóch zasadniczych przyczyn. Po pierwsze, za-

bawy są dla dzieci bardziej dostępne z uwagi na korzystanie podczas aktywności 

z reprezentacji (najczęściej) enaktywnej. Po drugie zaś, badania związane z wpływem 

muzyki na inteligencję dowodzą, iż edukacja muzyczna ma wpływ na wzrost inteli-

gencji – pod warunkiem, że jest oparta na działaniach praktycznych22.  

Ruchowe zabawy przy muzyce dają nam (pedagogom) narzędzie do rozwija-

nia nie tylko wrażliwości muzycznej naszych podopiecznych, ale również – 

czego dowodzi Glenn Schellenberg – do rozwijania ich inteligencji. Warto rów-

nież pamiętać, że dobrze wykorzystywane zabawy ruchowe nie tylko sprzyjają 

powyższym procesom, ale – co ciekawe – otwierają kolejne drzwi dydaktyczne w 

postaci interdyscyplinarności. Naśladowanie jeżdżących rowerów będzie mogło 

łączyć w sobie dla przykładu: edukację muzyczną (wyczucie pulsu, takt np. dwu-

miarowy), fizyczną (rozwój pracy poszczególnych grup mięśni), matematyczną 

(symetria, koła i inne figury geometryczne), językową (nazewnictwo w języku 

ojczystym i obcym) itd.  

Z uwagi na zalety, o których piszę wyżej, ale i wątpliwości studentów w rozwią-

zania metodyczne podczas (szczególnie) krótkich kursów na uczelniach (wątpliwo-

ści te dotyczą potrzeby edukacji przez zabawę), wydaje się warte rozwagi, aby kłaść 

większy nacisk na to, by przyszli nauczyciele mieli szansę dokładnie zrozumieć, jak 

rozwijają i uczą się małe dzieci. W przeciwnym razie zabawy będą traktować jako 

mało istotne, czy wręcz infantylne, co nie będzie sprzyjać kształceniu na tym etapie.  

Poznanie sensu, o którym pisze Mirosław Dąbrowski, wydaje się być waż-

niejsze od znajomości dużej liczby zadań, ćwiczeń czy wreszcie zabaw przy mu-

zyce – ilość zasobów metodycznych wysokiej jakości jest sprzyjająca, kluczowe 

wydaje się jednak rozumienie, w jaki sposób (i dlaczego) z nich korzystać. 

Modyfikacja treści do rozwijania umiejętności praktycznych  

w pracy zdalnej 

Powyżej starałem się przedstawić punkt wyjścia dla wprowadzenia studen-

tów w pracę z dziećmi w wieku wczesnoszkolnym od strony teoretycznej – wy-

korzystując osiągnięcia psychologii rozwojowej na przykładzie Jerome’a Bru-

 
22  Zob. G. Schellenberg, Music and Cognitive Abilities, „Current Directions in Psychological Science” 

2005, 14 (6), s. 317–320. Psycholog ten opisuje badania na 6-letnich dzieciach. Respondentom naj-

pierw mierzono test inteligencji, następnie przypisywano je do losowych grup eksperymentalnych,  

w których przez kolejne 36 tygodni uczyły się gry na instrumencie lub/i śpiewu. Grupy kontrolne  

w tym czasie miały lekcje aktorstwa lub nie pobierały żadnej nauki związanej ze sztuką. Po zakoń-

czonym eksperymencie pomiar wykazał, iż dzieci kształcące się muzycznie miały wyższy przyrost 

IQ niż grupy kontrolne, ponadto były bardziej wszechstronnie inteligentne.  



 Edukacja muzyczna w kształceniu nauczycieli… 255 

nera. W odniesieniu do powyższych wniosków spróbuję teraz przedstawić kilka 

pomysłów dydaktycznych – w jaki sposób wykorzystując pracę zdalną, możliwe 

jest przedstawienie studentom metodyki, którą będą mogli (praktycznie) wyko-

rzystywać w przyszłej pracy pedagogicznej.  

Wykorzystać kamerę jako atut 

Jak przeprowadzić zabawy praktyczne, które wymagają (z założenia) fizycz-

nego zaangażowania uczestników biorących w nim udział? Przeanalizujmy kla-

syczną zabawę, charakterystyczną dla zajęć z zakresu edukacji teatralnej i mu-

zycznej: Lustro. Jeden z możliwych opisów tej znanej aktywności brzmi: „Dzieci 

ustawiają się parami i zajmują dowolne miejsca w sali. Osoba prowadząca zajęcia 

określa, które dziecko w każdej parze będzie w zabawie „jedynką”, które 

„dwójką”. Dzieci zwrócone są przodem do siebie i stykają się jedynie bardzo 

lekko dłońmi. Cicha i wolna muzyka będzie sygnałem dla „jedynek”, które za-

czną poruszać rękami tak, jakby malowały przed sobą na tablicy dowolne figury. 

„Dwójki” mają nadążać za ruchami partnerów, same biorąc tylko bierny udział 

w malowaniu. Po krótkiej pauzie aktywną rolę przejmują dwójki”23.  

Najlepszym sposobem, aby student nabył praktyczną umiejętność, którą bę-

dzie w stanie „odtworzyć” w przyszłej pracy jest… zabawa. Jak jednak dokonać 

tego, siedząc przed komputerem – mowa przecież o chodzeniu w sali i wykony-

waniu określonych poleceń, a także dotyku drugiej osoby. Tutaj pojawia się owa 

modyfikacja pozwalająca na praktyczne doświadczenia, które nota bene po upły-

wie czasu będą mogły zostać zastosowane w „tradycyjnej” metodyce24. 

Niemal każde cyfrowe narzędzie, które można obecnie wykorzystywać  

w pracy ze studentami czy też uczniami, takie jak Google Meet, ZOOM, Micro-

soft Teams etc., daje podstawową możliwość wzajemnego oglądania się wszyst-

kich uczestników spotkania – na platformie. Na gruncie modyfikacji rezygnu-

jemy z chodzenia po sali. Określoną metodą, np. losowo – wybieramy dwóch 

uczestników, którzy biorą udział w zabawie. Jeden staje się „jedynką”, drugi – 

„dwójką”. Zadaniem „jedynki” jest – zgodnie z zabawą – „malowanie za pomocą 

rąk dowolnych figur”, z kolei odbicie lustrzane, czyli „dwójka”, stara się naśla-

dować obserwowane ruchy. W tym miejscu zabawa w rezultacie dopiero się roz-

poczyna. Uczestnicy wymieniają się, tworząc kolejne pary, ale… pojawia się 

możliwość włączenia elementów dodatkowych. Sygnały nie muszą ograniczać 

się tylko i wyłącznie do cichej i głośnej muzyki. Nauczyciel może grać na instru-

mencie (lub korzystać z biblioteki gotowych nagrań) i przy tej okazji całkowicie 

 
23  U. Smoczyńska-Nachtman, Zabawy i ćwiczenia przy muzyce…, s. 13–14.  
24  Poprzez tradycyjną metodykę rozumiem oczywiście tę, która powstawała, gdy nie było koniecz-

ności pracy zdalnej, a więc nakierowana była na aktywności fizyczne w bezpośrednich kontak-

tach międzyludzkich.  
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naturalnie zapoznać uczniów ze wszystkimi elementami dzieła muzycznego25. 

Jak w najprostszy sposób tego dokonać?  

Rytmikę można przedstawić, wykorzystując dwa różne rytmy: np. ósem-

kowy oraz ćwierćnutowy (gdzie, tak jak w pozostałych elementach dzieła mu-

zycznego, np. „jedynki” reagują na rytm ósemkowy, „dwójki” na ćwierćnutowy).  

Melodykę – tworząc przeciwieństwa melodyczne: dla „jedynek” melodię 

wznoszącą, np. od c1 do c3, dla „dwójek” – melodię opadającą, np. od c1 do C.  

Harmonikę26 – „jedynka” prowadzi zabawę, gdy słyszalna melodia brzmi 

wesoło (można skupić się na jednym akordzie, np. C-dur), „dwójka” z kolei rea-

guje, gdy wesoła melodia zmienia się w smutną, w rezultacie czego akord C-dur 

zostaje zastąpiony przez np. c-moll. W tym elemencie dzieła muzycznego przy-

datny z pewnością okazałby się również jakikolwiek instrument harmoniczny, ale 

nie jest to przysłowiowe sine qua non.  

Agogika, odnosząca się do tempa utworu, a także związana z ruchliwością 

przebiegu27, przedstawia się następująco: „jedynka” maluje, słysząc muzykę nie-

zbyt szybką, w tempie np. moderato, czyli umiarkowanie. „Dwójka” reaguje na 

tempo, które określić można np. jako presto, czyli spiesznie28. Studentom można 

polecić korzystanie z jakiejkolwiek aplikacji dostępnej na urządzenie mobilne, 

która imituje cyfrowy metronom29. Wystarczy informacja, jaką ilość uderzeń, 

czyli tzw. BPM30, określa dane tempo, w rezultacie czego np. tempo moderato to 

w przybliżeniu 90 BPM, z kolei presto 168–199 BPM.  

Dynamika – to nic innego, jak element występujący w opisie zabawy.  

W podstawowej wersji można założyć, że głośne dźwięki (instrumentu, śpiewu 

lub odgłosy mechaniczne) będą odpowiadać „jedynkom”, ciche zaś „dwójkom”.  

Aby zapoznać uczestników zabawy z artykulacją, można wykorzystać jaki-

kolwiek instrument, np.: w popularnym bębenku „jedynki” mogą reagować, sły-

sząc dźwięki uderzane ręką, „dwójki” zaś, gdy usłyszą dźwięki grane pałeczką31.  

 
25  Wyróżniamy 7 głównych elementów dzieła muzycznego. Zob. F. Wesołowski, Zasady muzyki, 

Polskie Wydawnictwo Muzyczne SA, Kraków 2008. Jeżeli nauczyciel nie gra na żadnym in-

strumencie, może skorzystać z gotowych nagrań, które będą odpowiadać opisywanym lub alter-

natywnym pomysłom brzmieniowym. 
26  Jest to „[z]espół cech harmonicznych charakterystycznych dla epoki, okresu, szkoły, kompozytora, 

a nawet pojedynczego dzieła muz.”. J.M. Chomiński, Harmonia, [w:] Mała encyklopedia muzyki, 

red. S. Śledziński, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1981, s. 376. Cechy te z kolei 

tworzą harmonię, czyli „jeden z głównych elementów struktury wielogł. dzieła muz. Jego istotą 

jest jednoczesne współdziałanie dźwięków w postaci współbrzmień i akordów”. Tamże, s. 390.  
27  W Małej encyklopedii muzyki znajdujemy opis, iż „[p]rzebiegiem ruchliwym agogicznie jest 

także przebieg utrzymany w tempie wolnym (np. w adagio), lecz wykazujący przewagę naj-

mniejszych wartości rytmicznych”. Tamże, s. 20.  
28  Zob. tamże.  
29  Klasyczną, prostą w obsłudze aplikacją jest np. ProMetronome. 
30  Z ang. beats per minute – oznacza ilość uderzeń na minutę. Na przykład tempo wynoszące 60 

BPM będzie oznaczało 1 uderzenie na sekundę.  
31  Zabawa stanie się jeszcze ciekawsza, gdy nauczyciel wykorzysta bardziej zaawansowane instru-

menty, np. skrzypce (lub w wersji uproszczonej – ich nagrania), gdzie przy tej okazji można 
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Wreszcie ostatni element dzieła muzycznego – kolorystyka, czyli  

brzmieniowe zależności struktur muz., uzależnione głównie od liczby i środków wyko-

nawczych (generatorów dźwięków) i sposobu ich współdziałania, niezależne od czynnika 

melodycznego i związków harmonicznych32,  

którą możemy ukazać w najprostszej postaci, śpiewając lub melorecytując jakie-

kolwiek dźwięki – dla „jedynek”, z kolei robić to samo, zasłaniając usta np. dło-

nią (niejako je tłumiąc) dla „dwójek”.  

Przedstawione powyżej przykłady nie wyczerpują zagadnienia. Moim celem 

jest jedynie zasygnalizowanie możliwości i ukazanie najprostszych, przykłado-

wych rozwiązań, które jako gotowe lub zmienione można wykorzystać w pracy 

dydaktycznej. Dla podsumowania warto w tym miejscu wspomnieć, że wykorzy-

stanie powyższych elementów w omawianej zabawie nie tylko daje możliwość 

ich realizacji podczas zajęć zdalnych, ale również w nauczaniu tradycyjnym. Na-

leży pamiętać, że wszystkie opisane elementy dzieła muzycznego najpierw warto 

przedstawić w realizacji, następnie zaś omówić, stosując się do wskazówki,  

o której pisałem wcześniej – „najpierw sens, potem symbol”.  

„Święty Graal” czyli jak zdalnie zaangażować do zabawy 

wszystkich uczestników, uatrakcyjnić aktywność i osiągnąć 

określony cel merytoryczny 

Metodyka prowadzenia zajęć z zakresu edukacji muzycznej wyszczególnia 

wiele różnych celów, kilka z nich zasygnalizowałem wcześniej. Jednym z naj-

ważniejszych, któremu sprzyja (metodyka) oprócz rozwoju ruchowego jest (za-

warty w wielu aktywnościach) rozwój koncentracji uwagi33. Jedną z zabaw, którą 

charakteryzuje powyższy cel jest Labirynt:  

[…] osoba prowadząca zajęcia rysuje kredą na podłodze dowolną figurę ciągłą. Linia po-

winna być długa, a droga dość urozmaicona […]. Początek i koniec drogi należy zazna-

czyć punktem czy kreską, lub położyć tam jakiś przedmiot – instrument perkusyjny, piłkę, 

woreczek z grochem. Zadaniem dzieci jest przejście po narysowanej linii od punktu wyj-

ścia do mety. Odchodzi z zabawy ten, kto pomyli drogę lub stanie stopą na podłodze obok 

linii. Odmianą tego ćwiczenia będzie przejście po linii w określonym czasie. Grupa ob-

serwująca zawodnika może w tym czasie liczyć, śpiewać piosenkę, mówić dowolny tekst 

itp. On sam po dojściu do mety, zamelduje o wykonaniu zadania przy pomocy znajdują-

cego się u celu rekwizytu – zagra na instrumencie, odbije piłkę lub rzuci woreczek w górę 

 
pokazać zasadniczą różnicę brzmienia instrumentu wynikającą z techniki gry: arco (smyczkiem) 

lub pizzicato (palcami). 
32  S. Śledziński, dz. cyt., s. 501.  
33  Zob. E. Lipska, M. Przychodzińska, Muzyka w nauczaniu początkowym. Metodyka, WSiP, War-

szawa 1991.  
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i złapie go. Figurę geometryczną rysuje początkowo osoba dorosła, z czasem mogą to 

robić dzieci34. 

Pomimo iż, podobnie jak Lustro, zabawa Labirynt zaprojektowana jest jako 

aktywność fizyczna grupy uczestników w sali – analogicznie można dostosować 

ją do warunków pracy zdalnej. W tym miejscu chcę jednak zwrócić uwagę na 

dwa elementy dydaktyczne ćwiczenia.  

Pierwszym z nich jest główne zadanie (stworzenie i przejście labiryntu), które 

na etapie adaptacji do warunków cyfrowych przemienia się w labirynt cyfrowy. 

Do tego celu grupa studentów obecna w czasie rzeczywistym, np. na platformie 

„Google Meet”, może wykorzystać narzędzie „Google Jamboard”35.  

W zabawie jeden uczestnik przygotowuje labirynt, inny musi go pokonać. Co 

z pozostałymi? W tym miejscu pojawia się szansa, aby wprowadzić kolejne mu-

zyczne symbole: metrum, takt i miarę; a także przy tej okazji pokazać podsta-

wowe zależności, a więc swoiste różnice związane (kolejny raz) z matematyką: 

metrum parzyste i nieparzyste. Załóżmy, że celem jest przybliżenie słuchaczom 

tego drugiego. Z dostępnej literatury wybieramy np. utwór Take Five Davida 

Brubecka, który oparty jest na metrum nieparzystym: 5∕4. Na początku – zgodnie 

ze wskazówkami Jerome’a Brunera – nie posługujemy się symbolami. Zadanie 

polega na liczeniu do pięciu (co warto rozbić na: 1–2–3, 1–2 lub odwrotnie). 

Ćwiczenie wprowadzające do zabawy polega na liczeniu kolejnych „piątek” – 

każda z nich jest jednym odcinkiem (taktem). Po chwili wspólnego liczenia przy 

nagraniu, przedstawiamy treść zaktualizowanej zabawy: osoba rozpoczynająca 

rysuje labirynt (na tablicy „Jamboard”). Następnie drugi wybrany uczestnik, wy-

korzystując cyfrowy pisak o innym kolorze, ma za zadanie przejść przez labirynt 

(kreśląc po przygotowanym labiryncie) – zachowując możliwie największą pre-

cyzję. Zadaniem pozostałych uczestników jest liczenie – ile „piątek” (taktów) 

zajmie uczniowi przejście przez labirynt. Osoba prowadząca zajęcia rozpoczyna 

i kończy przejście przez labirynt – gdy uczestnik dotrze do końca (np. używając 

słów: „start” i „stop”). Wygrywa ten, komu najdokładniej uda się obliczyć ilość 

taktów – czyli, ile odcinków (po pięć) zajęło uczestnikowi przejście przez labi-

rynt. Zwycięzca staje się kolejnym zawodnikiem, który przechodzi przez kształt 

(labirynt) narysowany na nowo przez poprzednika. Zabawa powtarza się kilku-

krotnie. W przypadku ponownego występowania tych samych zwycięzców, 

warto dobierać kolejne osoby (najbliższe właściwego wyniku), aby każdy miał 

szansę spróbować, oraz aby wystarczająca ilość prób pozwoliła na oswojenie  

z zagadnieniem36.  

 
34  U. Smoczyńska-Nachtman, dz. cyt., s. 14–15.  
35  Jest to cyfrowa tablica, która pozwala na rysowanie kształtów w czasie rzeczywistym przez 

kilku użytkowników jednocześnie. Gdy jeden uczestnik rysuje, pozostali na żywo obserwują 

efekty na ekranie.  
36 Wydaje się cenną wskazówką słynne powiedzenie: practise make perfect – praktyka czyni mi-

strza.  
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Rysunek 2. Zrzut z ekranu wykonany podczas aktywności37 

Dopiero po zakończeniu zabawy przedstawiamy pojęcia: „metrum”, „takt”  

i „miary” (ćwierćnuty), a także ich wygląd symboliczny (najpierw w najbardziej pod-

stawowej postaci, zawierający metrum, ilość miar oraz kreskę taktową) – rys. 3. 

 

Rysunek 3 

Kolejnym etapem jest przedstawienie symboli podstawowych miar wraz z ich 

podpisem – rys. 4. 

 

Rysunek 4 

Rysunki celowo są minimalistyczne, aby pozwoliły na wywołanie prostych 

skojarzeń, które uczestnicy będą potrafili odnieść do doświadczeń enaktywnych 

 
37  Kształt namalowany kolorem jasnoniebieskim to labirynt przygotowany przez jednego uczest-

nika, z kolei widoczny odcinek w kolorze czerwonym jest „drogą”, jaką przebywa drugi uczest-

nik zabawy.  
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(najpewniej tak właśnie wyglądało liczenie podczas zajęć: tupanie nogą i liczenie 

lub pięciokrotne machanie palcem czy całą ręką).  

Podsumowanie 

W pierwszej części artykułu starałem się unaocznić problem związany z ro-

zumieniem istoty zagadnienia – dlaczego z dziećmi na etapie wczesnej edukacji 

należy pracować, wykorzystując różnego rodzaju zabawy i ćwiczenia praktyczne. 

Kluczem – w moim rozumieniu – jest prowadzenie do swoistej asocjacji, która 

niejako zawierać ma w sobie omawiane przejście z reprezentacji enaktywnych  

i ikonicznych na symboliczne. Wydaje mi się ważne w tej kwestii rozumienie jej 

podstaw wynikających z psychologii rozwojowej, co przedstawiłem, odwołując 

się do wybranej koncepcji Jerome’a Brunera. Starałem się ukazać zalety i zachę-

cić osoby zajmujące się kształceniem nauczycieli wczesnej edukacji, do łączenia 

zajęć praktycznych związanych z edukacją muzyczną z podstawowym podłożem 

teoretycznym wynikającym ze wskazanej teorii.  

W drugiej części artykułu zaproponowałem, jak może wyglądać modyfikacja 

metodyki nauczania muzyki w odniesieniu do możliwości świata cyfrowego  

i wyzwań stojących dzisiaj przed pedagogiką (praca zdalna). Z uwagi, iż wiele 

nowych rozwiązań metodycznych, z jakimi mierzy się aktualnie edukacja jest 

niejako en route, starałem się podzielić aktualnymi rozwiązaniami, do jakich do-

szedłem w ostatnim czasie, by niejako wesprzeć ten trudny proces38. Istnieje po-

nadto szansa, że kreatywna praca ze studentami, przedstawiająca im możliwości 

modyfikacji wybranych metod kształcenia, wyposaży ich w dodatkowe narzędzia 

ułatwiające im przyszłą pracę dydaktyczną w omawianym obszarze.  
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Music Education in Training Early Childhood Education 

Teachers in the Context of Jerome Bruner’s System  

of Representations. Its Purpose and Teaching Methodology 

Modification for Remote Work  

Abstract 

The article consists of two parts. The first presents the implications for training early childhood 

music education teachers which arise from the theory of developmental psychology concerning 

Jerome Bruner’s system of representations. The author strives to point out that their proper under-

standing appears to be essential to building a good teaching foundation for working with early 

childhood education students. With reference to the theory in question, the second part of the article 

discusses a modification of selected methods of conducting music education at the indicated stage 

of education in relation to the challenges connected with the necessity to work remotely. The author 

discusses examples of methodology in detail and suggests modifications. The aim of such treatment 

of the matter is to demonstrate that it is possible to retain the practical nature of educational efforts 

in spite of the unfavourable conditions that stem from the need to be isolated and work online. 

Keywords: early childhood education, Jerome Bruner, music education, remote work, modifi-

cation. 


